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Introducciéon

En el aprendizaje de las matematicas existen varios factores que intervienen, pero
se considera que una mejor enseflanza ofrece mas posibilidades de generar
aprendizajes significativos en los estudiantes. En esta linea, el docente y sus
conocimientos especializados (matematicos y didacticos) resultan centrales, como

lo han sugerido resultados de diversos estudios (véase antecedentes).

Algunas propuestas dirigidas hacia los docentes y el mejoramiento de su
practica estan relacionadas con acciones como formacion continua, actualizacién,
desarrollo profesional?, entre otras; buscan incidir en los docentes como actores que
pueden posibilitar la mejora en los aprendizajes de los alumnos. Aunque es de
resaltar que (a pesar de los esfuerzos realizados por la Secretaria de Educacion
Publica (SEP) en este rubro), aun resulta insuficiente, en particular, cuando se
incorporan materiales educativos que emergen de una nueva reforma educativa
(Block y Garcia, 2017; Weiss et al, 2019). Esto lleva a reconocer la exigencia
imperante de propuestas que ayuden a revertir la situacion educativa del pais y

posibiliten disminuir la brecha que existe entre los objetivos planteados y la realidad.

Los docentes mexicanos de educacion basica afrontan retos constantes, no
solo los que estan relacionados a su actuar cotidiano, sino otros que emergen
porque el Sistema Educativo Nacional (SEN) también vivencia cambios, desde las
demandas y retos ejercidos por la globalizacibn como aquellos generados por las
politicas sexenales de cada gobierno en turno. Reflejo de lo anterior son los cambios
educativos implementados en nuevas reformas educativas, -plan y programas de

estudio y materiales educativos- que los docentes deben apropiarse y trabajar en

1 El desarrollo profesional docente busca mejorar la practica, en palabras de Imbernon (1998), es
“cualquier intento sistematico de mejorar la practica laboral, las creencias y los conocimientos
profesionales, con el propdésito de aumentar la calidad docente, investigadora y de gestion” (pag. 30).
(citado en Vazquez, 2017, p. 13). Esto implica “un proceso de aprendizaje y crecimiento continuo
gue se da a lo largo de una trayectoria, cuyo punto de partida es la formacion inicial, seguido de la
incorporacion a la docencia y la trayectoria laboral posterior.” (INEE, 2018a, p. 16)



sus aulas. Como consecuencia, una problemética que prevalece es la falta de
formacion docente (INEE, 2018a), en la que se discutan los nuevos materiales que
acompafan dichas reformas. Desde el ciclo escolar de 2018 (en educacion primaria)
conviven dos reformas educativas, la de 2011 (3ero a 6to grados) y 2017 (1roy 2do
grados); con sus correspondientes libros de texto que se diferencian no solo en su

organizacién curricular sino también en aspectos conceptuales que se abordan.

Para proponer estrategias de desarrollo profesional para los docentes se parte
de reconocer las posibles mejoras de su practica. Hay factores como: el tipo de
institucion, los perfiles de los docentes, los alumnos y el contexto social donde se
desarrolla la practica docente, convirtiéndola en heterogénea (Sandoval y Lozano,
2014). Es preciso considerar en las propuestas y estrategias estos factores, como
una forma de conocer, acercarse y atender a las necesidades especificas de los
docentes y su practica en cada escenario particular. De esta manera es posible
generar mayores oportunidades para lograr cambios visibles en las practicas de los

docentes cuando se implementa una nueva reforma educativa.

A nivel internacional diferentes equipos de investigacion han propuesto
perspectivas y modelos de andlisis, para brindar la posibilidad de identificar,
reconocer y acercarse a los conocimientos que los docentes ponen en accion al
ensefiar matematicas, a este conocimiento se le reconoce como especializado
(Scheiner et al., 2019). A su vez, los modelos pueden fungir como un instrumento
para la deteccion de areas potenciales y disefiar estrategias favorables en la mejora
de la ensefianza. Los modelos (p. e., Mirar Profesionalmente, Conocimiento
Especializado del Profesor de Matematicas, y Conocimientos y Competencias
Didactico-Mateméticos) coinciden en tener como pauta el reconocimiento y el

analisis de la practica, de la cual surge imprescindiblemente un trabajo de reflexion.

En México, hay un gran reconocimiento a tematicas centradas en aritmética
como conteo, operaciones basicas y medicidén, desvalorizando a la geometria o
dandole poca importancia a su ensefianza. Lo anterior se evidencia no solo en los

materiales educativos dada la menor cantidad de actividades planteadas (por

9



ejemplo, en los libros de Desafios Matematicos), sino como lo menciona Guillén
(2010), puede generarse desde los docentes (su propia experiencia personal) al
interpretar a la geometria como si fuese una area estéril o requiriera de menor
tiempo para su ensefianza en comparacion con otras areas de las matematicas

escolares.

En este documento detallo los resultados de una intervencion de desarrollo
profesional basada en la reflexion y accion colaborativa para movilizar
conocimientos especializados en la ensefianza de la geometria, con énfasis en la
composicién y descomposicion de figuras y cuerpos geométricos; y esta

estructurado en cuatro capitulos.

En el primer capitulo presento la revision de documentos e investigaciones
con docentes realizados en educacion basica en matematicas y la formacion inicial
de profesores a nivel de primaria en México para sustentar la problematica
abordada, como antecedentes de trabajos afines. Finalizo con la justificacion, el
contexto de la institucion donde se desarrolla este trabajo, las preguntas y los

objetivos de este estudio.

En el segundo capitulo describo el marco teérico conformado por un breve
acercamiento a tres perspectivas de analisis de la practica docente en la ensefianza
de las matematicas, detallo las perspectivas tedricas empleadas para el anélisis de
la practica docente (Mirar Profesionalmente y el Conocimiento Especializado del
Profesor de Matematicas) y argumento el uso y analisis de narrativas como una
forma de promover y generar la reflexion y la toma de conciencia para el quehacer

docente.

En el tercer capitulo incluyo la perspectiva metodolégica asumida, considero
tanto los momentos de este estudio como las herramientas empleadas. Resalto el

papel de las de narrativas como insumo de analisis y reflexion.

En el cuarto capitulo describo el analisis de narrativas y del trabajo de

desarrollo profesional llevado a cabo con el colectivo docente en un taller. Cierra
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este documento las conclusiones y hallazgos. También mis propias reflexiones de

esta intervencion y las prospectivas para futuros estudios.
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1. La ensefianza de la geometria en la educacion basicay la formacién

docente. Una problematica aun vigente

Los cambios curriculares implican al docente? y su labor en el aula. Su
implementaciéon depende de varios actores, uno de ellos, el docente quien se
convierte en una figura primordial en este proceso. Los docentes se ven inmersos
en adaptarse a los retos y desafios que representa el nuevo curriculo. Sin embargo,
la transicion de las practicas cotidianas a las nuevas puede ser lenta y a veces
inconclusa. Como menciona Avila (2016, p. 52) “las reformas educativas implican,
las mas de las veces, distancias excesivas entre la accion de los docentes y lo que
se introduce como innovacién”. En este capitulo preciso la problematica relacionada
con la ensefianza de la geometria en la educacidn primaria, a partir de la revision

de diferentes referentes.

Este capitulo esta organizado en varios rubros. Uno de ellos enfocado en el
docente y su labor en el aula, en particular, al ensefiar mateméticas en educacién
basica. Un segundo rubro es la formacion inicial para docentes de educacion basica
primaria (énfasis en el area de matematicas), donde describo el contenido de los
planes de estudio de escuelas formadoras de maestros (vigentes en el 2017).
Posteriormente, muestro un esbozo acerca del contexto particular de la institucién
y docentes participes en esta investigacion accidon-colaborativa. Finalmente,

presento los objetivos, preguntas y la justificacion de esta intervencion educativa.

2 Utilizaremos el término docente aungque en otros documentos pueden usarse las palabras maestro
y/o profesor. Por lo que, en algunos casos aparecera profesor y maestro debido a las referencias de
los trabajos consultados.
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1.1. Reformas educativas y retos para el desarrollo profesional

La actitud de los docentes ante una nueva propuesta curricular incide en las
decisiones a tomar en el aula, las reformas tienen una implicacion dinamica del
docente y su actitud, estas pueden destinar al fracaso, suspicacia o efectividad
(Fullan, 2002; Ezpeleta, 2004 y Diaz y Pons, 2015). Los docentes asumen las
reformas educativas de diferente manera, son quienes representan un apoyo o freno

a su implementaciéon. Como lo mencionan Cabrera y Cruz (2016)

los docentes construyen sus representaciones sobre la reforma educativa a partir de sus
procesos cotidianos en la escuela, en su relacion con los medios de comunicacion,
autoridades educativas, en su comunicacion con otros profesores, etcétera. Estas conllevan

en su interior diversos simbolos sobre lo que la reforma educativa puede ser (p. 203).

Trevifio y Cruz (2015) refieren el cambio de una reforma a otra le implica al
docente dos posturas, una de cambio y mejora, otra de resistencia para dar una re-
significacién a su practica e interpretacion de la reforma misma. Al parecer, segun
los dos estudios citados anteriormente, la actitud esta relacionada con las creencias
y conocimientos hacia la implicacion de una reforma. Por ejemplo, se pueden
interpretar las actitudes docentes como de confianza, tension y conciencia
profesional, con sus propios puntos de vista de los docentes sobre los desafios
conllevados al poner en marcha una reforma educativa de la manera mas asertiva

posible.

En el contexto de este trabajo recupero tres tipos de actitudes docentes
respecto a las reformas educativas, categorizadas segun los aportes de Fullan
(2002), Ezpeleta (2004) y Diaz y Pons (2015). Por un lado, una actitud positiva, el
docente reconoce la importancia de responder a las demandas sociales del siglo
XXI, y “por ende” considera pertinente una renovacion curricular constante
implicacion de cambios y mejoras en el aprendizaje de los alumnos. Una actitud es

negativa (de rechazo o resistencia), los docentes interpretan la reforma, tomando
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una postura de rechazo y no aceptacion de asumir una reforma, ocurre cuando los
docentes estan adaptados, culturalizados a su préactica, los cambios curriculares les
implica dificultad, trabajo, salir de la zona de confort y cambio de habitus® en su
préactica cotidiana. Una Gltima postura es la indiferencia, los docentes solo modifican
algunas practicas o actividades para justificar su labor ante las exigencias de la

reforma educativa en curso.

La implementacién exitosa de una reforma curricular en el aula depende de
varios factores, por ejemplo, politicos, sociales, econdmicos, formacién docente,
tecnologicos, como lo sefiala Ceja (2018). Aunque estas actitudes: positiva,
negativa (de rechazo y resistencia) e indiferente, se ven inmersas e implican en su

mayoria de veces en el cambio del habitus docente.

El Instituto Nacional para la Evaluacién Educativa (INEE, 2018a) sefala la
modificacion de la practica de los docentes a través de la formacidén continua o
desarrollo profesional docente como una estrategia indispensable para la mejora de
la calidad educativa. El desarrollo profesional es un factor considerado en muchas
ocasiones el eslab6n mas débil del proceso, por la diversidad de instituciones,
necesidades y recursos requeridos en cada contexto, el tipo de curriculum que se
implementa, y la manera como el docente concibe a la formacion y a la propia
reforma educativa (Latapi, 2004; Sandoval y Lozano, 2014; Diaz y Pons, 2015;
Block y Garcia, 2017 e INEE, 2017).

En los dltimos 12 afios en México, la educacion basica a nivel primaria ha
vivenciado tres cambios curriculares: 2006, 2011 y 2017. Son muchos los

cuestionamientos que surgen. Por ejemplo, no es claramente identificable en los

3 “Esquemas clasificatorios, principios de clasificacién, principios de vision y de divisidn, aficiones,

diferentes. Establecen diferencias entre lo que es bueno y lo que es malo, entre lo que es distinguido
y lo que es wulgar, etc. Pero no son las mismas diferencias para unos y otros. De este modo, por
ejemplo, el mismo comportamiento o el mismo bien puede parecerle distinguido a uno, pretencioso
u ostentoso a otro, vulgar a un tercero.” (Bourdieu, 1997, p. 20).
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documentos oficiales de la Secretaria de Educacién Publica ¢cuales son las
razones de los cambios curriculares?, ¢como han participado los docentes en el
proceso?, y ¢cuales han sido los cambios principales, a partir de los resultados en

salones de clase?

En el ciclo 2018-2019 se transito por un nuevo cambio curricular en un periodo
histérico y politico de incertidumbre. Un cambio de gobierno en México implica, por
lo general, como lo muestra la experiencia, impacto en la politica educativa y, por
tanto, en los referentes educativos para los docentes. Es natural preguntarse ¢qué
pasara con la actual reforma curricular de 2017?, ¢ habra nuevamente un cambio de
programas y de materiales educativos?, ¢qué cambios se haran para la formacién
docente? Si el docente permanece en el aula, aunque haya cambios en la politica
educativa, es primordial reflexionar y proponer programas de formacién y desarrollo
profesional que vayan mas alla de atender lo inmediato y recuperen la experiencia
de los docentes en activo. En este contexto de cambio es necesario proponer
alternativas de desarrollo profesional para el docente (continuidad con su
aprendizaje permanente) donde construya y utilice herramientas para mejorar sus
practicas en el salén de clase que le sean utiles, mas permanentes, 6ptimas y
adaptables a estos cambios, habitualmente, sexenales. En este contexto coyuntural

de cambio de materiales educativos, se inserta esta tesis.

El desarrollo profesional, actualizacion, capacitacion, profesionalizacion o
cualquier accién que implique la mejora de la practica docente o adaptacién de esta
a nuevos reqguerimientos ha sido, en gran medida, prioridad para lograr la transicion
optima de los objetivos pasados a los nuevos (Latapi, 2004) a fin de atender las
demandan surgidas por la evolucién del conocimiento y exigencias sociales. Un
requerimiento de formacion y desarrollo profesional evidente es cuando los
docentes vivencian una reforma curricular, actualizacién de materiales educativos o
cambios en planes y programas. Sin embargo, el desarrollo profesional y formacién

son heterogéneas; implican un analisis particular para intervenir y promover
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acciones que sean acordes a cada contexto donde se realiza la practica docente.

Al respecto Sandoval y Lozano (2014) mencionan,

La educacion basica en México es heterogénea tanto en el tipo de escuelas (generales,
indigenas, comunitarias, federales, estatales y particulares) como en la formacion de
profesores (...) [lo que] agrega complejidad al problema de la formacién continua y

actualizacién de los docentes. (p. 91).

Para atender las demandas cambiantes de la educacion basica en el contexto
mexicano intervienen diversos factores. Uno de ellos se da cuando los docentes
toman conciencia de sus necesidades para cambiar, no para subsanar una mala
labor sino como parte de la evolucion y potencializacion de la ensefianza,
conocimientos y competencias, segun las nuevas exigencias socioeducativas. No
es prudente referir como una problematica la falta de desarrollo profesional sino un
area de oportunidad para contribuir al logro de los objetivos de la educacion basica
en primaria y, a los requerimientos de los estudiantes que ingresan afio con afo a

las aulas.

A finales de los noventa, y en este nuevo milenio, en México y otros paises
latinoamericanos, ha tomado fuerza la idea de que el mejoramiento de calidad de la
educacion pasa por modernizar su principal fuerza de trabajo: los docentes,
considerados como responsables, en gran medida, de los resultados de aprendizaje
de los alumnos (Diaz, 2001; Latapi, 2004 y Vegas, 2008). Sin embargo, a pesar de
los esfuerzos o implementaciones por parte de la SEP en programas de formacion
continua, actualizacion, o cursos, no encontré (en el contexto mexicano) evidencias
en investigaciones respecto a las mejoras que los programas oficiales se han
propuesto lograr. Lo anterior da cabida a proponer alternativas para apoyar al
docente a mejorar su practica, con miras a tener algun impacto en la calidad de la

educacioén ofertada en el aula donde ejerce su profesion.

Hay tres campos de formacion académica a desarrollar en cualquier ciudadano

durante la educacion bésica, nivel primaria: lenguaje y comunicacion, pensamiento
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matematico, y exploracion y comprension del mundo natural y social (SEP, 2017).

El énfasis estara en el campo de pensamiento matematico.

Estudios realizados en México (p.e., Enriquez, 2014 y Martinez y Arellano,
2011), han reportado a la asignatura de matematicas como una de las materias,
historica, social y académicamente, mas dificil de ensefiar y aprender, no solo a
nivel primaria sino también en otros niveles educativos, segun testimonios tanto de
los alumnos como de docentes. Lo anterior es muestra de como se han
estigmatizado a las matematicas, transmitiéndose de generacion en generacion la

creencia de su dificultad.

Colocamos tres supuestos centrales, en relacién con el docente y su labor en

el aula de clase, fundamentados en la revision de literatura (ver antecedentes):

1. Eldocente es un profesional* que tiene las capacidades y cualidades de accionar y
responder en la inmediatez de las exigencias cotidianas y de la ensefianza.

2. Entre mejor preparacion tenga el docente para su practica en el aula tiene mas
posibilidades de una ensefianza 6ptima y de calidad.

3. El docente es quien crea oportunidades de aprendizaje a partir de su propia
reflexion; es quien conoce a sus alumnos, sus necesidades, el contexto local y

nacional para tomar decisiones de su practica.

Las creencias del docente respecto a la forma de ensefiar impactan en la
practica en el aula (Schoenfeld, 2000; Montes y Carrillo, 2017) y en la toma de

decisiones.

4 Se entiende por profesional a la persona que, segun Tenti Fanfani (1995) “se caracteriza por la
posesion de una serie de conocimientos que por lo general requiere un periodo de formacién mas o
menos prolongado, frecuentemente realizada en una institucién especializada, y menciona que el
profesional consagra la mayor parte de su tiempo de trabajo a esa actividad, (citado por Vazquez,
2012, p. 155).
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Este estudio tuvo como objeto central al docente, sus conocimientos
especializados puestos en accion en practicas de ensefianza de las matematicas,
detectados a través de la produccion y andlisis de narrativas. Este proceso de
indagacion inicia con el reconocimiento de como el docente emplea sus
conocimientos al ensefiar y realizar su labor profesional, a través del analisis de su
propia practica y la de otros colegas, con el fin de promover la reflexion;
posteriormente, se construye una propuesta alternativa, centrada en la reflexion y
accion colaborativa, con la intencion de repercutir positivamente en el aprendizaje
de temas de geometria tanto en sus alumnos como en el docente mismo. El camino
construido para lograrlo fue a través de la investigacién-accion colaborativa,
entendida como un proceso de desarrollo profesional, en el cual a partir de la
observaciéon de su propia practica (Garcia, 2012 y Vazquez, 2017), los docentes e
investigador generan y promueven la reflexién para incidir cambios en su actuar al

enseflar matematicas (véase en la metodologia capitulo 3).

1.2. Antecedentes

La formacién docente (inicial y continua), el desarrollo profesional y la practica en el
aula estan estrechamente relacionadas. Climent (2002, p. 94) plantea al desarrollo
profesional como un espacio en el que interactian dos areas, estas son, “el
crecimiento del conocimiento y la competencia profesional habilitando al profesor a
resolver problemas complejos en una variedad de dominios, y a formaciéon y
consolidacion de la identidad profesional”. Sin embargo, ser docente de educacion
basica -nivel primaria- en el contexto mexicano implica tener ciertas competencias.
El desarrollo de estas competencias es el resultado de un proceso dialogico entre
teoria y practica. En muchos de los casos, las competencias evolucionan en la
practica misma y el contexto donde se realiza; otras se obtienen con el perfil
profesional de cada docente y la cultura (Vazquez, 2012). Por tanto, determinar un
perfil tnico del ser docente en México es complejo dada la diversidad cultural del
pais y de los tipos de escuela (multigrado, bicultural indigena, rural/urbana, de

tiempo completo, entre otros).

18



Alolargo de la educacion en México, desde la creacion de la SEP (1921) hasta
la actualidad (2021), se identifican diversas necesidades educativas segun cada
momento histérico lo requiere y demanda profesionistas® capacitados. Como
resultado podemos encontrar, en una misma institucion educativa, diversidad en los
docentes desde su formacioén inicial hasta las competencias adquiridas por los afios
en servicio (diversidad de perfiles vinculados con su practica). Asimismo, dada la
antigiiedad en el servicio se encuentran docentes noveles, quienes se caracterizan
por su poca experiencia en la practica educativa y, los expertos, aquellos con
cumulo de afios en servicio y quienes han desarrollado tanto un habitus docente

como una comprension de su practica y la labor profesional.

El papel del docente a lo largo de la historia mexicana ha cambiado en funcion de
las demandas educativas de los ciudadanos. En 1921, la atencién estaba en
centrada en la accesibilidad a la educacion béasica -hasta ese momento solo se
consideraba la primaria-, y se erradicara el analfabetismo en el pais. Se crearon
planes y estrategias, desde misiones culturales hasta la creacion y la cobertura de
mas instituciones escolares. En contraste, en el 2017, la atencion estuvo centrada
en las exigencias de mundo globalizado y los retos implicados al ser un ciudadano
en esta era, donde los avances han evolucionado de manera significativa y
constante. En este caso, se busca formar ciudadanos con un pensamiento critico y
con mayores herramientas educativas para un desarrollo integral 6ptimo (SEP,
2017).

Décadas anteriores a la firma del Acuerdo Nacional para la Modernizacion de
la Educacion Basica ANMEB (1992), la preparacion de los docentes y su constante

actualizacion, capacitacion y desarrollo profesional fueron contemplados en los

5 En México hay periodos en los cuales la profesion docente la podian impartir personas con
conocimientos vastos de lectura, escritura y matematicas elementales. Se detallara en el apartado
1.1.3.
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proyectos, programas y reformas educativas, aunque no tuvieran tanto impacto ni
la cobertura deseada. En este contexto, hubo diversas estrategias como:
capacitaciones, a cargo de maestros misioneros y especialistas en diversas areas
(culturales, higiénicas, agricultoras, etc.), la creaciéon de Normales Rurales (1922);
la creacion de la Universidad Pedagogica Nacional (1978); como formas de
garantizar los fines y demandas de docentes con perfiles idéneos solicitados para

la educacién en cada contexto y momento histérico (INEE, 2015).

A partir de la firma del acuerdo ANMEB, la formacién continua y de
actualizacién tomo un auge y de prioridad, para contribuir a las mejoras educativas

de las nuevas demandas laborales y estructurales del pais.

En la indagacion realizada (Latapi, 2004 y Gutiérrez, 2008) identifigué como
uno de los antecedentes recientes de la formacion continua propuesta por la SEP
en 1995. En este afio se implementd el Programa Nacional para la Actualizaciéon
Permanente de los Maestros de Educacion Béasica en Servicio (ProNAP), en
acuerdo con el Sindicato Nacional de Trabajadores de la Educacion (SNTE). Este
programa estuvo integrado al Acuerdo Nacional para la Modernizacion de la
Educacién Basica (ANMEB) firmado en 1992, el papel del docente y su desarrollo

toman mayor prioridad para el mejoramiento de la educacion en México.

Este programa fue vital para fomentar espacios de capacitaciéon, actualizacién
y desarrollo profesional de los docentes, a fin de reconocer la heterogeneidad
educativa y fortalecer la profesion docente. La oferta de este programa se centrg en

areas formativas como lo refiere:

EI PRONAP [...] empezd a operar en 1995; distingue cuatro areas: nivelacion (para obtener la
licenciatura), actualizacién, capacitaciébn y superacion profesional (grados académicos y
especialidades) creando estrategias de cursos, talleres para garantizar la mejora educativa
del pais, estos se impartian de manera descentralizada en centros de maestros e instancias
estatales. (Latapi, 2004, p. 9)
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El ANMEB y el ProNAP instauraron un estimulo profesional (niveles de
mejoramientoy su correspondiente aumento salarial) para que la formacion docente
redituara en los profesores a través de la carrera magisterial. Sin embargo, este tipo
de compensaciones no tuvo el efecto esperado. Como lo menciona Gutiérrez (2008,
p. 28) “la motivacion [...] depende de las gratificaciones que obtiene por tomar algun
curso o taller y no por darse cuenta que el mejorar su practica cotidiana, mejorara
los resultados que obtenga de los aprendizajes de los alumnos”. Este incentivo, en
México, generd un efecto asintomatico, una participacion constante en las
propuestas nacionales y estatales de mejoramiento y actualizacidon, pero sus

resultados no se reflejaron en las aulas como se vislumbré.

El Sistema Educativo Nacional (SEN) promovié Secretarias y Direcciones que
apoyaran con las estrategias de formacion continua, actualizacién y desarrollo
profesional docente, con su promocién y seguimiento, éstas han cambiado en los
diferentes gobiernos federales. En 2005 surgi6 la Direccion General de Formacion
Continua, Actualizacion y Desarrollo Profesional de Maestros de Educaciéon Bésica
(DGFCADPMB) vigente hasta la actualidad; la cual se identifica como un érgano
rector de unificacion, valoracion, promocién y supervision de estrategias para dar
respuesta a las areas de oportunidad de los docentes en su profesion y fomentar
mejora en la calidad de ensefianza como el aprendizaje de los alumnos en lo largo
y ancho del pais, en conjunto con diversos érganos estatales y municipales. El
seguimiento se ha hecho de manera cuantitativa en cuanto a la participacion de los
docentes (cantidad de inscritos y de participacion en las diversas estrategias), pero
no a través del impacto de sus acciones, objetivo de su creacion. (Para mayor
detalle véase resultados del histérico 2018 de formacion continua:

https://dgfc.basica.sep.gob.mx/). Como lo sefiala Santibafez (2017), el impacto de

estos programas ha sido escaso.

Por su parte, Block y Garcia (2017) plantean reflexiones sobre cambios en el
area de matematicas en diferentes reformas educativas en México (reformas de

1960, 1972, 1980, 1993 y 2011) a traves de su ejemplificacion con materiales
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educativos (libros de texto gratuitos y libros para el maestro) y del cambio en el
enfoque didactico. Estos autores también sefialan cdmo los cambios curriculares
generan elementos a considerarse en programas de actualizacion, capacitacion y
formacion de los docentes. Ademas, como ellos lo sefialan, a mas de dos décadas,
aun con los esfuerzos realizados por la SEP, “La actualizacién que se ha ofrecido a
los maestros no ha sido la necesaria, pertinente y suficiente” (Block y Garcia, 2017,
p.77).

Uno de los indicadores para medir el impacto de la formacion y desarrollo
profesional de los docentes es a través de los aprendizajes de sus estudiantes. El
impacto de la formacion docente (medido con pruebas estandarizadas de diversos
tipos, como lo sefialan Cordero, Luna y Patifio, 2013) también muestra que los
resultados obtenidos en términos de aprendizajes de los estudiantes distan de los
esperados. Estas afirmaciones vinculan la labor docente y el resultado de sus

estudiantes en pruebas nacionales e internacionales.

Es esencial referir a la SEP a través de la DGFCADPMB, como supervisora y
promotora de estrategias de mejoramiento de la docencia y su esfuerzo por
garantizar los fines de la educacion planteados en cada momento histérico. Si bien,
una de las estrategias fue la creacion de los Centros para maestros® como una
manera de acercarse a la realidad de las aulas y de los docentes en formacién
continua, aun hace falta impactar en el logro de los aprendizajes de los estudiantes.
Un interrogante natural es ¢,como intervienen otros factores en la ensefianza de las
matematicas?, ¢qué conocimientos necesitan los profesores para lograr en sus
alumnos la comprension y apropiacion de herramientas fundamentales de un

ciudadano del siglo XXI?

6 Los centros de maestros se crearon en 1995 como parte del ProNAP, para fortalecer la profesion
docente a través de cursos, diplomados y talleres que respondan a la demanda de las problematicas
educativas que se presentan en la profesion de los maestros.
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1.2.1. Estudios con docentes de educacién basica y sus practicas de

enseflanza de las matematicas

En esta seccion describo trabajos cuyo objeto y sujeto de estudio es el docente de
educacién basica. Si bien no pretende ser una revision exhaustiva, la seleccion se
centrd en aquellas propuestas donde se recuperan experiencias de docentes en

servicio, pues son los sujetos con quienes se hizo la intervencion en esta tesis.

En México, el estudio de la educacion matematica inicio en la década de 1970;
una de las primeras acciones la creacién de la maestria en Ciencias con la
especialidad en Matematica Educativa en el CINVESTAV (Avila, 2017).
Inicialmente, la maestria tuvo su mayor auge en investigacion de educacion
superior; no obstante, durante la década de los ochenta, las teméaticas de

investigacion fueron mas amplias. Una de ellas es la del estudio de

la formacién docente, [...] (en) distintos niveles educativos, en una linea de investigaciones
gue se trabaja en Educacion Matemética tanto a nivel mundial, como en México. Como
sefialan Lerman (2001), Sanchez (2011), Ponte y Chapman (2008), a partir de la década de
1980 ha habido un incremento paulatino de este tipo de investigacién, mientras que en la

década anterior la atencién estaba puesta en los alumnos. (Chavez, 2014. p. 3)

Posterior a esta década, los trabajos aumentaron en este rubro, convirtiéndose

en un objeto de investigacion constante.

En una revision, de tesis de maestria y doctorado realizadas en tres
instituciones de posgrado en la Ciudad de México,” cuyo foco de estudio fueran los
docentes en activo y la ensefianza de las mateméticas en la educacion bésica,

identifiqué trabajos de diversos tipos. Algunos de ellos centrados en el analisis de

7 Universidad Pedagégica Nacional (UPN), el Departamento de Matematica Educativa (DME) y el
Departamento de Investigaciones Educativas (DIE) del Centro de Investigaciéon y Estudios
Avanzados del Instituto Politécnico Nacional (CINVESTAV-IPN).
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la practica docente (cuatro tesis), otros en temas especificos de mejoramiento
(curso o taller, seis tesis), todos los trabajos de corte cualitativo. También encontré
otros estudios relacionados con futuros profesores, dirigidos a programas de
formacion inicial desarrollados en la Normal Superior de México (dos tesis). Dado el
interés de esta revisibn, docentes en servicio, no se describiran trabajos

relacionados con formacién inicial.

En las dos primeras categorias se agrupan los estudios con docentes en
servicio teniendo una coincidencia, la preocupacion por la labor docente y como se
desarrolla en el aula (Chavez, 2014). Otros estudios parten de identificar diversas
necesidades, algunos retoman resultados de investigaciones previas o temas
especificos de interés del investigador (Pérez, 2001 y Martinez, 2012) o identifican
estas necesidades a través de un diagnostico como parte de la propia investigacion
(Gutiérrez, 2008 y Ramirez, 2008). Algunas tesis se enfocan en el andlisis del
conocimiento sobre el docente (Gama, 2017 y Gomez, 2005), mientras que otras, a
la busqueda de su mejora (desarrollo profesional) para optimizar la préactica e
impactar positivamente en el logro de los aprendizajes demandados por los planes

y programas de estudio (Iracheta, 2009).

Respecto al analisis centrado en la practica docente, los autores utilizan
diversos instrumentos para recabar la informacion como son entrevistas,

observacion de clase y opiniones de experiencias docentes.

Otros trabajos, como los de Gomez (2005), Balderas (2010), Chavez (2014),
Moctezuma (2015) y Gama (2017), estan enfocados en el docente, su experiencia,
creencias, conocimientos, e influencia en la practica docente y como se desarrolla
al momento de ensefiar. Si bien estos trabajos tienen objetivos y enfoques diversos,
ilustran diversidad de factores que pueden influir en el docente al actuar en sus

aulas. Por ejemplo,
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GOmez (2005) trata sobre la historia de la formacion docente y los acuerdos de
gobierno, principalmente del sexenio de Carlos Salinas De Gortari (1988-1994).
Ella centra su analisis en el Acuerdo Nacional para la Modernizacién de la
Educacion Basica (ANMEB) firmado en 1992; la actualizacion, desarrollo y
formacion continua toman auge, tiene como eje rector la mejora de la docencia.
Ademas, a través de la implementacion de este acuerdo se revaloriza la practica
docente; sin embargo, la autora resalta el reto de la implementacién de la
reforma de 1993 respecto al nuevo enfoque didactico, la ensefianza a través de

la resolucién de problemas.

Balderas (2010) investiga sobre el tema de proporcionalidad y el conocimiento
del docente al respecto. Ella analiza los errores mas comunes de los docentes y
cémo ensefiaban los temas donde se presentaban los errores a sus alumnos,
para asi reflexionar y actuar de manera asertiva en actividades posteriores,
elabora una propuesta de formacién. Ella concluye que la reflexion posibilita un
mejor acercamiento al aprendizaje de los alumnos y la mejora y modificacion de

Su practica.

Chéavez (2014) describe como se concibe y realiza la practica de los docentes
seglin sus creencias y conocimientos. La autora sefiala el contexto, al ser
diverso en cada grupo e institucién, cambia la forma de trabajar y actuar del
docente. Ella muestra como la experiencia de cada docente influye en esta
diversificacion, es elemento valioso para el desarrollo de la labor profesional de
cada docente. Entre sus resultados, destaca la complejidad y la abstracta tarea
de concebir al docente como un profesional homogéneo, como un error, cada

uno tiene diferentes requerimientos para mejorar las practicas docentes.

Moctezuma (2015) centra su estudio en el conocimiento docente sobre el
volumen en sexto grado de primaria. En su trabajo encontrd, es un tema poco

abordado en comparacion a otras tematicas; propuso indicadores para dar
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cuenta de los conocimientos de tres profesoras. El autor concluye que las
docentes, al detectar sus areas de oportunidad y carencias de ciertos
conocimientos en su practica a partir de los indicadores, les genera reflexionar
como una forma de promover futuras acciones para mejorar la ensefianza de las

matematicas.

e Gama (2017) analiza como concibe el docente la resolucion de problemas,
enfoque planteado por la SEP en los planes y programas de estudio, ademas
cdmo esta concepcidn incide en el aula. En los resultados, la autora indica
diferencias entre docentes respecto a cOmo ve o interpreta su propia practica

respecto a laresolucién de problemas, sus alcances y limitaciones.

Respecto a las tesis enfocadas en temas mateméaticos especificos de mejoramiento
(incluyen curso o taller) identifiqué dos lineas de trabajo. La primera, cuando un
investigador implementa el taller o curso para atender una problematica localizada,
y la segunda, parte del analisis de la practica docente para detectar necesidades
formativas y hacen propuestas. En los parrafos siguientes se detallan los estudios

ubicados en esta primera linea y sus principales hallazgos.

e Pérez (2001) aborda la resolucion de problemas como el enfoque didactico
central para la ensefianza de las matematicas. Ella presenta un taller en el que
participan 12 maestras de primaria con mas de dos afios de servicio. El objetivo
fue promover el trabajo a través de resolucién de problemas como una forma
de atender la dificultad de la ensefianza de las matematicas, donde los docentes
reflexionen sobre su practica y su mejora. El taller se incluyé como parte del
Programa Nacional de Actualizacion Permanente (ProNAP), en un centro de
maestros. No se partié de la indagacion de probleméticas especificas de los
docentes participantes sino de una problematica general. Los resultados
muestran cambios en los docentes, después de cursar el taller, toman una

postura y resignificacién sobre la resolucion de problemas distinta a la que
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concebian inicialmente. Se puede inferir que un mejor conocimiento del enfoque

de ensefianza, permite comprender y promover mejoras en la practica docente.

e Martinez (2012) aborda temas de geometria a nivel preescolar y como los
docentes trabajan esta tematica en su practica. Las docentes participantes
reconocieron que abordaban estos temas de manera reiterativa en actividades
que no lograban cumplir los objetivos planteados en el curriculo de este nivel
educativo (plan 2011). Ella propone un taller para favorecer procesos cognitivos
en el aprendizaje de la geometria, trabajé con 10 educadoras en seis sesiones
(20 horas). Con sus resultados, muestra cuando las educadoras son
conscientes de la importancia de la ensefianza de la geometria y de sus
limitaciones al ensefiar, favorece a los docentes promover la reflexion, cambio
de perspectiva para la mejora de su practica y, a su vez, el mejoramiento de los

aprendizajes de los alumnos de este nivel educativo.

e Iracheta (2008) estudia las fracciones en nivel preescolar. En su trabajo realiza
un taller con seis educadoras, dividido en cuatro sesiones (16 horas) para
fomentar actividades con un acercamiento de esta tematica en la cotidianidad
del trabajo de las educadoras. Los resultados sefialan el cambio de la
concepcion docente sobre el como y por qué ensefar con ciertas actividades
beneficia el desarrollo cognitivo de los alumnos. Las fracciones no aparecen en
el curriculum de preescolar aunque si mantienen relacion en la cotidianidad de
la practica de los preescolares; segun este autor el acercamiento ludico en este

nivel impacta positivamente para su aprendizaje en la primaria.

Respecto a la segunda linea de indagacion, propuestas de taller o curso para
atender necesidades formativas detectadas previamente, se ubican los siguientes

trabajos:

e Gutiérrez (2008) trabaja sobre el proceso de reflexion. En su estudio aborda la

necesidad formativa de los profesores respecto a la proporcionalidad como
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limitante para otros temas del curriculo y libros de textos de educacion primaria.
Por ejemplo, en el tema de fracciones, se detecta cdmo lo trabajan y cémo la
proporcionalidad es un elemento que posibilita comprenderlo mejor. La reflexion,
segun este estudio, es una herramienta para reconocer deficiencias, dificultades

y areas de oportunidad; ello posibilita alternativas de mejora para su ensefianza.

Ramirez (2008) realiz6 su investigacion respecto al conocimiento matematico
para la ensefianza a través de la deteccion de deficiencias formativas. Con este
insumo, la autora propuso un curso-taller con diversidad de tematicas
(seleccionadas por los docentes para atender sus propias necesidades), una
duracién de 10 horas, una hora por sesién, con la participacion de 11 profesores
en servicio. En su taller tuvo como punto de partida el trabajo colaborativo para
proponer alternativas de como mejorar la ensefianza de las mateméticas. Los
resultados muestran que cuando los docentes reconocen sus debilidades vy
dificultades en diversos temas, y trabajan en colectivo, les permite reflexionar,
acotar y detectar posibles areas de mejoramiento y, en consecuencia, incidir en

su practica cotidiana.

Otra situacién de los docentes mexicanos es adaptarse (y también existe un

mayor auge de investigacion) a la incorporacion/integracion de tecnologias digitales

(TD) a la clase de matematicas. Algunos de estos estudios son los realizados por
Caballero (2009); Garcia (2012); Luna (2014) y Vazquez (2017).

Estas herramientas y su uso en las clases de mateméaticas se mencionan en

los planes y programas de estudios (SEP, 1993; 2006; 2011 y 2017). Herramientas

como son la calculadora, programas especializados, recursos multimediales del

proyecto educativo Enciclomedia, tabletas (@aprende.mx)® o de videos para

8 Programa Federal en el cual se le otorgaron dispositivos moviles a estudiantes de quinto y sexto
grado de primaria.
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promover la mejora de la ensefanza escolar. Aunque no analizo el uso de TD, es
relevante decir que, para usarlas como menciona Caballero (2009), “es necesario
gue el profesor domine el contenido matematico que se abordara con las TD” (p.
77).

En labusqueda de los antecedentes de estudios sobre el docente es primordial
destacar como algunas tesis no lo abordan de manera directa, sino al trabajar la
mejora de un aprendizaje con o hacia los alumnos, el docente se ve inmiscuido y
forma parte en el proceso de investigacion (p.e., Galicia, 2001 y Dzul, 2016). Los
resultados de estos trabajos apuntan a la necesidad de tener mejores competencias
profesionales (Gutiérrez, 2008 y Martinez, 2012), conocimientos matematicos
(conocimiento disciplinar o del contenido), sobre su enseflanza y de formas de
aprender de los alumnos (didacticos). Estos estudios refieren, ademas, que tanto
las competencias profesionales como conocimientos especializados para la
ensefianza de las matematicas, pueden incidir no solo en la reflexion del docente
sino en los resultados de su practica para el logro de los aprendizajes esperados en

sus alumnos.

Los trabajos anteriores dan pauta a enfatizar acerca del concepto de reflexién.
Algunos autores lo usan o mencionan, pero no lo definen (Martinez, 2012 y
Moctezuma, 2015). Estas imprecisiones dan lugar a que cada lector lo interprete
segun el contexto. Martinez (2012) y Moctezuma (2015) consideran a la reflexion
como un proceso centrado en el analisis y re-pensamiento de las acciones
realizadas o sobre algun objeto de estudio especifico (p.e., contenido y actividades).
Otros autores retoman significados o formas de concebir la reflexion, explicitandolo
en sus documentos. Por ejemplo, Pérez (2001) considera a la reflexion en la acciéon
como un proceso en el cual los participantes (docentes) interpretan sus formas de
creer, pensar y hacer, para a su vez modificar (mejorar) su percepciéon y practica.
Mientras Gutiérrez (2008) retoma a Dewey como autor principal y las actitudes
generadas como centrales en su concepcion y trabajo de la reflexion. Dewey

concibe a la reflexion como una forma de pensar donde la duda o la busqueda de
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argumentos sobre un pensamiento son vitales para comprender y validar tanto
conocimientos como acciones; él precisa este tipo de pensamiento como generador
de cambio en las estructuras mentales y, a su vez, en la toma de decisiones
(acciones) de los individuos. En este trabajo el concepto reflexion se retoma a partir

de la propuesta de Dewey (véase en apartado 2.2.2).

1.2.2. Formacion inicial para la ensefianza de las mateméticas a nivel de

primaria en México

Ser docente de educacién primaria implica impartir temas y asignaturas de diversa
complejidad y areas de conocimiento. En las escuelas publicas, por experiencia
propia, un docente puede tener un perfil de formacién inicial variado al de la
docencia misma, lo cual se refleja en su labor. Aunque no hay certeza de si cuenta
con las competencias y conocimientos disciplinares y pedagdgicos de las diversas

areas del curriculo de este nivel educativo, esta obligado aimpartirlas en su practica.

En este apartado describo los contenidos y tiempo destinado a las asignaturas
relacionadas con la ensefianza de las matematicas en las instituciones formadoras
de docentes, especificamente, en las escuelas normales y la Universidad
Pedagogica Nacional (UPN) como las instituciones publicas encargadas de
profesionalizar docentes de educacion basica. En el estudio realizado por el INEE
(2018Db), para el caso de la UPN y las Normales, retomé tres mapas curriculares: el
de Licenciatura en Educacion Primaria (SEP), Licenciatura en Educacion Primaria
Intercultural Bilingiie (SEP) y Licenciatura en Educacion Primaria para el Medio
Indigena (UPN). Las tres licenciaturas tienen ocho semestres de duracion que

varian en la cantidad de asignaturas impartidas.

Licenciatura en Educacion Primaria (Plan 2012): Las 55 asignaturas, cuatro (7%
de créditos totales) estan relacionadas con la ensefianza de las matematicas. Las

asignaturas son:
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e Aritmética: su aprendizaje y ensefianza, con una duracion de seis horas
semanales.

o Algebra: su aprendizaje y ensefianza, con una duracion de seis horas
semanales.

e Geometria: su aprendizaje y ensefianza, con una duracidon de seis horas
semanales.

e Procesamiento de informacion estadistica, con una duracién de seis horas
semanales.

Licenciatura en Educacion Primaria Intercultural bilingle: Las 58 asignaturas,
son dos (7% de créditos totales) destinadas a la ensefianza de temas matematicos

con la diferenciacion de carga horaria y valor de créditos. Las asignhaturas son:

e Matematicasy su ensefianza uno, con unaduracion de cuatro horas semanales.

e Matematicas y su ensefianza dos, con durabilidad de cuatro horas semanales.

Licenciatura en Educacion Primaria para el Medio Indigena: La licenciatura es
semi-escolarizada. Con 33 asignaturas del mapa curricular, son tres (9% créditos

de totales) las asignaturas destinadas a matematicas:

e Matematicas y educacion indigena uno.
e Matematicas y educacion indigena dos.

e Matematicas y educacién indigena tres.

Con el paso del tiempo, las instituciones formadoras de docentes también han
adecuado sus planes de estudio a las reformas y materiales educativos de cada
momento histérico (para atender a los cambios generados por estas reformas
implementadas en la educacion béasica primaria). Sin embargo, hay otras
instituciones con perfiles afines ala docencia (pedagogia, ciencia de la educacién y
ciencias de la educacién), donde los contenidos y tiempos destinados para temas

de las matematicas y su didactica, son optativos o inexistentes.
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Conocer cudles son los contenidos y tiempos destinados al aprendizaje y
ensefianza de las matematicas en las instituciones formadoras de docentes, permite
identificar las diferencias entre perfiles de los docentes de educacion basica
primaria, al menos en su formacion inicial, como punto de partida sobre posibles

conocimientos y competencias que tienen los egresados de estas instituciones.

En el anexo 1 se incluye un recuento mas detallado de lo que conlleva ser
docente en México, presentando algunos sucesos historicos de esta profesion, su

forma de ingreso al nivel de educacion primaria y el proceso de contratacion.
1.2.3. Contexto institucional

Este estudio se llevd acabo en una escuela primaria® ubicada en el Estado de
México en una zona urbana, con vulnerabilidad media. La institucion se cred en
1992, con aulas provisionales, elaboradas con ldmina de carton y con seis grupos.
Con el paso de los afios a través de la direccion escolar y colectivo docente se
gestionaron materiales educativos y aulas acordes para la imparticion de clases,
con la generacion de cambios en su infraestructura. La escuela fue multigrado
desde su creacidén en 1992, pas6 de tri-docente a ser una escuela de plantilla
completa en el ciclo escolar 2018-2019, con la asignacién de un docente por grado,
y un docente fue comisionado como director. En el ciclo 2019-2020, la escuela
modificd la plantilla con cinco maestros frente a grupo, uno de ellos con un grupo

multigrado (3°y 4° grado) y el director.

Actualmente, la escuela funciona con una infraestructura fisica de 240 m? de
terreno, bardeados. Hay cuatro salones definitivos'® (uno de ellos, se dividié, para
realizar un espacio para la Direccién Escolar); dos salones provisionales (uno de

ellos de lamina galvanizada, el otro de tabique y lamina de asbesto); un aula

9 No se coloca el nombre de la institucién como la direccién de la misma por fines de anonimato.
10 Aula con piso y loza de cemento, paredes de tabique y que estan fijas en un lugar especifico.
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equipada con solucion de aula (sin proyector); internet funcionando correctamente;
instalacion eléctrica y sanitarios de hombres y mujeres (funcionando
correctamente). La escuela también cuenta con un espacio abierto donde se
desarrolla un proyecto de horticultura y un patio central aproximadamente de 10x15
metros; bancas (estado regular), sillas universitarias, pintarrones, escritorios y sillas

para maestros.

Las dificultades de la institucion son de diversos tipos como, concretar aulas
definitivas, apoyos de insumos requeridos para mantenimiento del espacio fisico asi
como de fortalecimiento para el desarrollo profesional, capacitacion y actualizacion
docente. En México, cada instituciéon tiene problematicas especificas acordes a su
contexto; desde cuestiones relacionadas con la plantilla docente a fin de cumplir con
los requerimientos para ofrecer un servicio de calidad y garantizar la consecucion
de los fines de la educacién primaria planteados en el plan de estudios. Una de las
estrategias federales para establecer un acercamiento y dialogo con los docentes
sobre las situaciones vinculadas con su practica cotidiana en la educacion béasica
es la implementacion de los Consejos Técnico Escolares (CTE), estrategia

implementada a partir de 2012 y aun vigente.

A través de esta estrategia, las autoridades educativas buscan detectar las
dificultades de los centros educativos y, a su vez, atenderlas a través de diversas
decisiones con los recursos existentes. El trabajo realizado en los CTE incluye

también la participacién docente para atender necesidades propias de la institucion.

Cada institucion realiza una “Ruta de mejora escolar” (al menos hasta el ciclo
escolar 2018-2019; en el ciclo 2019-2020 se cambid por “Programa Escolar de
Mejora Continua, PEMC”) en la cual (a través del trabajo colegiado) detecta las
necesidades sobre el aprendizaje de los alumnos y por ende de la practica docente;
este se realiza en los CTE de cada institucién. En la ruta de mejora escolar se
proponen estrategias y posibles acciones de solucion ante las problematicas y

dificultades que en los CTE localizan, trabaja sobre dos ejes: el del apoyo, a través
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de otra instancia que es la de Supervision escolar (gestiones y apoyo a la docencia).
Y las decisiones internas, con la co-corresponsabilidad de los docentes sobre
aquellas problematicas que les puedan impedir u obstaculizar el desarrollo 6ptimo

de su practicay aprendizaje de los alumnos.

En cada centro de trabajo, los docentes autoevallan su desempefio respecto
a sus capacidades, conocimientos y actitudes. Un instrumento de autoevaluacion
institucional, impulsado desde la propia SEP, es la estrategia FODA (Fortalezas,
Oportunidades, Debilidades y Amenazas), y con éste se puede detectar aquellos
aspectos que ayudan o dificultan el logro de las metas planteadas en la “Ruta de
mejora” para garantizar una educacion de calidad. En este estudio se recuper¢ el
FODA institucional, como instrumento diagndstico, con la finalidad de detectar
aquellos rubros potenciales para la intervencién propuesta (aspectos sobre areas

de oportunidad de los docentes, relacionadas con las matematicas y su didactica).

El FODA institucional del ciclo escolar 2018-2019 se muestra en la Figura 1.1.
Con este instrumento, el colectivo de docentes de esta institucion expresa sus
necesidades. Dentro de esta “Ruta de Mejora” (2018-2019), los docentes
establecieron acciones mensuales y anuales, las cuales pueden modificarse segin

el nivel de avances de las acciones propuestas y de los resultados obtenidos.
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Fortalezas Oportunidades

®
%

Quedarnos hasta las 14:00 horas, dos

% Diversidad en el -colegiado [de dias a la semana, para que los
profesores]. estudiantes alcancen el conocimiento de
+ Democracia [en la toma de decisiones acuerdo a su grado.
escolares]. % Los docentes proporcionan el material

% Estudiantes destacados [refiere a necesario.

alumnos destacados]. Aprender jugando.
% Integracion del colegiado. Apoyo de unos tutores.
Fortalecer el didlogo con los padres de
familia.
Reconocer ritmos de aprendizaje.
Apertura a los cambios.

®
%

K/
0.0

®
%

®
%

/7
0.0

Debilidades Amenazas

R/
0.0

Algunos padres de familia son selectivos.
Los intereses de los padres de familia no

®
%

% Falta de compromisos a objetivos

planteados. van con los de la institucion.

% Formacion docente [constante | ¢ Situacion académica de las familias de
preparacion, formacion continua, los alumnos.
desarrollo profesional y | % Falta de salones.

actualizacion].

% Inasistencia de alumnos.

s Sobrevalorar el trabajo individual
[autopercepcion docente de no fallas
y buen trabajo].

% Diversidad al evaluar [ambigledad
en como cada maestro evalua).

+ Desperdicio de tiempos.

Figura 1.1. FODA institucional Fuente: Ruta de mejora 2018-2019 de la institucién. [Resaltado
nuestro]

En el ciclo escolar 2019-2020, el PEMC de la instituciéon tuvo entre sus
ambitos: las practicas docentes y directivas y la formacion docente como dos puntos
a desarrollar, de entre ocho &mbitos existentes. El PEMC reconoce necesidades
respecto a la mejora en los aprendizajes de los alumnos, priorizadas en las
asignaturas de espafol y matematicas, y relacionadas con el quehacer docente y
Su mejoramiento como una estrategia para la consecucién de una educacién de

calidad.
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Las dificultades detectadas en el PEMC y las acciones propuestas para su

atencion en el Plan de Mejora de los dos ambitos mencionados, requiere de trabajo

colectivo y pueden modificarse o adecuarse a fin de lograr el cumplimiento de los

objetivos institucionales. En la Figura 1.2 se muestran los ambitos propuestos por

la institucion y se enfatizan aquellas acciones dirigidas a la mejora docente.

Orden de Prioridad

N.P | Ambitos del PEMC Situacion de la Escuela
en nuestra Escuela
Ausentismo por fiestas patronales
Aprovechamiento y Inasistencias por enfermedad
asistencia de los 25% alumnos de rezago 1
1 .
alumnos 25% alumnos sobresalientes
50% alumnos promedio
Recomendar y promover la lectura entre docentes y
> Practicas docentesy | alumnos usando la biblioteca escolar y de aula y 4
directivas hacer una actividad complementaria
Compartir lecturas entre docentes
3 Formacion docente Compartir estrategias didacticas y ludicas para el 5
trabajo escolar
Avance de los planes | Planeacion: los docentes destinaran los dias
4 y programas viernes de 13:00 a 14:00 hrs para retomar, 3
educativos modificar y hacer la planeacion escolar
Los padres participaran en los proyectos escolares
y festivales
5 Participacion de la Platicas con padres de familia para favorecer >
comunidad algunas situaciones con alumnos
Lectura de padres de familia a los alumnos una vez
por semana
6 Dese_mpeno de la Hubo poco acompafiamiento 8
autoridad escolar
Infraestructura y Sacar el mobiliario que no se usa
7 - . e o 6
equipamiento Los docentes podran disponer del mobiliario escolar
8 Carga administrativa Retomar las comisiones 7

Realizacion de la planeacion los viernes

Figura 1.2. Ambitos, situaciones y orden de prioridad del PEMC institucional, Fuente: PEMC

realizado por la institucion
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En cuanto al ambito “Practicas docentes y directivos”, los docentes

propusieron lo que se muestra en la Figura 1.3. y respecto a la formacion,

problematicas, metas y acciones propuestas en la Figura 1.4.

AMBITO: PRACTICAS DOCENTES Y DIRECTIVOS

Problematica: Lograr el desarrollo profesional de los docentes a través de la mejora de los aprendizajes en
el aula.

Objetivo: Transformar la practica docente con apoyo de la direccion

Meta: Todos los docentes llevaran a cabo estrategias para lograr el aprendizaje

Meta: Fomentar al 100% la inclusién dentro de la institucién educativa

Acciones para abatir la

Ati R r
problematica ecursos

Responsable(s) Fechas/periodos

Realizacion de actividades ludicas | Por grado Octubre — junio Material concreto

Lecturas de libros del rincény
préstamos de libros de la
biblioteca escolar

Bibliotecas de

Profa. Guadalupe
aula y escolar

Agosto — julio

El Gltimo miércoles de Material de cada

Exposiciones rotativas cada mes (Enero — junio) docente

Por grado

Figura 1.3. Ambito: Practicas docentes y directivas del PEMC. Fuente: PEMC realizado por

la institucion

AMBITO: FORMACION DOCENTE

Problemética: Se carece de estrategias y actividades innovadoras y atractivas para los educandos

Objetivo: Capacitar y retroalimentar la formacion docente

Meta: Que el 100% de los docentes utilicen correctamente el Nepohualtzintzin para el uso de la mateméaticas

Meta: Todos los docentes desarrollen el habito de la lectura a través de mesas de analisis.

Acciones para abatir la

problematica Responsable(s) Fechas/periodos Recursos

e Padre rico — Padre pobre
¢ Aulas de emergencia
e El principe

Lectura y analisis de . .
e Las mentiras de mis maestros

Todos los docentes Bimestral

libros ;
¢ El cuento en pedagogiay
reeducacion
e La odisea
Curso — taller . Octubre — N TT
Nepohualtzintzin Director escolar diciembre Nepohualtzintzin

Figura 1.4. Ambito: Formacion Docente del PEMC. Fuente: PEMC de la institucion

11 Nepohualtzintzin es un instrumento prehispanico para desarrollar calculos aritméticos (similar al

abaco).
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Presentar los insumos elaborados por los docentes en el CTE de dos ciclos
escolares (2018-2019 y 2019-2020), sirve tanto de contraste como de analisis sobre
aquellos aspectos identificados por los docentes para mejorar en el desarrollo de su
labor; ademas, aporta pautas de necesidades de desarrollo profesional
manifestadas por el colectivo docente. Estas pautas fueron un insumo esencial para
generar preguntas y objetivos encaminados a disefiar una propuesta dirigida a
mejorar la practica de los docentes en la ensefianza de la geometria. Esta propuesta
de un taller y su implementacioén (intervencion de desarrollo profesional) tuvo como
objetivo promover la reflexion y trabajo colaborativo en los docentes, en términos de
beneficiar y ayudar a la ensefianza y aprendizaje del tema de composicién y
descomposicion de figuras y cuerpos geométricos, con énfasis en primero y

segundo grado de educacién primaria.

1.3. Preguntas y objetivos de esta tesis

Las inquietudes abordadas en este estudio fueron:

e ¢Cbmo la produccion y analisis de narrativas de la practica docente (propia 'y
de otros) en un ambiente colaborativo, da voz a los profesores y permite
movilizar e identificar conocimientos especializados en la ensefianza de la
geometria (modelo MTSK)?

e ¢ Qué caracteristicas del MTSK aportan a la construcciéon de una intervencién,
taller de desarrollo profesional, centrado en lareflexion de y accién en la practica
docente?

e ¢De qué manera el trabajo colaborativo y la reflexion beneficia a los docentes,
participantes en el taller, en la implementacion de mejoras a su practica de
ensefianza de la geometria con énfasis en la composicion y descomposicion de

figuras y cuerpos geomeétricos en primaria?

Para responder las preguntas anteriores se disefiaron |los siguientes objetivos:
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e Explorar conocimientos especializados en geometria movilizado por docentes, a
través sus propias voces al producir narrativas de su practica cuando ensefan
temas relacionados con la composicion y descomposicion de figuras y cuerpos
geomeétricos en primaria, para disefiar una propuesta de desarrollo profesional.

e Promover la reflexion de la practica docente y el trabajo colaborativo, en el
contexto de una intervencion de desarrollo profesional, como herramienta para
la profundizacién en conocimientos especializados para la enseflanza de la
geometria y la construccion e implementacién de estrategias que conlleven
mejoras a su practica.

e Documentar los resultados de la implementacion de una intervencion basada en

los principios reflexivos y sus efectos en la ensefianza de la geometria.

1.4. Justificacion

Las politicas internacionales plantean a la educacién como una prioridad para
garantizar el desarrollo de cada pais y, sobre todo, a partir de ella se brinde una
buena calidad de vida. La educacion en México ha sufrido estragos derivados de
factores politicos, econdmicos y sociales que aun prevalecen. El gobierno federal
ha instrumentado diferentes programas (salud, educacion, econémico, tecnolégico,
etc.) para brindar una buena calidad de vida, pero han resultado insuficientes. En el
tema educativo, un factor determinado de una buena calidad de vida, en
comparacion con paises desarrollados (0 en vias de desarrollo), en México
prevalecen dificultades vinculadas con equidad, cobertura y calidad, siendo alin un

tema prioritario de atencion.

En los objetivos planteados en la educacion del contexto mexicano, es
imprescindible la adquisicion y construccion de conocimientos para el logro del perfil
de egreso deseable, entre estos se encuentran algunos de mayor prioridad como

los correspondientes a la asignatura de matematicas.

Las matematicas (en la vida de cualquier ciudadano) son vitales en la

cotidianidad y en la vida académica pues posibilitan un desarrollo de habilidades

39



gue contribuyen a la solucién de problematicas en la vida diaria y la formulacién de
un pensamiento l6gico. Ademas, impactan en el desarrollo cientifico y tecnolégico
de la sociedad. Al finalizar la educacidn obligatoria se espera que cualquier
egresado cuente con herramientas matematicas utiles para la vida laboral o para
continuar con una formacién mas especializada (nivel medio superior y superior),
de manera que le contribuyan para ser un buen ciudadano (SEP, 2018). Si bien es
una de las areas del conocimiento prioritarias en el curriculum, ain no se logran
alcanzar los aprendizajes esperados en los egresados de la Educacion Primaria.
Prueba de ello son los resultados poco alentadores en pruebas estandarizadas tanto
nacionales (PLANEA?'?, 2015 y 2018) como internacionales (PISA'3, 2015 y 2018).
A continuacién, se presenta un comparativo de los ultimos resultados nacionales
2015-2018 (véase figura 1.8), retomado de INEE (2018).

Comparacion por niveles de logro 2015 - 2018
Matematicas

— |

2

£ 2018 [ 179 | 1a8 =2

5 2015 | | 27a 238 |
£

S NSGENN 223 | 2e0 22|
s g 2015 [

53
LE - | ETEETEn

=

5 2o | 147 oo R

3

g 2015 | ml.z

2 2018 [ 113 5.1 X

CONI ENII BN | NIV

Planca

Figura 1.5. Comparacion por niveles de logro 2015-2018 Fuente: https:/www.inee.edu.mx
(21/01/2019)

12 Siglas de Plan Nacional para la Evaluacion de los Estudiantes.
13 Siglas de Programa para la Evaluacion Internacional de los Estudiantes, en inglés.
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Los datos anteriores muestran que mas de la mitad de la poblacién esta en el
nivel mas bajo de rendimiento, solo un aproximado del 20% en nivel tres y cuatro.

Esta informacion genera incognitas y preocupaciones respecto al propio sistema
educativo y su eficiencia.

Como se presenta en la siguiente Figura, los parametros de logro de los
niveles de PLANEA, en el ciclo escolar 2017-2018 estan estrechamente vinculados
con los aprendizajes esperados. Al parecer el enfoque de resolucién de problemas
aun no esta impregnado en la practica docente a pesar de su prevalencia desde la

reforma de 1993, o al menos estos resultados asi lo sugieren.

¢Qué logran los estudiantes en cada nivel en Matematicas? Algunos ejemplos

0,
8%
V)
1 5 A Nivel IV ‘
18% Nivel Il ' Dominio sobresaliente
Dominio satisfactorio I
Nivel Il Resolver problemas que
59% wellt | . vere 1asque
0 Dominio basico Resol bl requieren operaciones basicas
Nivel | ‘ eso_ver pro emas quE‘ . con nimeros decimales y
iio " . r ren operacion . . L
Dominio insuficiente Resolver problemas que requieren equre‘ € opedaclo els ‘asn:as fraccionarios, que implican
operaciones basicas con nimeros conl rl1ulrl'r1&ros efc.lma. f!s’ Y conversiones.
naturales; resolver operaciones muftiplicar una fraccion por un

| basicas de ntimeros decimales con | MUmero natural.

Resolver racion Asi
esolver operaciones basicas naturales.

(suma, resta, multiplicacion y

R . Resolver problemas en que se
division) con numeros naturales.

requiere calcular el perimetro o
el drea de figuras regulares e
irregulares.

Reconocer situaciones en que
| se requiere calcular el

| Calcular perimetros en figuras perimetro o el drea.

Calcular perimetros en figuras irregulares.
regulares.

) Calcular la media y la mediana
Identificar la moda a partir de a partir de un conjunto de
| un conjunto de datos. datos.

| Calcular porcentajes.
Interpretar gréficas de barras. |

Planca

Figura 1.6. ¢ Qué logran los estudiantes en cada nivel en Matematicas? Algunos ejemplos.
Fuente: https://www.inee.edu.mx (21/01/2019)

Los resultados de las pruebas nacionales e internacionales dan pauta a buscar
alternativas necesarias para mejorar aprendizajes en los alumnos. Un factor
considerado como vital para cumplir los objetivos de la educacion es la ensefianza

(practica docente). Cuestionar el papel de las escuelas primarias y el logro de los
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propdsitos en mateméticas resulta complejo por ser multifactorial; algunos de los
factores ya identificados son la ensefianza de los docentes, el interés del alumno,
el contexto familiar y social, la economia, entre otros (INEE, 2017). Ademas, en la
cotidianidad de los docentes hay otros retos como los derivados de los cambios
curriculares, materiales educativos y perspectivas teéricas que emanan con estos
cambios, y a pesar de las propuestas y estrategias implementadas por la SEP, aln

es un area de oportunidad por atender.

Los cambios no solo son curriculares sino también sociales, tecnolégicos y de
conocimiento que demandan en el docente una constante formacion ya sea
continua, de desarrollo profesional, de actualizacion. Estos cambios vy
particularidades de cada institucién (por los resultados obtenidos en las pruebas y
sus condiciones especificas) permiten proponer trabajos para coadyuvar con otras
estrategias en un objetivo mas amplio, la mejora de la educacion. Esta tesis esta
delimitada a la ensefianza de las matematicas en el tema de composicion y
descomposicién de figuras y cuerpos geomeétricos, se pretendié promover un trabajo
colaborativo iniciando con la creacion de narrativas y de su reflexibn, como una
medida para posibilitar en los docentes la deteccion de posibles areas de
oportunidad.'* En primera instancia las narrativas son un instrumento para el
docente relacionado con la toma de conciencia sobre su propia practica y la de sus
comparieros. En otro momento, las narrativas posibilitan vinculos para construir, a
través del trabajo colaborativo, propuestas que apuntan a mejorar el quehacer

docente.

El papel de la escuela es formar, en cada generacion, ciudadanos integrales
con una formacion en matematicas con conocimientos suficientes, que junto con

otros, contribuyan a lograr una vida digna y sustentable en un mundo globalizado

14 Entiéndase area de oportunidad como aquellos errores o aciertos que se pueden subsanar o
mejorar para potenciar tanto la ensefianza como el aprendizaje.
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en el cual son necesarias mas competencias y conocimientos, acordes a las
demandas de cada momento histérico y social. En este contexto, el docente
requiere de preparacion y contar con las herramientas para responder a las nuevas
exigencias de sus estudiantes. Por tanto, es relevante conocer ¢cémo se han y
estan preparando los profesores para conseguirlo en esta nueva generacién de
alumnos? ¢ Qué requerimientos formativos requieren los docentes que estan en un
contexto social diferenciado? ¢Como un programa de intervencion, basado en
desarrollo profesional, puede aportar herramientas transversales para contrarrestar

resultados de la educacion en México?

Los sistemas educativos con un alto desempefio 0 en niveles deseados en las
pruebas estandarizadas, segun Barber y Mourshed (2008) y Hunt (2009), tienen en
comun un punto central para lograr estos resultados y es la efectividad docente. A
docentes mejor preparados y eficientes, mejor desempefio de los alumnos. El
desempefio repercute a su vez en los resultados tanto de las pruebas internas como
externas (locales e internacionales). Estos autores también resaltan que los paises
con alto desempeiio promueven estrategias centradas en la mejora del aprendizaje
de sus docentes, sus conocimientos y habilidades, como garantia de una buena
ensefianza. Cada pais, estado o localidad tiene diferentes retos, atendidos con

diversas estrategias segun el requerimiento o cuestion a mejorar.

Como lo describi en este capitulo, una problematica aun vigente en este
contexto de reforma curricular y de nuevos materiales educativos (libro de texto), es
necesario generar programas de desarrollo profesional. Este trabajo buscé incidir
en promover la reflexion a través de las narrativas como una herramienta para
implementar acciones en la practica docente, a fin de mejorarla. En el siguiente

capitulo presento las ideas tedricas en las que se sustenta esta intervencion.
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2. Marco Tedrico.
El andlisis de la practica docente para promover el desarrollo

profesional

La profesion del docente es y seguira considerandose importante para el desarrollo
de los paises en cualquier &mbito (econdémico, politico, social, cultural, etc.) para los
cuales esta destinada. Este trabajo enfatiza en la practica docente respecto a la

ensefianza de las matematicas a nivel primaria en México.

Un aspecto relevante en la profesién docente es reconocer caracteristicas, de
sus conocimientos y actitudes para el desempefio de su labor, que a su vez
responda a los objetivos planteado por el sistema educativo del pais. Por tal motivo,
es complejo definir al docente de manera Unica e inamovible, sin omitir la diversidad
de tipos de docentes ya sea por nivel educativo, afios de servicio 0 especialidad

(area de conocimiento).

En este capitulo describo una perspectiva tedrica para acercarme y analizar el
conocimiento del profesor de matematicas. He seleccionado el modelo de
Conocimiento especializado del profesor de matematicas, MTSK, complementado
con el Professional Noticing (mirar profesionalmente), con el fin de explorar su
potencialidad para complementarse y enriquecerse. Inicio este capitulo con una
introduccidn de por qué se considera especializado el conocimiento de un profesor
de matematicas, después esbozo tres diferentes perspectivas para
recuperar/analizar este conocimiento, a manera de antecedentes. En otros dos
apartados describo el modelo MTSK y el Professional Noticing (mirar
profesionalmente), y finalizo con la narrativa como una herramienta para promover

reflexion en contextos de desarrollo profesional.
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2.1. La enseflanza de las matematicas y el amalgamiento de diferentes
conocimientos

Con la finalidad de mostrar la importancia del andlisis de la practica docente a partir
de modelos y perspectivas de analisis relacionadas con los conocimientos
docentes, introduzco una sintesis de lo descrito por Scheiner, Montes, Godino,
Carrillo y Pino-Fan (2019) quienes refieren, en el caso especifico de los docentes
gue ensefian matematicas, se ha reconocido que su practica requiere diversos
conocimientos, ¢cuales son?, ¢como se identifican? Para responder estas
preguntas estos autores han mencionado la propuesta de diferentes perspectivas
tedricas (modelos de andlisis) del conocimiento especializado del profesor de
matematicas, enmarcadas y caracterizadas en facetas o rubros sobre los
conocimientos 0 competencias puestas en juego en la practica de los docentes al

ensefar matematicas.

Un punto de partida es contar con los conocimientos matematicos de los
contenidos a ensefar, aunque resultan insuficientes para la labor de ensefianza.
Diversos autores (Shulman, 1986 y Font, Breda, Giacomone y Godino, 2018) han
sefialado otro tipo de conocimientos y, cada perspectiva tedrica los establece en
distintas facetas o rubros. Un ejemplo es lo planteado por Shulman (1986), quien
considera necesario tanto el conocimiento disciplinar como el contenido
pedagogico. Algunas propuestas, para el caso de los docentes de matematicas (en
servicio 0 en formacién inicial) apoyadas en esta delimitacién son las perspectivas
tedricas'®> CDM, CCDM, MKT, MTSK y Professional Noticing.

15 CDM: Conocimiento Didactico Matemético, CCDM: Competencias y Conocimientos Didactico
Matematico, MKT (Mathematical Knowledge for Teaching): Conocimiento Matematico para la
Ensefianza, MTSK (Mathematics Teachers Specialised Knowledge): Conocimiento Especializado del
profesor de Mateméticas, y Professional Noticing: Mirar Profesionalmente. Traducciones propias.
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La fusion o amalgamiento de ambos conocimientos (conocimiento mateméatico
y conocimiento pedagdgico) y sus subcategorias lo convierte en conocimiento
especializado; lo especializado no es por la naturaleza de las matematicas como
disciplina sino por su forma de ensefiarse, ya que, en comparacion de lo disciplinar,
las mateméticas a ensefiar en las aulas son diferentes. Bromme (1994 citado en
Scheiner, Montes, Godino, Carrillo y Pino-Fan, 2019) considera a la matematica
escolar con vida propia, aunque la matematica disciplinar esta en el centro de la
ensefianza, es su transformacion la que la vuelve escolar y diferenciada, con

caracteristicas distintas, pero con una interrelacion inseparable.

A pesar de las diferentes perspectivas (modelos de analisis) del conocimiento
de los profesores que ensefian matematicas, Scheiner y colegas destacan la
interrelacidn entre sus facetas o rubros, esto es, no se presentan de manera aislada
o representan funciones por si solas, mas bien estan estrechamente vinculadas en
mayor o menor medida en la practica docente. Estas interacciones y conexiones
dan el atributo de ser un conocimiento especializado Unico a diferencia del
conocimiento de un matematico o un profesor de otra asignatura (area del

conocimiento).

Las matematicas, al igual que cualquier otra ciencia o area disciplinar, han
cambiado a través del tiempo. Los hallazgos de nuevos conocimientos han
mostrado que ningun conocimiento es absoluto o estable y mucho menos ahistérico
(Scheiner et al., 2019). De igual manera, la practica docente responde ante factores,
contextos y situaciones volviéndola dinamica y unica (Scheiner, 2016), aqui es
donde se activan las facetas o rubros como un organismo que trabaja en comunion,

permitiendo al docente de matematicas realizar su practica.

En péarrafos anteriores resalté el concepto de transformacion, estrechamente
ligado a los conocimientos y competencias (facetas). Estas facetas son activadas
por cada docente al ensefiar matematicas. Segun Scheiner, et al. (2019), la

transformacion se interpreta como la forma de organizar, estructurar, reestructurar
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en formas accesibles los conocimientos matematicos a contenidos de la matematica
escolar. En palabras de los autores, “las facetas mas que ser aditivas son
transformadoras” (p. 9), es decir, sus interacciones y conexiones son dinamicas y
no separadas, logran que el conocimiento disciplinar pueda transformarse en

conocimiento escolar; conocimiento determinado por el curriculum de cada pais.

Desde décadas pasadas se reconoce un aumento de las investigaciones
acerca del conocimiento del docente de mateméticas, como acercarse y qué tipo de
conocimiento se requiere para su ensefianza. El tema aun esta en discusion, hay
diversas perspectivas tedricas y modelos de analisis, que buscan dar cuenta del
conocimiento especializado y como recuperarlo desde las practicas docentes,
desde la accion. Cada acercamiento postula la necesidad de usar enfoques desde
lo antropoldgico-social mas que estructuralistas. En este sentido, cada practica es

diversa y compleja.

Para estos modelos de analisis son relevantes los datos con los que se trabaja
y coOmo se obtienen. En el caso especifico del MTSK los datos pueden obtenerse a
través de observaciones de clase, narrativas, foros online, entre otros; mientras que
para el Professional Noticing los datos se obtienen directamente con la generacion
de narrativas como el insumo prioritario. En esta tesis, en el proceso de obtencion
de los datos se utilizaron diferentes insumos como fueron narrativas, diario de
campo, entrevistas, observacion de clases y de sesiones del taller (videos filmados)

como se detallara en el capitulo 3.
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2.2. Diferentes acercamientos para analizar el conocimiento del docente

de matemaéticas o que ensefia matemaéticas

La formacion docente y el desarrollo profesional*® no son sinénimos. Proponer
programas en cualquiera de estos dos rubros requiere acercarse a la realidad del
docente en sus aulas, de saber cOmo enriquecer conocimientos y experiencias. En
esta linea, este estudio aporta elementos para acercarse a los conocimientos de un
docente de matematicas, podrian usarse como herramientas al momento de

proponer alternativas para la formacion o desarrollo profesional.

A continuacion, se describen tres perspectivas tedricas identificadas en la
revision bibliografica realizada. Cada perspectiva, sustenta una manera de

acercarse al conocimiento y propone diversas facetas que componen ese saber.

Primera perspectiva tedrica (modelo): Conocimientos y Competencias Didactico-
Matematicas (CCDM).

El modelo CCDM busca evaluar y desarrollar las competencias y conocimientos del
docente de mateméticas (Font, Breda, Giacomone y Godino, 2018). Se desarrolla
con dos preguntas claves: ¢como se entiende la nocién de competencia? y ¢ cuales
son las competencias clave que debe tener el docente de matematicas? En este
contexto, Font, Breda, Giacomone y Godino, definen la competencia como “el
conjunto de conocimientos, habilidades, disposiciones afectivas para la accion,

herramienta de reflexion, etc. que permite el desempefio eficaz en los contextos

16 “El concepto de formacidén en su esencia es un metaconcepto, va mas alla de una simple
capacitacion o de una actualizacion, no como algo aislado y descontextualizado” (Ramirez, 2006 p.
19).

“El desarrollo profesional docente se define como un proceso de aprendizaje y crecimiento continuo
que se da a lo largo de una trayectoria, cuyo punto de partida es la formacion inicial, seguido de la
incorporacion a la docencia y la trayectoria laboral posterior.” (INEE, 2018a, p.16)
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propios de la profesion de las acciones citadas en su formulacion” (2018, p. 24). A

fin de evaluar y desarrollar las competencias es prudente definirlas y caracterizarlas

a través de niveles de desarrollo e indicadores.

Las competencias claves de un docente al ensefiar matematicas propuestas

en el modelo CCDM, segun estos autores, son dos: la competencia matematicay la

de analisis e intervencion didactica. La primera es la capacidad de comunicar,

matematizar, representar, razonar y argumentar; elaborar estrategias y usar

lenguaje simbdlico, formal y técnico y operaciones. La segunda es disefiar, aplicar

y valorar secuencias de aprendizaje propias del docente y de otros, para establecer

ciclos de planeacion, implementacion, valoracion y plantear propuestas de mejora.

EnlaTabla2.1. se muestrala competencia de analisis e intervencion didactica.

Tabla 2.1. Elaboracidn propia.

Competencia de andlisis e intervencion didactica: Sub-competencias e indicadores

La competencia de
andlisis e
intervencion
didactica.

Subcompetencias

Andlisis de la
actividad matematica

Competencia de analisis de significados globales.
Competencia de analisis ontosemidtico de practicas
matematicas

Andlisis y gestion de
configuraciones
didacticas y su efecto
sobre el aprendizaje

Andlisis normas y
metanormas.

Valoracion de la
idoneidad didactica
de procesos de
instruccion

Didactica.
Cognitiva.
Interaccional.
Mediacional.
Afectiva.
Ecoldgica.

Rubio (2012) citado por Font, Breda, Giacomone, y Godino (2018) afirma que,

“si los profesores no son competentes en el analisis de practicas, procesos y

objetivos matematicos, no lo seran en la evaluacion de competencias matematicas”
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(p. 25). El modelo CCDM ofrece y justifica su razon de colocar estos elementos de
competencias de analisis de la practica docente para analizar si el docente contiene

las competencias matematicas o estan limitadas.

El conocimiento del profesor es parte fundamental de sus competencias. Por
ello, Font, Breda, Giacomone, y Godino (2018) plantean tres dimensiones de los
conocimientos mateméticos del docente, establecidos en el modelo Conocimiento

Didactico Matematico CDM el cual forma parte del modelo CCDM:

¢ Dimension mateméatica: Son los conocimientos que permiten al docente llevar a cabo su
labor de resolver problemas o tareas propias del nivel educativo que imparte (conocimiento

comun) y el anclaje a conocimientos posteriores de otros niveles (conocimiento ampliado).

e Dimension didactica: Es el conocimiento de factores que influyen cuando se planifica e
implementa la ensefianza del contenido matematico. Esta dimension estd conformada por
seis subcategorias del conocimiento del profesor denominadas facetas: epistémica,

cognitiva, afectiva, interaccional, mediacional y ecolégica.

e Dimension mediética: Es el conocimiento sobre la reflexién propia de la practica para valorar
el como se desarrolla y realizar un redisefio de las practicas de ensefianza de matematicas

para mejorarlas o potenciarlas. (p. 27).

La Figura 2.1., muestra la complejidad del modelo CDM, relacionado con los
conocimientos (didactico-Matematico y de Contenido Matematico) que un docente

de matematicas requiere en su practica.
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Conocimiento Didactico-Matemaitico
(CDM)

Dimension Matemétic\a Dimensiéon Didactica
conocimiento del contenido conocimiento pedagogico del contenido

-------------- 3 oy
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N ' Rons
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1 dimension matematica) 1 1

______________________________

Contenido

Facetas Cognitiva y Afectiva
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Conocimiento I:> G
Ampliado del PR R T R SR e
Contenido ¢ petas Inter Y Mecl i
\ / & (Conc » sobre la = ) ;

Dimension Meta Didactico-Matematica J

conocimientos relativos a las normas, metanormas, restricciones contextuales,
reflexion sobre la prictica, valoracion de la idoneidad didactica.

Significado Holistico del Contenido Matemaitico

Figura 2.1. Conocimiento Didactico Matematico (Fuente: Pino-Fan y Godino, 2015, p. 98)

El modelo CCDM ayuda a analizar e intervenir sobre las practicas docentes en
la ensefianza de las matematicas. También define qué competencia matemética
tiene el docente y cual esté limitada, con la finalidad de aportar y ayudar a mejorar

Su practica y la convierta en mas eficaz.

La potencialidad de este modelo, desde mi punto de vista, esta en los rubros
detallados tanto en el conocimiento del docente, analisis de su practica, como de
sus dos competencias, matematica y analisis e intervencion did4ctica. Sin embargo,
utilizar este modelo como herramienta para la reflexion de la competencia del
analisis e intervencion didactica pudiera resultar en una aplicacion poco asertiva del
mismo en el caso de docentes de primaria. Su uso requiere del conocimiento y
dominio de sus facetas por parte de los individuos (docentes) inmersos en el
estudio. La hipoétesis es, si el docente de matematicas no domina o entiende los
rubros del modelo para realizar los andlisis detallados podria convertirse en un

impedimento para la aplicacién 6ptima en su desarrollo profesional. Quizas para un
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docente frente a grupo, a diferencia de alguien que esta haciendo una investigacion,
comprender los elementos constitutivos del modelo y usarlos para el analisis de su
practica resultaria complejo. Esta afirmacion se sustenta en los reportes de trabajos
usando el modelo CCDM, quien aplicay evalua es el investigador (Vasquez y Alsina,
2015). Derivado de lo anterior, se decidio no usar este modelo como herramienta

que favorezca la reflexion/accion de los docentes.

Segunda perspectiva tedrica: Escribir narrativas. De observar a mirar

profesionalmente!’

En los ultimos afos se han implementado perspectivas tedricas sobre caracterizar
tanto el conocimiento como las competencias del docente de mateméticas. ‘La
aparicion de estas perspectivas viene motivada por el reconocimiento de la
ensefianza de las mateméticas como una profesion que implica la existencia de un
conocimiento especifico y por la caracterizacion del uso de este conocimiento en

situaciones practicas” (Llinares, 2018, p. 39).

La perspectiva “mirar profesionalmente” (como una traduccion del término en
inglés Professional noticing) trata directamente dos aspectos: el conocimiento de
las matematicas y su didactica, que el estudiante de profesor y el docente deben

aprender para actuar de manera pertinente en su practica y valorarla.

El objetivo de esta perspectiva es comprender como el docente aprende y a
Su vez pone en practica competencias de conocimiento matematico y didactico para
valorar (ya sea) su misma practica, o la de otro colega. Esta valoracion pretende
implementar acciones futuras para mejorar tanto la ensefianza del docente como el

aprendizaje a quien se le ensefia (alumnos).

7 Traduccion propia de “Writing narratives. From observing to noticing”.
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La narrativa es el elemento central de esta perspectiva teorica, entendida
como informe para explicar la practica docente, cdmo se desarrolla y la propuesta
de acciones futuras (Llinares, 2018) para “cosificar” la situacion (convertirla en el
objeto de estudio)*®. Con la narrativa ya elaborada, por parte del investigador o los
docentes, segun este autor, se realizan diversas acciones, divididas en tres
momentos, descripcion, interpretacion e implementacion. En siguiente apartado

describiré cada uno de ellos.

La perspectiva mirar profesionalmente permite tanto al observado vy
observadores entablar un dialogo para reflexionar sobre la practica observada,
descrita e interpretada; detectar aspectos mejor logrados, limitados o acciones
factibles de mejorarse, y con ello, implementar acciones focalizadas a fin de mejorar
la practica de enseflanza. La fortaleza de este modelo es la posibilidad de
implementarse en diversos escenarios, no requiere de un investigador en todo
momento sino del trabajo colaborativo y reflexivo de quienes participen en su
aplicacion. La retroalimentacion posibilita la implementacion de acciones en el aula

como una oportunidad de mejora constante.

Esta perspectiva, desde mi interpretacion, requiere complementarse con otra
gue permita identificar o categorizar lo ocurrido en la practica docente, con tipos de
conocimientos del docente (participantes), sus creencias y concepciones, como es
el caso del Modelo MTSK.

Tercera perspectiva tedrica (modelo): EI modelo analitico Conocimiento

Especializado del Profesor de Matematicas (MTSK, por sus siglas en inglés).

18 | a narrativa en este modelo de “mirar profesionalmente” (Llinares, 2018) se diferencia de otras
interpretaciones como es el caso de “Documentacion narrativa de experiencias pedagdgicas”
(Serrano, 2019). En el primer caso, la narrativa busca dar cuenta de sucesos detallados y sin juicios
de valor, mientras en el segundo se recupera la vivencia con todas sus implicaciones y da cuenta de
sentires de quien realiza la accion o suceso a narrar.
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Este modelo tiene como objetivo comprender, interpretar, explicar y analizar el
conocimiento que el docente pone en juego en su practica. Su foco central es el
analisis de la practica profesional, posterior a ello, posibilita el disefio e

implementacion de acciones para mejorar la ensefianza de las matematicas.

A su vez el modelo esta dividido en tres grandes dominios del conocimiento,
el matemético, el didactico matemético y concepciones y creencias, el ultimo
dominio de conocimiento “se incluye (...) en el centro del modelo, desde la
perspectiva que estas permean todo el conocimiento” en palabras de Contreras,
Carrillo y Climent, (2018, p. 54). ElI Conocimiento Matematico tiene tres
subdominios: Conocimiento de los Temas (KoT), Conocimiento de la Practica
Matematica (KPM) y Conocimiento de la Estructura de las Matematicas (KSM). El
Conocimiento Didéactico del Contenido también tiene tres subdominios:
Conocimiento de la Ensefianza de las Matematicas (KMT), Caracteristicas de la
Ensefianza de las Matematicas (KFLM) y Conocimientos de los Estandares de
Aprendizaje de las Matematicas (KMLS).

El MTSK, a diferencia del modelo Conocimiento Matematico para la
Ensefianza -MKT por sus siglas en inglés-, (Ball, Thames y Phelps, 2008), considera
todo conocimiento del profesor de matematicas como especializado cuando realiza
su practica de ensefanza, es decir, no divide al conocimiento mateméatico como
comun y especializado. Para Contreras, Carrillo y Climent (2018, p. 54), los

conocimientos estan integrados. A continuacion, un esquema del modelo.
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Figura 2.2. Modelo MTSK (Carrillo, et al., 2013 citado en Flores, Montes, Catrrillo, Contreras. Mufioz
y Lifidn, 2016)

La forma de obtener los datos en el modelo MTSK debera permitir apreciar la
préactica profesional del docente y sirvan para identificar los dominios y subdominios
de este modelo.

En este modelo existen diversos tipos de conexién entre los diferentes
conocimientos, y pueden reconocerse en la practica del docente: conexiones de
complejizacion, conexiones de simplificacion, conexiones auxiliares y conexiones
transversales. Su funcion es la de ligar los contenidos, los conocimientos y

categorizarlos segun su conexion.

En este modelo se requiere conocimientoy uso adecuado de los dos dominios,
sus subdominios y categorias, asi como la presencia del investigador o promotor
del modelo para su aplicacion. Su potencialidad esta como en cada subdominio se
han desarrollado indicadores que permiten identificar elementos presentes (o

ausentes) en la practica al ensefar tbpicos matematicos.
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Las tres perspectivas tedricas anteriores -CCDM, Professional noticing y
MTSK- pretenden vincular el quehacer del docente de matematicas y sus
conocimientos y competencias. Cada perspectiva permite, a partir de la
identificacidon y analisis de los conocimientos utilizados por los docentes al ensefiar
matematicas en su practica docente, proponer e implementar recomendaciones y
acciones para modificar la practica a fin de mejorar aprendizajes matematicos

propios de los docentes y de sus estudiantes.

Estas perspectivas surgen de la intencion de comprender qué ocurre en los
escenarios donde se evidencia el proceso de ensefianza de las matematicas. Cada
una de ellas es valiosa, permite identificar lo que conoce el profesor y como lo
conoce, posibilita diagnosticar y describir lo que el profesor moviliza en su préctica,
aungue no permite saber como lo moviliza. Con estos conocimientos evidenciados
hace factible reconocer necesidades formativas. Como ya se menciond, los
resultados del analisis y reflexion de la practica docente son herramientas para
posibilitar la creacion de estrategias, con intencidén de ayudar a potenciar las areas
de oportunidad de los docentes y mejorar la practica en la ensefianza de las

matematicas.

2.3. Un modelo de andlisis del Conocimiento Especializado del Profesor
de Matematicas: MTSK

El modelo Conocimiento Especializado del Profesor de Matematicas, MTSK por sus

siglas en inglés, tiene diversos dominios y subdominios (véase en el apartado 2.2

figura 2.2). Me enfocaré en el dominio del Conocimiento Didactico del Contenido,

PCK, (por sus siglas en inglés Pedagogical Content Knowledge), y sus subdominios,

sin omitir el valor y papel que juegan los demas componentes del modelo.

A continuacion, presentaré este modelo, ejemplificandolo con algunos
poliedros, especificamente, prismas y pirAmides pues es el contenido abordado por
el docente de segundo grado de primaria. El énfasis es respecto a la tematica
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seleccionada para el analisis y contraste. De acuerdo con los referentes tedricos

podria utilizarse otros tdpicos matematicos esto depende de quien realiza el analisis.

El dominio Conocimiento Matematico esta conformado, segun Montes et al. (2019),

por tres subdominios los cuales son:

1.- Conocimiento de los temas, KoT por sus siglas en inglés (Knowledge of
topics). Se interpreta como “el conocimiento disciplinar que incluye fenomenologia
y aplicaciones de un contenido, los procedimientos, las definiciones y sus
fundamentos, y los diferentes registros de representacién” (Montes et al., 2019, p.
165). Para el caso de los profesores participantes en este estudio, es esencial saber
el concepto de poliedro y sus clasificaciones, caracteristicas de los cuerpos
geomeétricos, en particular de piramides y prismas, ejemplos de fendmenos que
pueden ser modelados con los poliedros, asi como ejemplos representativos de

cuerpos geométricos.

2.- Conocimiento de la estructura de las matematicas, KSM por sus siglas en
inglés (Knowledge of the Sstructure of Mathematics). Este subdominio es el que da
paso a tener una vision del conocimiento matematico en cuestién respecto a
conexiones ya sean de complejizacion, simplificacién, transversales o auxiliares.
Puede reconocerse cuando se aborda una tematica elemental desde la Optica de
un conocimiento mas avanzado (complejizacién) o ver desde un conocimiento
avanzado una perspectiva elemental (simplificacion), cuando se utilizan conceptos
o procedimientos en el trabajo de otro contenido (auxiliares) y las ideas matematicas
gue enlazan varios nucleos de contenido (transversales). Para los poliedros,
analizar sus elementos y relacionarlos con figuras bidimensionales (el caso de las
caras), es un ejemplo de conexion de simplificacion-complejizacion entre contenidos

geomeétricos.

3.- Conocimiento de practica matematica, KPM por sus siglas en inglés

(Knowledge of Practices in Mathematics), aborda las caracteristicas de trabajo
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matematico con aspectos como la comunicacién, argumentacién, demostracion
matematica, asi como las caracteristicas que debe tener un enunciado matematico,
procesos asociados a la resoluciéon de problemas (heuristico) y practicas del
guehacer matematico (como la modelacion). Para el caso de los poliedros, el papel
del lenguaje y vocabulario geométrico. Términos como caras, aristas, vértices, en
lugar de la utilizacion de un lenguaje menos formal como bordes, esquinas, picos al
describir las caracteristicas y propiedades de un cuerpo geométrico; ademas, la
utilizacion de ejemplos y no ejemplos como una estrategia de visualizacion de

propiedades y su validacion.

El dominio Conocimiento Didactico del Contenido (PCK) esta integrado por

tres subdominios que se muestran a continuacion:

1.- Conocimiento de la ensefianza de las matematicas, KMT por sus siglas en
inglés (Knowledge of Mathematics Teaching). Se interpreta sobre como se presenta
el contenido y sus potencialidades para lograr el aprendizaje esperado, con sus
actividades, ejemplos adecuados, intencién y contexto determinado en que se
presenta. El uso de materiales concretos que modelen cuerpos solidos como
ensambles, mini tapete, dados, para explorar relaciones y propiedades geométricas.
El uso de representaciones 2D focalizando la atencién en puntos de vista
(observador respecto al objeto), ejemplos dibujados en la pizarra, elaboracién y
construccion de prismas y piramides con diversos materiales como palitos y

plastilina para mostrar diferentes elementos del mismo poliedro.

2.- Conocimiento de las caracteristicas del aprendizaje de las matematicas,
KFLM por sus siglas en inglés (Knowledge of the Features of Learning
Mathematics). Conocer “los modos habituales del razonamiento de los alumnos en
determinados contenidos, cuales son sus dificultades, los aspectos que les resultas
mas comprensibles, asi como cuales les resultan mas y menos atractivos”. (Flores-
Medrano, et al. 2016, p. 213). Para el caso los poliedros se han documentado en

investigaciones como las de Gal y Linchevski (2010), donde dan cuenta de las
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dificultades en las representaciones de cuerpos en 2D (ver o no ver), la cual consiste
en no ver la totalidad de dicho objeto por o que resulta pertinente tener diferentes
vistas del mismo objeto, reconocer los obstaculos que pueden generarse por la
utilizacion de figuras comunes o prototipicas, por ejemplo, la posicidbn no es una

caracteristica relevante para definir figuras o cuerpos geométricos.

3.- Conocimiento de los estdndares de aprendizaje de las matematicas, KMLS
por sus siglas en inglés (Knowledge of Mathematics Learning Standards). Se refiere
a lo que se pretende alcanzar en un determinado momento escolar (objetivos de
algun aprendizaje esperado especifico o el objetivo que pretende lograr el docente
en la ensefianza de las matematicas) de un tema, curso o seminario especifico
desde un contexto local y global. En las clases observadas en este trabajo de
campo, la intencién didactica se centré en que los alumnos reconozcan la relacion

entre figuras y cuerpos geoméetricos, en particular, diversos prismas.

Las formas de caracterizar e interpretar los subdominios del modelo MTSK son
retomados de Badillo et al. (2019) y Montes et al. (2019), se adaptaron los ejemplos
de cada subdominio con relacién a la temética abordada en esta tesis (cuerpos
geomeétricos, en particular prismas y piramides), susceptibles de ser visibles en la

practica del docente estudio de caso.

2.4. Una perspectiva tedérica del conocimiento del profesor de
matematicas “Mirar profesionalmente”: Propuesta para promover la
reflexion y la accién

La perspectiva Mirar Profesionalmente (Professional Noticing), busca a partir de la
generacién de narrativas, cosificar sucesos o episodios de la ensefianza de las
matematicas, para su analisis y a su vez generar propuestas para mejorar o
potencializar su ensefianza. Esta perspectiva esta dividida en tres momentos,
secuenciales y ciclicos que buscan promover la reflexion y accion, como mostré en

el apartado anterior.
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Primer momento, descripcion. Aqui se da cuenta de una situacion de la
practica docente lo mas imparcial y detalladamente posible, a partir de un guion de
preguntas (véase en Anexo 3). Dicha descripcién debera aportar los elementos para
reflexionar y establecer relaciones teoricas y didacticas de lo sucedido. Asi se

convierte en herramienta de comunicacién a los demas participantes del noticing.

Segundo momento, interpretacion. El estudiante para profesor o el docente en
servicio realiza un trabajo de razonar, reflexionar, decodificar e inferir sobre todo
hecho narrado, que dé cuenta de la practica docente, para lograr una teorizacion de
lo observado. En el caso de una descripcion y analisis, Llinares (2018) plantea como
necesario argumentar por qué, en el sentido de explicitar las razones de las

acciones observadas en la practica.

Tercer momento, implementacidén. Una vez identificados los conocimientos y
acciones (del estudiante para profesor o el docente) a través del andlisis de la
practica, quien realiza el analisis se focaliza en aquellos hechos relevantes de la
observacion (expresados en la narrativa), errores en la practica o posibles areas de
oportunidad para lograr el objetivo u objetivos planteados en la accién observada.
La reflexion de los docentes participantes sobre la practica narrada es la intencién
gue se procura para proponer alternativas y estrategias factibles a implementarse

para mejorar acciones futuras.

La perspectiva Professional Noticing no establece categorias y rubros sobre
los conocimientos matematicos y didacticos (aunque si los considera), solo plantea
la forma secuencial de las acciones a realizar desde la generacion de narrativas
hasta la implementacién de propuestas de acciones futuras. Esta perspectiva se
utiliza por su factibilidad para ser usada por los docentes, ellos han tenido otras
experiencias en el Consejo Técnico Escolar al elaborar documentos para detectar
necesidades y, a su vez, proponer acciones a realizar para mejorar lo detectado
como area de oportunidad (apartado 1.1.4. capitulo 1); considero que este tipo de

ejercicio reflexivo tiene ciertas similitudes con las acciones del Professional Noticing.

60



En esta intervencién las narrativas son un insumo central y con apoyo del MTSK
permitieron el andlisis de los conocimientos movilizados en las practicas observadas

y en el taller.

En el proceso de reflexion, se emplean los conocimientos de los participantes
(los referentes tedricos de las tematicas abordadas) dando pauta a la construccion
de propuestas que conlleven a la profundizacién conceptual, todo ello en el
intercambio con otros (Contreras, Carrillo y Climent, 2018). Estas dos perspectivas
tedricas nos permitieron construir un taller para provocar la reflexién y accion en la
ensefianza de las matematicas (en especifico, composicion y descomposicién de
figuras y cuerpos geométricos) como un espacio de desarrollo profesional de este

colectivo en patrticular.

2.5. Lanarrativa como una manera de reflexionar sobre la préactica
docente

Para describir y analizar la practica docente se requiere de objeto(s) de analisis,
obtenidos con diversos instrumentos como, entre otros, observaciones, entrevistas,
narrativas, foros online, que den cuenta de la practica mismay de lo que se quiere
describir y analizar. En este trabajo el objeto de analisis es la practica docente y los
conocimientos especializados puestos en juego por los docentes en su quehacer en

el aula.

En la elaboracion de narrativas'® se describen sucesos ocurridos en la practica
del docente observado por parte de los interesados (cosificacién de la situacion),
evitAndose dar explicaciones vy juicios de valor. Después, se analiza usando para
ello la reflexion como punto de partida para construir propuestas de mejora (Llinares,
2018). Reflexionar sobre acciones realizadas en diferentes momentos, desde la

descripcidn, la lectura de la narrativa propia y de otro, enriquece la experiencia,

19 En el siguiente capitulo (apartado 3.1.2) se establece la finalidad de la generacion de narrativas.
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permite observar y pensar acerca de lo ocurrido e identificar posibles razones
(fundamentos o0 argumentos) de esas acciones en el aula. El trabajo colaborativo en
la reflexion sobre las narrativas (la practica descrita), ayuda a los docentes (e
investigador) a tomar conciencia de conocimientos y situaciones a veces poco
visibles desde la percepcion personal, convirtiéendose en evidentes o visibles gracias
al trabajo con otros (docentes participantes). En este proceso es indispensable
construir acuerdos con los docentes para estar dispuestos a reconocer los
beneficios de este tipo de actividades para su propia labor, es decir, valorarlo como
una oportunidad para aprender a tomar conciencia de las dificultades, logros,

errores y, a su vez, construir posibles acciones futuras de mejora.

2.5.1. La reflexibn como herramienta primordial para tomar conciencia y

actuar en la préactica docente

Para generar cambios se necesita tomar conciencia de aquello que se pretende o
guiere mejorar, requiere de un proceso innato en el ser humano, el de pensar. Sin
embargo, no es cualquier pensamiento sino (como lo denominaria Dewey 1989) es
el pensamiento reflexivo, “consiste en darle vueltas a un tema en la cabeza y
tomarselo en serio con todas sus consecuencias”. (p. 19) Lo anterior conlleva un

proceso

que consiste en una sucesion de cosas acerca de las cuales se piensa [...], no basta la mera
ocurrencia casual en una sucesion irregular de cualquier cosa. La reflexion no implica tan s6lo
una secuencia de ideas sino una consecuencia, esto es, una ordenacidn consecuencial en la
que cada una de ellas determina la siguiente como su resultado, a su vez, a las que

precedieron (Dewey, 1989, p. 20).

Como se ha mostrado a lo largo de este capitulo, para generar cambios se
requiere de la disposicidon y accion del pensamiento reflexivo (reflexionar); primero,
en la toma de conciencia sobre aspectos susceptibles de mejora y, después, para
formular posibles accionesy llevarlas a cabo. Este proceso reflexivo genera el poder
trabajar acerca del fenédmeno a percibir y después analizar. Como se describira en
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el siguiente capitulo, para disefiar e implementar el taller se usaron observaciones
de clase, narrativas docentes, espacios de reflexiéon colaborativo y entrevistas.
Estos insumos dieron cuenta de acciones tanto individuales como colaborativas
para promover reflexiones colectivas, a fin de aportar a mejoras en la ensefianza de

la composicién y descomposicién de figuras y cuerpos geométricos.
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3. Metodologia

En este capitulo describo el camino seguido en esta intervencion a fin de lograr los
objetivos propuestos. Por un lado, dar cuenta de los conocimientos especializados
(en particular, didacticos) generados a partir de la reflexion de la practica docente
(propiay de otros) en un espacio-taller de reflexion y accién construido para tal fin.
Y por otro, presentar los resultados de la implementacién de una intervencion
basada en los principios reflexivos y sus efectos en la ensefianza de la geometria.
Cabe destacar que en el taller se abordd contenidos del eje “Forma, espacio y
medida” de los nuevos libros de texto gratuitos del ciclo escolar 2018-2019, primero
y segundo grado de educacion primaria. Los apartados y sub-apartados que
integran este capitulo son descripcion de la metodologia, del contexto escolar y los
participantes, del proceso seguido para el disefio del taller, los instrumentos
utilizados en el trabajo de campo y el proceso de construccion de las categorias de
andlisis.

3.1. Investigacion accion colaborativa: Estudio de caso con dos

docentes de una escuela primaria publica

Para acercarse al docente de primaria cuando usa un nuevo material educativo en
este caso libro de texto, se consideré como enfoque metodolégico adecuado el
cualitativo. Desde este enfoque se “estudian la realidad en su contexto natural, tal y
como sucede, intentando sacar sentido de, o interpretar, los fendmenos de acuerdo
con los significados que tienen para las personas implicadas” (Rodriguez, Gil y
Garcia, 1999, p. 32).

No existe un método Unico en la investigacién cualitativa, sino una variedad
(p.e., etnografia, fenomenologia, biografia, investigacion accion) con finalidades
diversas al igual que el empleo de sus instrumentos, sin omitir que en algunos casos
los instrumentos utilizados pueden ser los mismos (Rodriguez, Gil y Garcia, 1999).

Para esta intervencion se empled la Investigacion Accion Colaborativa (IAC), porque
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permite generar cambios en la realidad estudiada. A continuacion, se describe sus

particularidades.

La investigacion accion tiene como objetivo incidir, mejorar y solucionar una
problematica detectada (Cohen y Manion, 2002); en particular, en la IAC se
diferencia por el trabajo conjunto tanto del investigador como de los participantes,
en la busqueda y propuesta de soluciones que emanen de manera activa, reflexiva
y colaborativa en los ciclos del trabajo de campo de la investigacion, que ayuden a
repercutir en la mejora de la realidad. En la IAC se encontraron diversas maneras
para transitar por las diversas fases segun el investigador y sus objetivos
investigativos (Fernandez y Calvo, 2013; Albert, Vilar y Ayats, 2008). Sin embargo,
coinciden es emplear un proceso ciclico, dinAmico (Cohen, Manion y Morrison,
2007) y de re-construccién en la toma de decisiones donde se involucra a todos los

actores.

Esta tesis se realizd en tres momentos implementados (Rodriguez, Gil y
Garcia (1999) a saber, disefio, trabajo de campo y, analisis y conclusiones. Como
se muestra en la figura 3.1., el nivel de participacion de los sujetos es diferenciado.
Afin de lograr los objetivos propuestos, en el disefio del proyecto (primer momento),
asi como en el andlisis y conclusiones (tercer momento) no fueron participes los
sujetos investigados; pero si en el trabajo de campo. En este segundo momento, se
contd con una implicacién e interaccion cercana entre los docentes participantes y
el investigador, derivada de la participacién y colaboracion, es decir, fue en este

momento cuando se implementd la Investigacion Accién Colaborativa.

En el segundo momento, trabajo de campo, estuvo dividido en cuatro fases (Figura
3.2) siguiendo la propuesta de Cohen, Manion y Morrison, (2007) respecto ala IAC.
Estas fases (dindmicas y ciclicas) se utilizaron tanto en la identificacion de
necesidades formativas como en el mismo taller. A un transito completo por las

cuatro fases de la IAC se le denomina ciclo (Cohen, Manion y Morrison, 2007). Las
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fases y sus particularidades se ilustran en la Figura 3.2, es preciso aclarar que el

inicio de un ciclo no siempre es “planear” por tal motivo su denominacion de ciclico.

Fases de IAC:

Observar

Reflexionar

Planear

Actuar

Disefio

Trabajo
de
campo

Analisis y
conclusiones

Figura 3.1. Interaccion entre los tres momentos de este estudio y las fases de la IAC

e Definir el plande
accién (de
observacidne
implementacion)

eGenerarnarrativasa
partirde la
observacion.

ePromover la reflexion
individual como
colaborativa

eTrabajarde manera
reflexiva, tanto
individual como
colaborativa.

Planear Actuar

fm
S

Reflexionar Observar

eDetectar dreas de
oportunidad

eRetroalimentar las
acciones observadas

Figura 3.2. Representacion de un ciclo de cuatro fases
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La siguiente tabla muestra los tres momentos, las fases, instrumentos y datos

obtenidos en cada momento de desarrollo de este estudio.

Tabla 3.1. Momentos, fases, instrumentos y productos

Momentos Fases Instrumentos utilizados Datos que se obtienen
Planear Antecedentes institucionales y  de
aneacion investigacion, elimitacion e a
o pl tig delimit d I
'S del proyecto problemética. Reformulacién del
'g de anteproyecto.
] investigacion
— por parte del
investigador)
Observacion, Entrevista. Necesidades expresadas por el colectivo
reflexion, . . docente y descritas en el FODA institucional,
iy Guion de observacion. .
planeacion vy la Ruta de Mejora Escolar y el Programa
accion Preguntas guias para las | Nacional de Mejora Escolar (PNME).
. narrativas docentes e
(3 ciclos). . . ( Notas de campo de dos clases (1ro y 2do
investigador).
grados).
o Notas de campo. . .
g— P Videograbacién de otras dos clases (1ro y
5 Planeaciones de los | 2do grados).
@ rofesores. .
'g P Notas de campo de 3 entrevistas, una por
§ Actividades del taller. cada clase.
o
= 2 narrativas por cada profesor y 4 narrativas
. del investigador.
N
Primeros analisis para identificacién de
conocimientos 'y competencias en su
practica docente.
Identificacion de posibles areas de
oportunidad o potenciacién para la practica
docente para el disefio del taller.
@ Reflexion Entrevista, guion de | Resultados y conclusiones de Ila
U_>,‘ S observacion, preguntas | intervencion.
L 9 guias para las narrativas
© = . .
Z 2 (docentes e investigador).
(e}
o ° Planeaciones de los
profesores.

Los instrumentos empleados en la recoleccion de datos estdn presentes en

los dos primeros ciclos en el trabajo de campo de esta IAC; se emplearon para
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instrumentar y disefiar el taller, a partir de las necesidades identificadas en la

observacién, entrevista y generacion de narrativas individuales de los profesores

participantes y del investigador, para posteriormente, ejecutar el tercer ciclo

(accion).

Para fines expositivos, en la Tabla 3.2. se presenta como se usoé las

perspectivas tedricas de analisis y su operacién en los momentos de esta tesis.

Tabla 3.2. Utilizacion de las perspectivas de analisis en los momentos de la investigacion

Momentos de la Utilizacion de las perspectivas de analisis
investigacion

Seleccion de perspectivas a emplear en la investigacion: Mirar

Disefio Profesionalmente (professional noticing) y el Conocimiento Especializado
del Profesor de Matematicas (MT SK).

e Primer ciclo
Generacion de las narrativas, guion de preguntas (mirar
profesionalmente, descripcion).
Andlisis de las narrativas desde los referentes teéricos de cada docente
como del investigador en el primer encuentro (docente-investigador),
(mirar profesionalmente, interpretacion).
Andlisis de las narrativas por parte del investigador (MTSK).
_ e Segundo ciclo
Trabajo de o _ _

campo Andlisis de las narrativas desde los referentes tedricos de los docentes y
el investigador en el segundo encuentro (docentes-investigador), (mirar
profesionalmente, interpretacion)
Andlisis de las narrativas por parte del investigador (MTSK)

e Tercer ciclo
Estructuracion y desarrollo del taller (mirar profesionalmente,
implementacion)
Andlisis de las narrativas generadas pos-taller por parte del investigador
(MTSK)
Andlisis y Andlisis sobre el trabajo de campo por parte del investigador (MTSK)
conclusiones
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La finalidad de la recoleccién de datos en este estudio fue recuperar la
experiencia de docentes de primer y segundo grado de primaria (ver apartado 3.2)
a través de diferentes instrumentos (ver apartado 3.1.1), entre ellos la “narrativa
como herramienta de reflexion sobre la accidén” (se explica en detalle en el apartado
3.1.2). Las narrativas fueron elaboradas tanto por el investigador como por cada
docente participante para reconocer cuestiones sobre su practica y posibles areas
de mejora especificas del contexto. El analisis de dichas producciones fue utilizado
tanto en la entrevista como en la formulacion, estructuracion e implementacion de

la accion (los tres ciclos).

Se realiz6 un estudio de caso instrumental como objeto de estudio concreto,
un profesor quien experimentaba un cambio en los libros de texto, en un tiempo y
contexto determinados (Neiman y Quaranta, 2006). Se considera como estudio de
caso a la unidad de analisis (en este caso, un individuo), para obtener informacion
respecto al diagndstico de una problematica u objeto de analisis (Cohen y Manion,
2002). “El caso es algo especifico, algo complejo, en funcionamiento” (Stake, 1999,
p. 16) util para delimitar y abordar una problemética a describir, analizar e intervenir.
Cabe destacar que en esta tesis se parte del interés tanto del investigador como de
los docentes, manifestado en el acercamiento inicial, ratificado en su autoevaluacion
(FODA) y en los didlogos a lo largo de su participacion en este estudio, con el
objetivo compartido de promover espacios de reflexién colaborativa a fin de generar

cambios en su practica docente.
3.1.1. Instrumentos de recoleccién de datos

Desde la perspectiva IAC la recoleccion de datos en este trabajo tiene dos
finalidades. Por un lado, identificar los conocimientos especializados en geometria
movilizados por docentes, a través sus propias voces al producir narrativas de su
practica cuando ensefian temas relacionados con la composicién y descomposicion
de figuras y cuerpos geométricos en primaria y, por otro, disefiar e implementar un

taller que promoviera la reflexion y accién en el colectivo de docentes.
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Los instrumentos utilizados en esta IAC fueron:

Entrevista: consta de un guion de preguntas semiestructuradas e intencionadas
(ver Anexo 2), para obtener una informacion especifica sobre los participantes. Se
llevo a cabo en dos de las fases (planear y reflexionar). La primera fue para obtener

informacion de los docentes sobre:

e Lo que pensaban respecto a los nuevos libros de texto y su practica cotidiana
con este nuevo material educativo.

e COmo, desde sus percepciones, consideran la influencia de estos nuevos
materiales (positiva 0 negativa) en la adquisicién de los aprendizajes esperados

de los alumnos.

La segunda fue para aclarar algunos puntos relacionados con las narrativas

producidas de manera individual.

Descripcion de la observacién: es un instrumento de recoleccién de datos
recuperados en diversos momentos de la investigacion. Los datos que se obtienen,
como lo sefalan Rodriguez, Gil y Garcia (1999), involucran la percepcion del
observador; en otras palabras, la descripcidn siempre esta permeada por lo que él
detecta como unidades de andlisis. Este instrumento se puede generar a partir de
dos modos, segun Cohen y Manion (2002), observacion participante y observacion

no participante.

En esta investigacion el tipo de observacion fue participante, el investigador, a
pesar de tratar de no interferir o modificar el fenbmeno a estudiar, incidié para ser
parte de ese contexto (era docente de la institucién y colega de los docentes
observados). El papel asumido por el investigador fue participante pasivo en la
recolecciéon de los datos, aunque su intromision en el salon de clase existe a pesar
de que su intencién fue no irrumpir en la dinamica de aula procurando estar fuera lo

mas natural posible.
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El investigador observé 14 sesiones de clases durante dos ciclos escolares: 8
en el ciclo escolar 2018-2019 y 6 en el ciclo 2019-2020, relacionadas con la
composicion y descomposicion de figuras y cuerpos geomeétricos para identificar el
conocimiento especializado del docente. Las clases se videograbaron a fin de,
posteriormente, identificar y analizar las acciones del profesor y contrastar con las
producciones de las narrativas. La videograbacion posibilitd un acercamiento a la
practica, profundizar en detalles que no fueron posibles de detectar en las propias
notas de clase, asi como comprender las reflexiones comunicadas a través de las
narrativas, tanto del profesor como del investigador, en cada clase. Para el estudio
de caso se seleccionaron dos sesiones de clases de todas las realizadas, las cuales
se consideraron potenciales para ilustrar los resultados de la intervencion, dado que
son las mismas lecciones de geometria en dos ciclos escolares diferentes,

permitiendo contrastar acciones del mismo docente.

La narrativa: elaboradas a partir de un guion de preguntas retomadas de Ivars,
Fernandez y Llinares (2016). La narrativa se empled con diferentes fines; por un
lado, la descripcion de la situacion (véase en anexo 3), larecoleccién de datos para
su analisis (conocimientos especializados), fomentar la reflexiéon y promociéon de
acciones para implementarse en el aula. De esta manera, fue posible tanto para el
investigador como para los participantes describir sus percepciones, creencias y
conocimientos sobre su propia practica y la de otros.

En el caso especifico de esta IAC, la narrativa fue fundamental, dio pauta para
describir y detectar areas de oportunidad y como insumo que favorecié la reflexion
tanto individual como colectiva. En el siguiente apartado se describen las

caracteristicas de este instrumento.
3.1.2 La narrativa como forma de generar conocimiento
La narrativa forma parte de una accién para recuperar la experiencia humana a

través de la descripcion de hechos, su interpretacion y analisis. Desde la narracion
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del fenbmeno u objeto de estudio a investigar, su auge y su utilizacion tiene
antecedentes en los métodos de investigacién cualitativa, como una forma de
conocer la realidad especifica de lo investigado (Blanco, 2011). Las narrativas
ayudan a conocer una perspectiva sobre lo que el sujeto que la realiza cree, piensa
y argumenta, desde lo que ha de plantear en la recuperacién de su experiencia
(Garcia, 2016). Las acciones de los docentes no son tomadas de manera aislada
sino integradas a diversos factores como los conocimientos previos, creencias,
entorno e interacciones (Scheiner, 2016) que se dan en lo micro y macro de donde

estd inmersa su labor docente.

La generacion de narrativas permite, como lo llama Rockwell (1986), rescatar
la experiencia y formas de percibir la realidad desde el contexto particular, lo que
ella denomina conocimiento local; y facilita tener un acercamiento/perspectiva en la
forma en que los individuos actlan y piensan. En esta tesis las narrativas logran
percibir un reconocimiento de las formas de pensar y accionar de los docentes
participantes. De esta manera, es un punto de partida para generar la toma de
conciencia que, como lo menciona Scheiner (2016), posibilite percibir, interpretar y
proyectar, para generar acciones de cambio. En el contexto de esta investigacion
estas acciones son aquellas encaminadas a mejorar la ensefianza de la

composicién y descomposiciéon de figuras y cuerpos geométricos.

En esta IAC, las narrativas son una forma de observar, analizar, validar,
construir y co-construir conocimiento (Schenkels y Jacobs, 2018). Los tres docentes
(en el ciclo 2019-2020 se da la incorporacion de una docente en el proceso de la
investigacion) tienen experiencia en la enseflanza de las matematicas, existe un
conocimiento practico y de contenido de los participantes. A través de la narrativa
se busca promover la reflexion para que impacte en la toma de conciencia en la
mejora del conocimiento (matemético y didactico) e incida y contribuya a los

objetivos en esta IAC.
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Los resultados de cada narrativa sirvieron tanto en la formulacion como
implementacién de la accién en cada ciclo. Ademas, permitieron promover el
proceso de reflexion respecto a la propia practica docente y de otros, convirtiendose
asi en un detonante para hacer propuestas de mejora en el espacio de desarrollo

profesional propuesto.

3.2. Contexto social de la institucién y los sujetos participantes: ler y
2do grados

Como se menciono en el apartado 1.1.5, la institucion donde se realiz6 este estudio
es publica, estatal y su organizacion ha variado, de multigrado a plantilla completa
y posterior nuevamente multigrado (hasta el ciclo escolar 2017-2018 fue multigrado,
ciclo escolar 2018-2019 fue de plantilla completa y ciclo escolar 2019-2020 regreso
a ser multigrado). Se encuentra ubicada en el Estado de México en una zona
también denominada area metropolitana por su cercania a la Ciudad de México
(CDMX) correspondiente al municipio de La Paz. La localidad municipal, segun
datos proporcionados por el Instituto Nacional de Estadistica y Geografia (INEGI),
es una comunidad urbana pues cuenta con transporte, luz, agua, drenaje, internet,
vivienda y la poblacién requerida (mas de 2500 habitantes). Un factor considerable

es que la poblacion de esta localidad es colona®.

Segun censos institucionales, datos proporcionados por la direccién de esta
escuela, las familias de los alumnos inscritos son comerciantes, obreros y
empleados, la mayoria en familias con una posicion econémica media baja.
También en esta comunidad escolar existen datos de migracion interna tanto de
cambio de estado como cambios de localidad debido a los trabajos que
desempefian las familias. Estos factores inciden en algunos aspectos escolares

como: inasistencias, poca participacién escolar (actividades, juntas, asociacion de

20 Término referente a llegada y cambio constante de habitantes a una region no siendo nativos de
ella.
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padres), rezago escolar, y durante el ciclo escolar, ingreso de nuevos estudiantes

por cambios de institucién.

Esta escuela (es de sostenimiento estatal) se rige con los planes y programas

implementados por la SEP. Los docentes de la escuela tienen diferentes perfiles y

anos de experiencia. A continuacion, se describen algunas de las caracteristicas de

los dos docentes participantes que intervinieron en todas las fases de la

investigacion, cabe referir que los nombres asignados son seudonimos.

Galdina, docente de primer grado (ciclo escolar 2018-2019), 40 afios de edad.

Formacion Inicial: Licenciada en Educacion Primaria por una Escuela Normal
Particular.

Afos de servicio en la practica docente: 13 afios de servicio.

Experiencia docente: 2 afios en 3° grado, 2 afios en multigrado 3°y 4° grado,
2 afnos en 5° grado y 7 afos en 1° grado (un afio plan 2006, cinco afos plan
2011 y uno con el plan 2017).

Cursos, talleres o capacitaciones: curso introductorio “Hand by hand”,
método Mijares, formadores de la paz, aprendizajes claves (en linea como
presencial), trayecto formativo del colectivo docente, la educacion basica
¢,COlmo y para quién es la escuela?, taller de pronunciacion British Council
Pearson “Hand by hand”, técnicas de lectura, el nuevo enfoque de la
educacion fisica en la educacion basica y musica a través de las rondas

infantiles.

Daniel, Docente de segundo grado (ciclo escolar 2018-2019 y 2019-2020), 39
anos de edad.

Formacion Inicial: Licenciado en Psicologia, por una universidad privada.

ARos de servicio en la practica docente: 6 afios en educacion basica primaria.
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e Experiencia docente: 1 afio en multigrado 3°y 4° grado, 1 afio multigrado 5°
y 6° grado, 1 afio en 6° grado y 3 afios en 2° grado (uno con el plan 2011 y
los otros con el plan 2017).

e Cursos o capacitaciones: el profesor ha estado en constante actualizacion
desde su incorporacion a la labor docente en cursos relacionados con su
trabajo de aula. En particular él ha asistido a un curso introductorio Hand by
hand, sexualidad en la adolescencia, principios pedagodgicos, proyectar la
enseflanza. Aprendizajes claves (en linea y presencial), instrumentos y
herramientas de la evaluacién, un docente que conoce a sus alumnos, saber
lo que aprenden y lo que deben aprender y Programa Nacional de

Convivencia Escolar (PNCE).

La seleccion de esta institucion se debe a la disponibilidad para el acceso a los
docentes y a los nifios, y a la posibilidad de realizar el taller que se propone en esta
investigacion accion colaborativa. La seleccion fue intencionada y deliberada
(Rodriguez, Gil y Garcia, 1999). Por un lado, es intencionada al estar direccionada
a unos grados especificos: primero y segundo grado de educacion basica, nivel
primaria y que utilicen los materiales nuevos, en este caso el libro de texto nuevo
de cada grado. Por otro, deliberada porque se realiza a fin de lograr los objetivos de
esta investigacion que es la reflexiéon de la practica docente en la ensefianza de las

matematicas.

A continuacién, se muestran de los criterios que se utilizaron para seleccionar

a los participantes en el estudio de caso son:

e Imparten primero y segundo grado de educacion primaria.

e Tienen, al menos, 3 afios de experiencia docente.
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e Utilizan los nuevos libros de texto gratuitos (implementados en el ciclo escolar
2018-2019) vinculados con el modelo educativo 20172,

e Conocen los libros de texto anterior, “Desafios Matematicos”, Reforma 2011.

e Imparten clases en escuela de manutencion estatal (Estado de México).

e Laescuela se encuentra en una zona urbana.

e Disposicion de ser observados y video grabados.

e Disposicion de tiempo extraescolar para la participacion en diferentes

actividades de un taller.

3.2.1. Definicion de roles: el disefio e implementacion de la intervencion
(IAC)

La asignacién de roles dentro de este estudio responde a las areas de oportunidad,
direccion y finalidades particulares, detectadas y manifestadas por el colectivo
docente. Los roles gestados en la interaccion entre los individuos inmersos en el
desarrollo de la investigacion fueron, investigador, participantes, informantes,
portero, retomados de Rodriguez, Gil y Garcia (1999). Los roles son dinamicos,
segun el tipo de interaccién y se veran reflejados en la asignacién, cambio o
permanencia en el mismo. La asignacion o reasignaciéon sucedio6 en las diferentes
fases del trabajo de campo, desde la observacion de clases hasta el proceso de la

estructuracion e implementacion del taller.

En un primer momento, la asignacion de roles (investigador e informantes
clave) fue premeditada y planificada tanto para la observacibn como para la

narrativa apoyada en la videograbacion.

Para la recoleccion de datos, segundo momento (en ambos ciclos en el trabajo

de campo), el papel del investigador fue como observador participante (ver apartado

21 Aprendizajes claves.
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3.1.1), a fin de identificar los conocimientos especializados utilizados por dos

docentes al ensefiar un tema de geometria, en un contexto cotidiano y natural.

Los docentes participantes toman el papel de informantes clave, sus acciones
en el saloén de clase (practica docente en la que se usa el libro de texto) y en el taller
(reflexion sobre sus acciones y participacion activa), estas se convierten en los
datos fundamentales tanto para el andlisis, como para la obtencién de resultados

respecto a las preguntas planteadas al inicio de esta tesis.

Dentro de los roles, es indispensable referir al portero, quien promovié el
acercamiento con los docentes, en este caso, fue el director escolar. El conocio en
primera instancia este proyecto y su finalidad en términos de beneficios para la
escuela, para los docentes participantes y, por ende, en el aprendizaje de los
alumnos. El rol de portero fue vital en el acercamiento con los sujetos con quien se
desarrollo la intervencion pues brindé las condiciones de acceso a la escuela,
organizacion de un horario para el taller, asi como para la interaccion y trabajo con

el colectivo docente.

3.3. Eltaller: proceso de construccion

La formulacién del taller busco responder a las necesidades que, tanto los docentes
como el investigador, detectaron y manifestaron como areas de oportunidad con
potencial para realizar un trabajo de reflexién en beneficio de la practica docente y,
a su vez, el aprendizaje de los alumnos. Las areas de oportunidad se identificaron
a través de tres observaciones de clases a cada profesor, sus narrativas y

reflexiones individuales y colectivas (ver anexo 2).

Una vez sistematizados y analizados los insumos producidos se identificaron
conocimientos especializados para la ensefianza de geometria (consolidados o en
proceso). Los conocimientos en proceso, clasificados como necesidades, estan
vinculadas con la profundizacion en contenidos especificos (KoT); en el

reconocimiento de practicas matematicas como “definir’, “justificar”, “visualizar”
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(KPM); en aspectos vinculados con el aprendizaje (KFML) de la geometria
(procesos de definicion, construccion y razonamiento); su ensefianza
(representacion de figuras y cuerpos; recursos de ensefianza; KMT) y en el analisis
de la organizacion de estos contenidos en curriculo (cantidad de lecciones,
comparacion con otros temas; KMLS). Con estos insumos se disefié un taller a fin
de abordar estos aspectos en los que el trabajo colaborativo docentes-investigador
fue central. Una vez terminado el taller, uno de los docentes accedido a la
observacién de sus clases de geometria, para hacer un contraste entre sus dos

momentos de enseflanza del mismo tema, con un ano de diferencia.

En el disefio del taller se determiné realizar 10 sesiones, de dos horas cada
una, para un total de 20 horas fuera del horario escolar como una forma de no
interferir con la labor docente. Las tematicas abordadas con sus respectivos

objetivos fueron: (mayores detalles en el Anexo 4)

Definicion (1 sesion). Reflexionar sobre lo que implica “definir’ el
establecimiento de criterios (caracteristicas) necesarios y suficientes con ejemplos

de figuras y cuerpos geomeétricos.

Visualizacion (1 sesién). Analizar como se hacen presentes e interactdan
habilidades de visualizacion, construccion y razonamiento como parte del

pensamiento geométrico cuando se hace geometria (aprende y ensefia).

Clasificacion (2 sesiones). Construir e interpretar criterios para la

clasificacion de figuras y cuerpos geométricos.

Analisis de aprendizajes esperados (plan de estudios) (1 sesién). Analizar

los aprendizajes esperados de educacion basica.

Analisis de trayecto y leccion (libro del maestro y libro del alumno de lery
2do grado) (1 sesion). Comparar materiales didacticos y sus objetivos en educacion
béasica.
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Construccién (2 sesiones). Generar e interpretar criterios para la clasificacion

de figuras y cuerpos geométricos.

Presentacion de modelos y reflexion posterior a la accién (perspectivas
de analisis: CCDM, MTSK y Professional Noticing (1 sesién). Tomar conciencia de
los diversos conocimientos especializados que movilizamos los profesores cuando

ensefiamos matematicas.

Cierre (1 sesion). Evaluar y dar cuenta de lo abordado en el taller, las
estrategias para generar reflexion, y los cambios que los docentes manifiestan les
ha aportado el trabajo colaborativo. Al implementarse el taller, los tiempos iniciales
estipulados para desarrollar las sesiones se vieron modificados. Ello no limitd las
tematicas previstas, pero si el trabajo de las actividades y la reflexiéon que estas
requerian. Hemos de decir que el proceso de reflexién requiere flexibilidad en los
tiempos destinados, pues no se pueden cuantificar ni establecer a priori; se ajustan
a las posibilidades y disponibilidad de los docentes y sus conocimientos respecto a
los temas y actividades del taller. Los tiempos utilizados para la reflexion fueron
distintos en cada participante.

La metodologia descrita en este capitulo ayuda a visualizar como se realiz6
esta intervencion basada en a Investigacion Accion Colaborativa. Para su disefio e
implementacion fue necesario considerar una serie de pasos asi como el uso de
instrumentos para la recoleccion de datos y su posterior sistematizacion. Esta
dindmica construida para el trabajo de campo, un taller de desarrollo profesional,
(planear, actuar, observar y reflexionar) permitio el logro de los objetivos de esta

tesis como se mostrara en el siguiente capitulo.
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4. Reflexiény accion en la ensefianza de la geometria en segundo de

primaria. Un ejemplo con la des-composicion de cuerpos geométricos

La reflexion es un proceso innato en el ser humano y a partir de esta, se pueden
generar cambios en la perspectiva sobre la cuestién percibida y en la forma de
actuar (Dewey, 1989). Esta tesis se direcciond a que los docentes participes
reflexionaran sobre la practica docente propia y de otros (colegas participantes)
relacionada con la ensefianza de la geometria, en particular, de la composicion y
descomposicién de figuras y cuerpos geométricos en primaria. Esta intervencién se
enmarco en un proceso de implementacion de una reforma educativa vigente (ciclos
2018-2019; 2019-2020; 2020-2021), especificamente de primer y segundo grado de

educacién primaria.

Un docente de primaria que ensefla matematicas tiene caracteristicas
particulares que lo diferencian de un profesor de matematicas de otros niveles
educativos quienes estan formados con esa especializacién. Un aspecto central de
su quehacer es lograr aprendizajes integrales en sus alumnos, a través de sus
acciones. Para mejorar su practica docente al ensefiar matematicas (al igual que en
otras areas de conocimiento), un punto de partida, segin autores como Contreras,
Carrillo y Climent (2018), es la reflexiéon de estas practicas. El proceso reflexivo
busca que el docente tome conciencia de sus posibles areas de oportunidad y actle
en consecuencia a fin de lograr mejoras tanto en sus aprendizajes como en los de

sus alumnos.

En el desarrollo del taller participaron cuatro docentes de primaria (dos
docentes estuvieron desde el inicio de la investigacion y los otros dos se integran
en momentos posteriores), de una escuela publica en la periferia de la zona
metropolitana de la Ciudad de México. Como se ilustré en el primer capitulo, se
partidé de una necesidad establecida por el colectivo de la escuela vinculada con su
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Desarrollo Profesional manifestada en su ruta de mejora escolar (ciclo escolar 2018-
2019) y en el programa escolar de mejora continua (PEMC, en el ciclo escolar 2019-
2020).

En las practicas docentes cuando se implementa una nueva reforma
educativa, hay varios desafios para todo el sistema educativo, uno de ellos es la
formacion docente. En este capitulo evidenciaré como el disefio e implementacion
(piloto) de un taller puede convertirse en una herramienta para la reflexién y la
accion individual y colectiva, a partir del intercambio de experiencias y
conocimientos, gestandose como un espacio de oportunidades para el desarrollo
profesional y el aprendizaje mutuo. También expongo la potencialidad del trabajo
reflexivo-colaborativo. En taller, como esté descrito en el capitulo anterior, integré

aspectos curriculares y de la practica de los docentes.

Este capitulo est4 organizado en tres apartados. El primero contextualizo la
ensefianza de la geometria, especificamente, el tema de cuerpos geométricos (el
caso de los poliedros), la manera en que estd presentado en los materiales
educativos utilizados por los docentes (lo curricular, el libro de texto del alumno y el
apoyo del libro para el maestro) y algunos elementos a considerar respecto a la
tematica de cuerpos geométricos (el caso de los poliedros, especificamente el caso
de los prismas y pirdmides). El segundo apartado describo cémo el docente al que
se le dio seguimiento, impartié la misma temética en dos momentos distintos (dos
ciclos escolares diferentes), una previa y otra posterior al trabajo de desarrollo
profesional. Finalmente, en el Ultimo apartado, muestro el potencial de la propuesta
del taller “reflexivo” como una herramienta que permite a los docentes a través del
trabajo colaborativo, el intercambio de conocimientos y experiencias para generar
reflexiones matematicas y didacticas profundas. Muestro algunos de los cambios
identificados (desde los conocimientos matematicos como didacticos del docente)
en las acciones del docente de segundo grado al ensefiar tematicas de composicion
y descomposicién de figuras y cuerpos geométricos.
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4.1. Contexto de la practica docente. Composicion y descomposicion de
cuerpos geomeétricos
En México, en la ultima reforma educativa vigente (2017), la ensefianza de la
geometria ha tomado un papel considerable y revalorizado que se evidencia en las
lecciones propuestas en los libros de texto gratuitos de 1°y 2° grado de primaria.
Desde lo curricular, las instituciones y los docentes le han dado prioridad a lo
aritmeético (conteo, operaciones basicas y la aplicacion de algoritmos
convencionales), dejan de lado las tematicas de geometria, que también pueden
relacionarse, a veces de manera directa o indirecta, con otras tematicas de
matematicas. El trabajo con lo geométrico requiere no solo de la presencia en los
libros de texto para el alumno y recomendaciones para el docente, sino un
acompafiamiento de formacidn que genere un mayor aprovechamiento de los
materiales y reconocimiento de lo que aporta para la resolucion de problemas en

matematicas.

En un contraste de los materiales tanto para el alumno como del maestro (libro
del alumno y libro para el maestro) de las reformas 2011 y 2017, es notorio el
crecimiento de actividades relacionadas con geometria, al menos en los dos
primeros grados en los que se identifica el trabajo en procesos de pensamiento
geométrico como son: Vvisualizacién, construccion de representaciones y

definiciones y apropiacion de lenguaje geométrico.

Los docentes de los dos primeros grados, dada la falta de formacion docente
para la implementacion de la reforma, se encuentran ante un doble reto. Por un
lado, respecto a una revalorizacion de la cantidad de tematicas de geometria en los
nuevos materiales educativos y, por el otro, el como trabajarlos. A partir de la
experiencia personal, y en didlogos con los docentes participantes, las percepciones

coinciden con lo que plantea Guillén (2010):

un profesor que so6lo haya tenido experiencias con la geometria poniendo el énfasis en el
proceso deductivo, en la terminologia correcta o destacando su aspecto estructural puede ser

que tenga una visién muy estrecha de la geometria escolar. Puede que llegue a la conclusion
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de que la geometria en este nivel es una materia estéril, no interesante a la que se debe dar

muy poco énfasis en el aula (p. 23-24).

Los docentes observados manifiestan su falta de interés, consideran a la
geometria como menos relevante respecto a las tematicas relacionadas a la
aritmética. Estas percepciones son el punto de partida y un elemento valioso,
porque permite inferir que para ellos la ensefianza de la geometria es una potencial

area de oportunidad a trabajar como propuesta de desarrollo profesional.

La ensefianza de la composicion y descomposicion en geometria implica el
uso de conocimientos geométricos y de su didactica (como lo sefiala el modelo
MTSK). Para reconocer la forma en que los docentes participantes imparten las
tematicas (sin la intencion de juzgarlos), la observacion en cada escenario
especifico es una herramienta fundamental (como la realizada en este colectivo).
Lo anterior fue Gtil para reconocer potencialidades y necesidades especificas y, a
su vez, promover acciones de trabajo reflexivo-colaborativo y posibilitar mejoras en
la practica docente. Algunos estudios con profesores han identificado diferentes

acercamientos, uno de ellos es del Blanco (2009), menciona que:

En geometria, bajo un paradigma basado en el enfoque tradicional, se estudian primero las
definiciones y propiedades de los cuerpos geométricos, sin haber tenido antes un
acercamiento intuitivo que les permita dotar de significado a las definiciones y propiedades de
los mismos, que se van a utilizar a posteriori en asignaturas como el Calculo, la Geometria
Analitica, etc. (p. 29)

En este sentido, esta propuesta buscd promover cambios en la manera de
ensefiar un tema de geometria, a partir de una experiencia de desarrollo profesional,

con este colectivo como una forma de incidir en la realidad educativa.
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4.1.1. Una mirada curricular desde los nuevos materiales educativos: libro de

texto gratuito y libro para el maestro

Reconocer los componentes del curriculum vigente en el cual se realiz6 este trabajo,
es primordial; y asi describir la funcién de la ensefianza de la geometria en

educacion primaria.

El plany programas de la reformadel 2017 entraron en vigor en el ciclo escolar
2018-2019, prevalecen también en los ciclos 2019-2020 y 2020-2021. Para el
andlisis de episodios de las observaciones de clase realizadas en el colectivo
docente participe, se desglosan los elementos relacionados al grado (1ro y 2do) y

los objetivos a lograr.

El enfoque didactico es el de resolucion de problemas, ha prevalecido como
medio de ensefianza y de aprendizaje (al menos, desde los documentos oficiales)
desde la reforma de 1993. Aunque los docentes no estan obligados a que todas las
teméaticas sean ensefiadas del mismo modo, sugiere trabajar bajo este enfoque. En

este documento hay tres organizadores curriculares que contienen temas centrales:

e NuUmero, algebra y variacion (7 tematicas).

¢ Analisis de datos (2 tematicas).

e Forma, espacio y medida (3 tematicas): Ubicacion espacial, figuras y
cuerpos geométricos; y Magnitudes y medidas.

Los propdsitos para el nivel primaria vinculados con geometria:

e Usar e interpretar representaciones para la orientacion en el espacio, para ubicar lugares
y para comunicar trayectos.
e Conocer y usar las propiedades basicas de triangulos, cuadrilateros, poligonos

regulares, circulos y prismas. (SEP, 2017, p. 300).
Para lograr estos propositos, esta propuesta curricular los subdivide en

aprendizajes esperados. El eje “Forma, espacio y medida”, establece que:

Las experiencias dentro del &mbito geométrico y métrico ayudardn a los alumnos a

comprender, describir y representar el entorno en el que viven, asi como resolver problemas
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y desarrollar gradualmente el razonamiento deductivo.[...] Aprender las caracteristicas y
propiedades de las figuras proporciona herramientas para resolver problemas escolares y
extraescolares; también permite iniciarse en un modo de pensar propio de las mateméticas, a
saber, el razonamiento deductivo. El estudio de las figuras y los cuerpos es un terreno feértil
para la formulacidon de conjeturas o hipétesis y su validacién. Se trata de que los alumnos
supongan o anticipen propiedades geométricas y luego traten de validar sus anticipaciones.

En la primaria, la validacion puede ser empirica. (SEP, 2018, p. 305).

En este sentido, las actividades en el aula precisan enfocarse en procesos de
exploracion, conjeturacién y validacion a fin de abonar a la construccién de un
pensamiento matematico robusto. Por ello, “Tanto en la primaria como en la
secundaria, los alumnos tendran que apropiarse paulatinamente de un vocabulario
geométrico que les permita comunicar sus anticipaciones y sus validaciones” (SEP,
2018, p. 305). Ademas, sugieren analizar las formas geométricas e identificar su
estructura, asi como operar con ellas a través de composiciones vy
descomposiciones, incide en otras tematicas, como se menciona en este eje, en
particular, “Las magnitudes longitud, area y volumen tienen un fuerte componente
geométrico por lo que su estudio permite a los alumnos integrar aprendizajes

esperados referentes, tanto a la forma como a la aritmética” (SEP, 2018, p. 306).

Los aprendizajes esperados estan dosificados y establecidos por grado

escolar. En esta investigacion nos enfocamos en los siguientes:

e Primer grado: construye configuraciones utilizando figuras geométricas.

e Segundo grado: construye y describe figuras y cuerpos geométricos.

Para el logro de los dos aprendizajes esperados correspondientes a ambos
grados, cada uno de los dos libros de texto estan estructurados en tres bloques. Al
interior, cada bloque se divide en trayectos, se conforman por lecciones. Cada
leccidn estipula su realizacién en una o dos sesiones de clase, segun sea el caso.
Cada trayecto tiene su propésito, dosificado en objetivos especificos por leccidon
gue, en conjunto, apuntan a cumplir con el aprendizaje esperado. La organizacion

de cada uno de estos textos se presenta a detalle en el Anexo 5.
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Respecto a los trayectos y actividades de primer grado, son 7 trayectos
propuestos en el eje forma, medida y espacio para el aprendizaje esperado de
geometria (27 lecciones) y corresponde a un 22% del total de trayectos que se
trabajan en el libro de texto del alumno. Para segundo grado, el 20% de los trayectos
corresponden al eje forma, medida y espacio con 28 lecciones. Respecto al libro del
maestro, tiene la intencibn de guiar, apoyar, brindar recursos, sugerencias
didacticas y alternativas a los docentes sobre como trabajar los trayectos y
lecciones. Ademas, se incluyen recomendaciones mas generales para el trabajo en

el aula.

Para cada trayecto, asi como para cada leccion, hay sugerencias didacticas
especificas. En un primer momento se especifica la intencién general del trayecto
pretendida lograrse en los alumnos. Para cada leccién del trayecto, la estructura es:

» ¢Qué busco? Se establece el objetivo de la actividad.

> ¢Qué materiales necesito? Se sugieren materiales a emplear para la
realizacion de la actividad del libro del alumno. Se incluyen, en ocasiones,
materiales recortables que estan en el libro de texto del alumno.

» ¢Como guio el proceso? Plantea la forma en como el docente puede
desarrollar y gestionar la actividad y en qué aspectos profundizar.

» ¢(Como apoyar? Se plantean sugerencias para adecuar el nivel de
complejidad la actividad a las caracteristicas de sus alumnos.

» ¢Como extender? En el caso de que los alumnos logren el objetivo propuesto
se puede agregar una actividad con un mayor grado de dificultad o para
continuar profundizando en el tema. En el libro de texto del alumno se plantea

como “Un paso mas”.

El trayecto también incluye pautas para evaluar de diferentes maneras, entre ellas,
la formativa, a partir de la observacién, de como los alumnos van construyendo los
aprendizajes (para mayor detalle revisar el libro del maestro y del alumno SEP
(20184, 2018b).
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4.1.2. Algunos elementos mateméaticos respecto a cuerpos geométricos: el

caso de los prismas

En el aprendizaje de la geometria se reconoce, como menciona Moctezuma (2015,
p. 14), el trabajo con formas caracterizadas por sus dimensiones, desde una

perspectiva euclidiana:

e Tridimensional, 3D (formas del espacio).
¢ Bidimensional, 2D (formas del plano).

¢ Unidimensional, 1D (formas lineales).

Las dimensiones son abordadas a lo largo de la educacion primaria, con el

objetivo de que los alumnos identifiquen sus semejanzas y diferencias.

En el caso de las figuras unidimensionales se comprende a las lineas (los
puntos son cero dimensionales). Los objetos geométricos estan formados por un
conjunto de puntos sean estos en una misma direccionalidad (como la linea recta
también segmentos de recta, vector o rayo) o con variaciones en su direccionalidad
como poligonales o curvas. Las figuras bidimensionales (o figuras planas) se
caracterizan por ser cerradas y delimitadas por segmentos de recta (lados) o una
curva, en este caso, se incluyen a los poligonos y el circulo, estdn sobre una
superficie. Por ultimo, las figuras tridimensionales, también se les denominan
cuerpos geométricos, tienen la caracteristica de tener tres dimensiones (alto, largo

y ancho).

Los cuerpos geométricos se pueden categorizar de diferentes maneras. En el
curriculo de educacion primaria se aborda los poliedros, incluyen a los prismas y
piramides de bases regulares e irregulares. Los cuerpos geométricos también
contemplan cuerpos redondos como cilindro, esfera y cono, como cuerpos
especiales por tener relacion con el circulo. En este trabajo me centro en prismas,
aungue hago alusién a otros cuerpos como las piramides y cuerpos redondos para

hacer contrastes y comparaciones a fin de usarlos como no ejemplos de prismas.
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La seleccién de los episodios de andlisis fueron elegidos de las observaciones de
clases y narrativas, contemplando el subdominio KoT, conocimiento del topico o

tema en cuestion. Por tanto, inicio con algunas definiciones y clasificaciones.

El prisma es un poliedro con todas sus caras poligonales, de las cuales dos de
sus caras son iguales y paralelas, a una de estas se le denomina base; todas sus
caras laterales son paralelogramos. Los prismas se pueden clasificar por las
caracteristicas de las figuras de sus bases o de sus caras.

e Prisma de base regular se caracteriza porque su base es un poligono

regular.

e Prisma de base irregular porque su base es un poligono irregular.

e Prismaregular es el hexaedro también denominado cubo, su caracteristica

es que todas sus caras son iguales.

e Prismas rectos y prismas oblicuos, que dependen de si la altura coincide o

no con uno de los lados de las caras laterales.

e Paralelepipedo es un prisma en el cual todas las caras son paralelogramos

Yy, por ende, cualquiera de estas puede ser la base (incluido el hexaedro).

Algunos prismas pueden nombrarse de acuerdo con la forma de la cara elegida
como base: prisma rectangular, prisma cuadrangular (el cubo también se considera
aqui), y todos ellos estan considerados en los paralelepipedos. Cabe destacar que
la posicién no es una de las caracteristicas y propiedades de los prismas, es mas
asertivo referirse a estos prismas como paralelepipedos, porque, se corre el riesgo
de nombrarlos por estereotipos y posicion habitual en el que se presentan (Guillén,
2010).

Otros cuerpos sugeridos en el curriculo son las piramides, la esfera, el cilindro

y el cono, considerados como cuerpos geomeétricos especiales.

Los cuerpos geométricos se relacionan con los conocimientos de las figuras

geomeétricas, por tal razén resulta adecuado abordar la tematica de cuerpos
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geométricos y figuras geométricas de manera simultdnea para establecer
contrastes y discernir las caracteristicas que los diferencian, aprender el lenguaje

geomeétrico con significado como herramienta de comunicacion.

4.2. Dos momentos de enseflanza de un mismo tema

La realizacion de observaciones de clase fue a tres docentes, uno de ellos en dos
ciclos escolares (2018-1019 y 2019-2020) y, a dos profesores mas, en un solo ciclo
(una en 2018-2019 y otra en 2019-2020). Lo anterior se debe a que una de las
docentes fue cambiada de grado escolar (de ler grado en el 2018-2019 paso6 a
impartir clases a 5to grado en 2019-2020). En consecuencia, opté por mostrar el
analisis del docente de 2do quien impartié el mismo grado y las mismas lecciones

en los dos ciclos escolares consecutivos.

Los docentes observados entregan a su autoridad inmediata la planeacion,
tanto de las asignaturas como de las sesiones a implementarse, ya sea planeacion
semanal o mensual (depende de cada docente y su directivo) como una forma de
prever lo que trabajaran y como lo trabajaran (al menos, las actividades o materiales

gue emplearan en la sesion).

En el caso del docente de 2do grado, la planeacion de la teméatica en los dos
momentos se centr6 en ejemplificar y contestar el libro de texto del alumno.
Destacamos que, para este colectivo docente, como otros estudios lo han sefialado
(p.e., Fernandez, Caballero y Fernandez, 2017), el libro del alumno es el

instrumento guia de clases segun testimonio de los docentes (véase en Anexo 6).

En las dos sesiones observadas de Daniel, se identific diferencias y
coincidencias, como algunos materiales utilizados para ejemplificar. A continuacion
se describe de manera general de su practica. En el siguiente apartado se

profundiza en los dos momentos de observacion realizada.

En la primera ocasion (ciclo 2018-2019), el docente utiliz6 un dado gigante,

representaciones 2D (dibujados en la pizarra), acuarelas para dibujar y el libro de
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texto del alumno. En la segunda ocasion, utilizé un dado gigante, representaciones
en 2D, materiales de ensambles (para construir prismas y piramides) y el libro de

texto del alumno.

La estructura de la primera sesién estuvo dividida en tres momentos, inicio,
desarrollo y cierre. En la apertura de la clase, el docente explica y ejemplifica con
materiales y representaciones planificadas para tal fin. Durante y después de cada
ejemplificacion, él realiza preguntas a sus alumnos, direccionadas a la relacién de
la cara de los cuerpos geométricos con figuras geométricas. Segun las respuestas
obtenidas, decidi6 usar mas ejemplos y aclarar dudas de sus alumnos.
Posteriormente, el docente pide a los alumnos completar las actividades del libro de
texto, sin darle revision. La sesion de clase finalizé con una actividad extra, no es
retomada ni evaluada, consiste en que los alumnos dibujen la figura geométrica
(huella) que algunos cuerpos dejarian. Al siguiente dia, el docente revisé si lo
contestado por los alumnos es correcto y de no ser lo asi, ejemplifico la respuesta
correcta y solicitd a los alumnos realicen la correccion en sus respectivos libros de

texto.

Dentro de estos tres momentos, la interaccion entre alumnos y docente se da
a través de preguntas a los alumnos y comentarios; el docente retoma las
respuestas para direccionar la clase, para aclarar las dudas o utiliza los comentarios
para una nueva ejemplificacion y lograr asi el propésito de la clase. Las respuestas
registradas en el libro de texto fueron utilizadas para validar si los alumnos
entendieron la tematica, no hubo una retroalimentacion respecto a las respuestas y
dificultades de las actividades del libro de texto (solamente los ejemplos de la
contestacion correcta al dia siguiente), ni como estrategia para verificar si los

alumnos realmente construyeron los aprendizajes pretendidos de la leccion.

Por ultimo, es relevante mencionar que (por comentarios del propio docente)
en esta primera sesién no utilizé como apoyo el libro del maestro, omitié la
sugerencias didacticas y ejemplos sugeridos. Algunos materiales, como la

utilizacion de un cubo coinciden con las sugerencias didacticas del libro del maestro,
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pero otros rubros los direcciona, segln sus propios criterios y experiencias, desde

sus referentes tedricos y practicos.

Para la segunda ocasién en que imparte esta tematica (ciclo 2019-2020),
después de haber participado en el taller, el docente incorpora otras
consideraciones para dar sus clases como son el libro del maestro y usar
intercambios con sus alumnos tanto en individual como en colectivo. También se
identifican los tres momentos en que se dividid la primera vez que se observo, en
esta agrega uno mas. Empieza con la explicacion y justificacion, de manera muy
similar a la primera vez que impartié el tema; pone en contexto a los alumnos con
preguntas sobre topicos relacionados como son figuras geométricas, algunas de
sus caracteristicas y prosigue con la ejemplificacién de cuerpos geométricos y la
relacion de estos con las figuras geométricas. Se nota que el docente intercala sus
ejemplos con preguntas a sus alumnos, y al considerarlo adecuado, incluye nuevos
ejemplos para aclarar dudas y comentarios. Después, solicito la realizacion de las
actividades del libro de texto, y agrega una revision y retroalimentacion de lo
planteado en este material, como indicio para poder notar (evaluar) el logro
pretendido y las posibles dudas (dificultades) de los alumnos. En el caso de los
materiales, el docente utiliza los sugeridos en el libro para el maestro y complementa
con otros, segun sus propias palabras, “para tener mayor cantidad de ejemplos”

(pues se incluye piramides como ejemplos de cuerpos geomeétricos).

Lo anterior permite reconocer que hay rasgos caracteristicos en la practica del
docente observado, que podriamos denominar su habitus en la forma de ensefar,
al menos en estas tematicas observadas. También se identifica algunas
modificaciones en su actuacion, posiblemente generadas por la reflexion del
docente apoyado con el trabajo realizado en el taller (de desarrollo profesional)

propuesto.

91



4.2.1. Una clase: “¢De quién son las huellas?”

Para esta investigacion se selecciond, de las sesiones observadas y generadas en
narrativas, la que se consider6 con potencial para el analisis del conocimiento
docente. Las sesiones seleccionadas permitieron contrastar la movilizacion de
conocimientos en el actuar del docente, y por comentarios del propio docente,
infiero la incidencia del trabajo de campo (los circulos de estudio, andlisis de la

propia practica y de otros docentes, asi como lo desarrollado en el taller).

La descripcion de las pretensiones de esta leccion se establece en el libro de
texto del alumno y en el libro del maestro. Para los docentes de este colectivo, el
principal insumo para sus clases es lo planteado en estos materiales. A
continuacion, se describen los objetivos del trayecto al que pertenece la sesion
analizada y de la propia leccién, ¢De quién son las huellas?

El trayecto al que pertenece esta leccion es el Trayecto 7. Mas cuerpos

geomeétricos cuyo objetivo es:

En este trayecto se contintia con el estudio de cuerpos geométricos iniciado el bloque anterior,
incluyendo, ademas de prismas y cilindros, piramides y esferas. El énfasis esta en el analisis
de las representaciones de los cuerpos geométricos, su interpretacién y su produccién a través
de dibujos. En particular, se sigue reforzando la identificacion de los cuerpos a través del
reconocimiento visual de la forma de las caras, del nimero de estas, de aristas y de vértices
asi como de las relaciones y diferencias entre figuras y cuerpos geométricos. Se profundiza al
encontrar relaciones entre cuerpos, por ejemplo, los que tienen vértices y los que no, los que
tienen aristas y los que no, y los que tiene aristas y vértices. Se introduce el trabajo explicito
con el sentido espacial en representaciones planas de construcciones con cubos, esta es la
base para el trabajo posterior del calculo del volumen. En su conjunto, el trayecto permitira a
los alumnos continuar con el descubrimiento de nuevas caracteristicas de cuerpos
geométricos que les permita reconocerlos, construirlos y describirlos cada vez con mayor
precision, centrando su atencidn en caracteristicas principalmente geométricas y desechando

como referentes lo que tiene a su alrededor. (SEP, 2018a, p. 116).

Daniel también se plantea objetivos al impartir esta sesioén. Para él, las dos

sesiones de la misma tematica tienen el mismo fin, es el aprendizaje esperado
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general. El docente no establece en las planeaciones un objetivo por sesién, aunque
esta especificado en la actividad del libro del alumno y del maestro, segun se

evidencia en la planeacion proporcionada por el docente.

Las metas planteadas para esta leccion en los materiales curriculares

disponibles son:

En el libro del maestro: “Reconozcan la relacion entre figuras y cuerpos

geometricos, en particular, diversos prismas.” (SEP, 2018a, p. 116).

En el libro del alumno: “Reconocer la relacion entre figuras y cuerpos

geomeétricos en diversos prismas.” (SEP, 2018b, p. 126).

En el libro del alumno se proponen en total tres actividades a realizar durante
la leccién, dos de las cuales son para todos los alumnos y una tercera para los
alumnos que muestren mayor desempefio en la actividad (denominada “Un paso
mas”). La primera actividad tiene mayor peso cognitivo, la segunday tercera estan

estrechamente ligadas a la comprension de esta primera (Véase Figura 4.1.).

Para el desarrollo de esta leccion, en el libro del maestro se hacen sugerencias
organizadas como se plante6 en el apartado 4.1.1. Una de ellas es partir de los
conocimientos previos de los alumnos y, a su vez, ejemplificar con situaciones
cercanas a sus contextos particulares. Los ejemplos y explicaciones con cuerpos
solidos (se sugieren en el libro del maestro, se tengan un prisma rectangular, uno
triangular y un cubo) tienen la pretensién de aproximar a los alumnos a conocer no
sélo la relacién entre cuerpos y figuras sino favorecer habilidades de visualizaciéon
para reconocer e identificar caras ocultas de cuerpos geométricos, como en su

representacion 2D.
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Trayecto 7. Mds cuerpos geométricos

@ ;De quién son las
huellas?

En el salén de Rocio descubrieron que las formas de las huellas de un objeto
dan pistas para encontrarlo.

Por equipos, encuentren cudl es el cuerpo geométrico al que pertenece cada
grupo de huellas. Colorea las huellas de acuerdo a la figura que corresponda.

A

La parte plana del cuerpo geométrico que deja la huella
se le llama cara. ;Como pueden descubrir las huellas
que no ven?

En tu cuaderno dibuja las huellas

de las caras del siguiente cuerpo geométrico.

@ Reconocer la relacion entre figuras y cuerpos geométricos en diversos prismas.

Figura 4.1 Leccion del libro (SEP, 2018a, p. 126)
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1 ;De quien son las huell

[Mp.126

¢{Qué busco? * Inicie la clase indagando si los alumnos cono-
* Que reconozcan la relacién entre figuras y cen el significado de las huellas, puede pre-
cuerpos geomeétricos, en particular, diversos guntarles “;cémo podemos saber si la huella
prismas. de una mano es de la mano derecha?, ;qué po-
demos saber con una huella?” Puede dibujar
¢{Qué material necesito? la mano de un nifio y la suya en el pizarrén y
¢ Seria deseable tener cajas o cuerpos geomé- hacer un andlisis de lo que se puede identificar
tricos que sean un prisma rectangular (caja de en ellas.
medicina), un cubo y un prisma triangular. * En plenaria muestre un prisma triangular de
manera que, para sus alumnos, la vista de fren-
¢Coémo guio el proceso? te sea un tridngulo y preginteles, ;dénde esti
* Esta actividad le serviri como diagnéstico el otro tridngulo? El énfasis en la actividad es
sobre lo aprendido en el trayecto anterior de ensefiarle a los alumnos a identificar las partes
“cuerpos geométricos”. de los cuerpos aunque no los veamos.
Pautas para evaluar

Observe la manera como analizan y relacionan la
imagen del cuerpo con las caras que lo conforman.
Por ejemplo, pregunteles: jpor que eligen ese grupo
de huellas?, ;donde esta el rectangulo en ese cuerpo
geometrico?

{Qué errores comunes puedo encontrar?
* Podrian no reconocer las figuras ocultas y por
tanto no elegir ninguno de los grupos. Tam-
bién podrian no reconocer las figuras que no
se ven como rectingulos por la proyeccion del
propio dibujo.

¢Coémo apoyar?

* Para los que atin no pueden reconocer las ca-
ras de los prismas, es necesario llevar mate-
rial concreto para que resuelvan la actividad.
Es importante que tengan la oportunidad de
comparar las caras, reconocer sus formas y
contarlas.

:{Cémo extender?
* En el cartel de los cuerpos geométricos pue-
den ahora colocar las formas de todas las caras
que componen algunos prismas y pegarlas.

Figura 4.2 Sugerencias didacticas especificas del libro para el maestro (SEP, 2018b, p. 116)
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Durante la actividad, se presenta la ubicacidon particular de un cuerpo
geomeétrico (prisma triangular en el que solo se vea la cara triangular) para que los
alumnos identifiquen las caras no visibles a fin de comunicar e identificar donde se
encuentran y la forma que tienen. En el desarrollo de la actividad, el tipo de
preguntas del docente a sus alumnos son clave para apoyar, validar e identificar las

caras ocultas de la representacion del cuerpo geométrico en cuestion.

Para la realizacion del ejercicio, en el libro del maestro también se indica
posibles errores comunes. En particular, se enfatiza en los problemas generados
por el tipo de proyeccion (dificultades para identificar los rectangulos) y por las
habilidades de visualizacion (dificultades para reconocer las caras ocultas).
Ademads, recomienda incluir otros cuerpos sélidos cuando estas dificultades
emerjan y asi lograr el objetivo planteado. Para extender y reforzar el contenido
visto, los docentes pueden utilizar otros cuerpos geométricos (retomados del cartel

de cuerpos geométricos) y centrar la atencion en la forma de sus caras.

La segunda actividad plantea una interrogante “; Cémo pueden descubrirse
las huellas que no se ven?”. En la cual se busca en los alumnos, avanzar hacia la
identificacion de las caras ocultas de un cuerpo representado en 2D. Estas
respuestas también externan al docente logros, errores o dificultades al

nombrar/describir caras visibles y no visibles de un cuerpo geométrico.

La dltima actividad llamada Un paso mas, tiene la finalidad de extender la
tematica a otro cuerpo geométrico (prisma de base hexagonal regular), a través de

dibujar las huellas (figuras geométricas) que dejaria.

Durante la ensefianza de la leccion se identificO conocimientos movilizados
por Daniel y se categorizaron segun lo propuesto en el modelo MTSK. Para fines
comparativos y guia del andlisis se agrega una tabla, donde se plantean los posibles
conocimientos que se requieren para impartir esta leccion. (La interpretacion esta

estrechamente ligada con el referente teorico elegido como del investigador mismo,
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y podria variar si se usa otro marco de analisis y de los referentes tedricos de quien

realice el analisis.)

Tabla 4.1 Conocimientos especializados requeridos para la leccion ¢De quién son las huellas?

(desde los referentes tedricos del investigador)

Subdominios del MTSK Contenido de la materia

o Caracteristicas y propiedades de los cuerpos geométricos

e Clasificacion de cuerpos geométricos

¢ Fenomenologia de los poliedros

e Ejemplos representativos de cuerpos geométricos

o Definir

o Justificar

e Visualizar

¢ Relacién de cuerpos con figuras geométricas

e Conexiones del contenido con otros de mayor complejidad,
simplicidad o con otros contenidos

Conocimiento de la Practica * Papel del I.e,nguaje formal ) o
Matematica (KPM) e Comparacién entre cuerpos y figuras geométricas

Conocimientos de los temas
(KoT)

Conocimiento de la Estructura
Matemética (KSM)

¢ Representacion de cuerpos geométricos (prismas)
e Construccién de cuerpos geométricos (prismas)
e Materiales: cuerpos sdlidos y huecos
. ¢ Dificultades en la proyeccion y representacion de cuerpos
Conocimiento de las proy yrep P

Caracteristicas del Aprendizaje ge'o'met.rlcos en 2D (ver o no ver) ]
de las Matematicas (KFML) e Utilizacién de cuerpos comunes y prototipos

Conocimiento de la Ensefianza
de las Mateméticas (KMT)

- . e Objetivo de la leccion: que los alumnos reconozcan la
Conocimiento de los Estandares IJ o re fi q ctri ol
de Aprendizaje Matematico re acu()jrj entre |ggras y cuerpos geométricos, en patrticular,
(KMLS) entre diversos prismas.

4.2.2. Laprimeravez que Daniel imparte la leccién, ¢De quién son las

huellas?

En este sub-apartado se presenta una descripcion general elaborada por el
investigador sobre lo ocurrido en la sesion observada y registrado en su narrativa,
con la finalidad de dar un breve recuento y tener una mirada general sobre sucesos

considerados valiosos para su analisis.
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Durante la sesién, Daniel inicia su clase con la pregunta a sus alumnos “¢qué
pasa cuando pisamos lodo?”, con la finalidad recomendada en el libro del maestro
de contextualizarlos en un escenario conocido para ellos, ayudarles a reconocer
como se forman las huellas, y relacionarlo con la forma que dejan algunos cuerpos
geométricos de acuerdo con la forma de sus caras. Primero, €l ejemplifica con un
cubo (usa un dado) y sus caras. El docente refiere como cada cara tiene una
cantidad de puntos diferentes, coloca el dado con una vista frontal a los alumnos
donde solo muestra una cara y, después, lo inclina un poco, para apreciar tres
diferentes caras del cubo con sus correspondientes puntos. Después, les pregunta
respecto a la cara oculta “scuantos puntos tiene esta?”. El docente a partir de la
observacién de las cinco de las caras, espera de ellos respuestas acordes a la
identificacién de la cara no visible de acuerdo con los puntos correspondientes.

Algunos alumnos logran percibir cual es la cara oculta.

En seguida, el docente continlla con mas preguntas, esta vez procura solo dar
caracteristicas de figuras geométricas y los alumnos deben descubrir y nombrar
dicha figura. El docente se centra en figuras mas familiares para los alumnos y
susceptibles de reconocer facilmente como es el caso del cuadrado y rectangulo. El
docente privilegia figuras prototipicas y con carencias en las caracteristicas
necesarias y suficientes para definirlas. Para ilustrarlo, se retoman las palabras del
docente “una figura que tiene cuatro lados iguales”, los alumnos aseveran que es el
cuadrado, mientras el docente reafirma esta respuesta como correcta (Daniel omite
considerar a los rombos con esta caracteristica, ademas, un rombo no siempre es
cuadrado). Esta situacion se repite con el rectangulo, el docente dice “figura que
dos de los lados son mas largos que los otros dos”, los alumnos lo asocian al
rectangulo, y el docente lo confirma. Es decir, las caracteristicas dadas no son
suficientes para definir al rectangulo. Estas dos intervenciones del docente dejan
entre ver esta area de oportunidad a trabajar en colaborativo en la propuesta de
desarrollo profesional.
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Después, el docente les explica, brevemente, que las figuras geométricas
pueden presentarse en diferente posicion, traza tres rectangulos en la pizarray los
nombra por la posicion. Cuando uno de los lados mas largos queda de manera
horizontal, el docente lo nombra como rectangulo acostado, si los lados mas largos
del rectangulo estan perpendiculares a la base de la pizarra lo denomina como un
rectangulo parado, y si los lados no se encuentran ni en horizontal ni en vertical, el
los llama como rectangulo inclinado. El docente incorpora otros ejemplos de
situaciones donde se dejan huellas (“cuando le quitas un pepperoni a una pizza deja
la huella circular del pepperoni”). Una vez ha ejemplificado sobre las huellas de
algunos cuerpos, les pide a sus alumnos contestar la primera actividad del libro de
texto. El docente da un tiempo para su resolucion individual, aunque no revisa las
respuestas. Para finalizar la clase, invita a los alumnos a experimentar con varios
cuerpos geométricos y les pide marcar las huellas (huella dependiendo la cara que
marquen) de los cuerpos seleccionados en hojas con el uso de acuarelas. Cuando

la mayoria de los alumnos terminan, él da por finalizada la sesion.

La descripcion anterior sobre la manera en que el docente impartio su clase,
se complementa con las narrativas tanto del docente como del investigador (véase
Anexo 7). La narrativa del docente es breve y limitada, manifiesta poca experiencia
para describir detalladamente lo ocurrido en su sesion, parece no tener el habito de
escribir, pues se enfocd en contestar las preguntas de manera resumida y
direccionada a su percepcion de como realizé su trabajo mas no como lo desarrollé.
En el caso de mi narrativa, hice una descripcion lo més detallada y objetiva posible.
El andlisis de la narrativa se realiz6 con la utilizacion en conjunto del modelo Mirar
profesionalmente (Professional noticing, por su aporte del guion de preguntas para

la generacion de narrativas) y los subdominios del modelo MTSK.

Analisis de los conocimientos docentes (primera sesion)

La duracion de la sesion es aproximadamente de 50 minutos, con 22 alumnos de

segundo grado de primaria (siete afios de edad promedio). El objetivo de la sesiéon
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se centra en que los alumnos “Reconozcan la relacion entre figuras y cuerpos
geomeétricos, en particular, diversos prismas” (SEP, 2018a, p. 126). A continuacion,
se presentan algunas lineas de la narrativa elaborada por el investigador que
conforman los episodios donde se evidencian algunos de los conocimientos

especializados.

Daniel inicié su sesion con la pregunta: “¢,cuando pisan el lodo? ¢ Qué ocurre?
Los alumnos dan diversas respuestas se ensucian, se mojan y dejan huellas”
(Anexo 7, fragmento 1, lineas 5-7) (KFML.: Fortalezas o dificultades, el docente parte
de la importancia de contextualizar ejemplos significativos para los alumnos). A

partir de ello,

el docente retoma la respuesta relacionada a la huella y ejemplifica con otros espacios
donde también se dejan huellas, como la playa. Prosigue, ejemplificando con un dado
gigante. Si se marcara una de las caras, ¢ qué huella dejaria? Los alumnos identifican el
cuadrado, el color y cantidad de puntos que tiene el lado con el cual se esta

ejemplificando... (Anexo 7, fragmento 2, lineas 8-12).

En este segundo fragmento se evidencian conocimientos en los subdominios
KMT (el docente emplea como recurso un cuerpo que los alumnos ya identifican y
han trabajo con anterioridad que es el cubo o hexaedro) y KoT (propiedades, el
docente sabe que la cara del cubo es una figura geométrica trabajada por los

alumnos).

El docente continué con ejemplos que tienen referencia a objetos familiares
para los alumnos como los sellos para calificar (sellos de abejita, de tortuga, entre

otros) y la huella que dejan. Posteriormente plantea una actividad en la cual

El dira las caracteristicas y los alumnos, en su libreta, deberan escribir el nombre de la
que figura geométrica a la que pertenece esa huella. El docente dice: “esta figura tiene
cuatro lados” y los alumnos contestan que un cuadrado. “Adn no termino dice, dos de
sus lados son mas largos que los otros”, les da algunos minutos para que la dibujen y

adivinen cual es la figura (Anexo 7, fragmento 3, lineas 16-21).
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Los conocimientos que se identifican son KMLS (secuenciacion con temas
anteriores, caracteristicas de figuras geométricas), KMT (actividad, permite a los
alumnos identificar que las huellas que dejan los cuerpos geométricos son figuras
geomeétricas), KoT (propiedades, el docente conoce que la cara de los cuerpos
geométricos son figuras geométricas) y KMLS (expectativa de aprendizaje, que se

relacionen los cuerpos geomeétricos con figuras geométricas).

Después, el docente pregunta ¢,a qué hacia referencia con las caracteristicas
gue dio (un rectangulo)?, procede a dibujar tres rectangulos en diferente posicion;
con ello explica a sus alumnos que la posicibn es una caracteristica de las
propiedades de una figura geométrica. Se deduce porque €l nombra a cada
rectangulo de una manera especifica (rectangulo vertical, horizontal e inclinado) de
acuerdo a la posicion respecto a una base. Los conocimientos identificados se
relacionan con los subdominios KoT (propiedades, el docente conoce que las
figuras geométricas tienen caracteristicas que las definen), y KMLS (secuenciacion
con temas anteriores (p.e., las caracteristicas y reconocimiento de figuras
geomeétricas) por la necesidad de conocimientos previos de los alumnos para

encontrar la relacion de cuerpos geométricos con figuras geométricas).

El docente, después de proporcionar mas ejemplos de objetos que dejan

huellas, realiza lo descrito:

El docente les solicita que pasen a su libro para dar continuidad con las actividades que
marca la pagina 126. El docente, junto con los alumnos, leen en conjunto las
indicaciones dadas en el libro y hace una aclaracion sobre la actividad, comentandoles
gue si tiene una sola vista es una figura geométrica pero que si tiene tres vistas es un
cuerpo geomeétrico (él les menciona a los prismas) (Anexo 7, fragmento 4, Lineas 46-
51).

En este fragmento se interpreta que el docente moviliza conocimientos en los
subdominios KFML (fortalezas o dificultades, el docente conoce que a los alumnos

se les dificulta identificar representaciones 2D de cuerpos geomeétricos
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principalmente para detectar las caras ocultas) y KoT (propiedades, el docente

conoce que las caras de los cuerpos geométricos son figuras planas).

En los episodios anteriores se identificaron conocimientos especializados, de
algunos de ellos se tiene evidencia y otros se infieren; desde el analisis inicial
identificamos algunos conocimientos que consideramos que estan en desarrollo (en

construccion).
Respecto a los temas (prismas), KoT, el docente observado

e Conoce caracteristicas necesarias de figuras geométricas (relacién entre
lados y sus longitudes).

e Conoce que las caras de prismas y piramides son figuras planas.

e Conoce caracteristicas necesarias de cuerpos geomeétricos -prismas y
piramides- (relaciones entre caras -forma y tamafio) requeridas para la

aprehension de relaciones entre figuras y cuerpos geométricos.

En relacion a los dos primeros conocimientos se tiene evidencia en los
fragmentos mostrados con anterioridad, pero del tercero se infiere que existen
nociones aun en construccion, en particular, respecto a las caracteristicas

necesarias y suficientes para definir figuras geométricas.

En el desarrollo de la clase, el docente refiere algunas caracteristicas
correspondientes no solo a la figura referida en la clase (cuadrado), sino también
son compartidas con otras figuras geométricas (rombos no cuadrados). En este
sentido, se interpreta que son conocimientos en construccion como se muestra en

el siguiente fragmento:

“esta figura tiene cuatro lados”, los alumnos contestan que es un cuadrado. AUn no terminé
dice el docente, “que dos de sus lados son mas largos que los otros” y les da algunos minutos
para que la dibujen y adivinen cual es la figura. El docente pregunta si ya tienen ya todas sus
huellas y de qué figura se trata (un alumno vacila que un zapato), el docente da la respuesta

de que se trata de un rectangulo... (Anexo 7, fragmento 5, Lineas 17-22).
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Las caracteristicas mencionadas respecto al rectdngulo no son suficientes, por
ejemplo, un trapecio donde sus lados no paralelos sean de mayor longitud que las

bases (par de lados paralelos).

Referente al conocimiento de la ensefianza de este contenido, KMT, se

identifica que el docente

e Conoce beneficios de usar cuerpos geométricos sélidos familiares para los
alumnos (materiales concretos y manipulativos), para ejemplificar
caracteristicas entre y de las caras que lo constituyen, y establecer las

relaciones geométricas de elementos constituidos del cuerpo.

Respecto al uso que el docente le dio al cubo, él solo dibuja las huellas en el
pizarron, dibuja un cuadrado (representacion de una sola vista de una cara del
cubo), pero no la representacion de este desde diferentes perspectivas. Por lo que
se infiere que hay indicios de que el docente ain esta en la construccion de los
conocimientos acerca de la dificultad que los niflos pueden experimentar al
visualizar los cuerpos geométricos en representaciones 2D cuando tienen que
identificar caras ocultas. También encontramos evidencia de que solo usa el cubo
como cuerpo geométrico para ejemplificar los prismas y se apoya en otros objetos
(como sellos, pisadas y forma de una pizza) ya vistos o usados por los alumnos

para ilustrar la relacion de la forma de la huella con el objeto que la marca.
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Figura 4.3. Huella que deja un cubo

También se identificaron conocimientos vinculados con las caracteristicas de

aprendizaje, KFML, en particular, el docente

e Conoce dificultades generadas por el uso exclusivo de ejemplos de cuerpos
y figuras geométricas prototipicas para la comprension de relaciones entre

figuras y cuerpos geométricos

Se evidencia dicho conocimiento cuando el docente plantea ejemplos que ayuden
a los alumnos a reflexionar, con hechos y objetos relacionados con experiencias
previas, huellas que se marcan en el lodo, al pisar superficies con lodo (huella del
zapato) y los sellos cuando en niveles como preescolar o primer grado de primaria
servian pararegistrar la calificacion, para recuperar lo que saben respecto ala forma

gue dejan la cara de los cuerpos en una superficie plana.

Ademas, se tienen indicios de que el docente solo utiliza el cubo como ejemplo
de los prismas y no otros cuerpos, quizas por la dificultad de ejemplificar con otros
cuerpos y sus caracteristicas. El docente aln esta en su propia construccion de

conocimientos sobre cuerpos geométricos, pues manifestd, después de la clase,
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desconocer las dificultades que tienen los nifios respecto a ver o no ver caras

ocultas en cuerpos geométricos.

Se considera que algunos conocimientos del docente en construccién se
relacionan con dificultades que pueden generar la representaciéon 2D de cuerpos
geomeétricos. Cabe destacar que la actividad del libro tiene ese propdsito, que el
alumno reconozca el cuerpo en su representacion 2D y determine la cantidad y

forma de sus caras.

Otro de los conocimientos identificados se relaciona con los estandares de

aprendizaje, KMLS, aunque solo son los del curriculo nacional. Daniel

e Conoce la organizacion y secuenciacion de temas de geometria (lo que va
primeroy lo que va después), propuestos en lareforma curricular 2017, para
la ensefianza y aprendizaje de relaciones y diferencias entre figuras y

CUerpos geométricos.

Uno de los aprendizajes que Daniel espera en sus alumnos es reconocer
figuras planas en las caras de poliedros y de algunos cuerpos redondos. Lo anterior
se evidencia cuando el docente pone de manifiesto la forma de las huellas dejadas

por el cubo (cuadrados) y la cantidad de caras de la misma figura geométrica (seis).

Para finalizar este apartado, se sintetiza lo anterior en la Tabla 4.2 con los
conocimientos matematicos y didacticos identificados en el docente cuando aborda

la leccion ¢De quién son las huellas?
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Tabla 4.2. Conocimientos: evidenciados e/o indicios de la primera sesion del docente de segundo,
creacion propia

Subdominios del MTSK Contenido de la sesién

e Conoce caracteristicas necesarias de figuras geométricas
(relacion entre lados y sus longitudes).
Conocimientos de los e Conoce que las caras de prismas y piramides son figuras planas.
temas (KoT) e Conoce caracteristicas necesarias de cuerpos geométricos -
prismas y piramides- (relaciones entre caras -forma y tamafo)
requeridas para la aprehension de relaciones entre figuras y
cuerpos geométricos.

e Conoce bheneficios de usar cuerpos geométricos solidos
familiares para los alumnos (materiales concretos vy
manipulativos), para ejemplificar caracteristicas entre y de las
caras que lo constituyen, y establecer las relaciones geométricas
de elementos constituidos del cuerpo.

Conocimiento de la
Ensefianza de las
Matematicas (KMT)

Conocimiento de las

Caracteristicas del e Conoce dificultades generadas por el uso exclusivo de ejemplos
Aprendizaje de las de cuerpos y figuras geométricas prototipicas para la
Mateméticas (KFML) comprension de relaciones entre figuras y cuerpos geométricos

Conocimiento de los
Estandares de
Aprendizaje Matemético
(KMLS)

e Conoce la organizacién y secuenciacion de temas de geometria
(lo que va primero y lo que va después), propuestos en la reforma
curricular 2017, para la ensefianza y aprendizaje de relaciones y
diferencias entre figuras y cuerpos geomeétricos.

4.2.3. La segunda vez que imparte la misma leccion. ¢ Qué cambia?

A fin de contrastar las acciones Daniel al ensefiar el mismo tema se presenta el
analisis de la segunda implementacion, con insumos de las narrativas, circulos de

estudio y la propuesta de desarrollo profesional.

Daniel iniciala la sesion con la pregunta “¢ cual es la diferencia entre un cuerpo
geométrico y una figura geométrica?”, a fin de recuperar lo visto previamente. El
afirma que una caracteristica es la forma en como vemos a las figuras y cuerpos

geométricos. Por ello, los cuestiona nuevamente “¢;cémo vemos una figura
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geométrica?”. Los alumnos comunican diferentes respuestas, pero ninguna
encaminada a lo que él pretende escuchar (al finalizar la clase, en un didlogo

informar, él afirma que “las figuras tienen una sola vista y los cuerpos varias”).

Dada esta situacion, Daniel prosigue y dibuja en el pizarron un cuadrado.
Después, pregunta “4qué es?” y los alumnos identifican al cuadrado. Continda
cuestionando, “¢cuél cuerpo se puede formar con un cuadrado?” y ellos le
responden “un cubo” y, nuevamente pregunta por la cantidad de caras del cubo. De
manera simultanea, ejemplifica con un material ensambable el desarrollo plano de
un cubo. Después, el docente utiliza otros cuerpos, entre estos una piramide. Daniel
vuelve a preguntar por la diferencia entre como vemos una figura geométrica y un
cuerpo. Uno de los alumnos le responde “las figuras solo tienen una cara y los
cuerpos tienen mas”. Esta respuesta la usa como guia de su explicacion y

ejemplificacion.

Luego, en el pizarrén, él dibuja algunas figuras geométricas (cuadrado y
rectangulo) y la representacion de cuerpos geomeétricos que se pueden formar o
gue puede tener caras estas figuras geométricas (prismas). El docente ejemplifica
con cuerpos solidos e identifica sus caras, para posteriormente pasar a la leccion
del libro. El da tiempo para la resolucion de la actividad del libro, y después en
colectivo, hace preguntas para validar la respuesta de algunos alumnos. Daniel
pone atencion a como contestaron, e identifica a aquellos estudiantes quienes ain
tienen dificultades para localizar caras ocultas. El docente muestra mas ejemplos
para apoyar a sus alumnos a reconocer las caras que no se ven (para mayores

detalles de la sesion, véase el Anexo 7, narrativas del docente y del investigador).

107



Figura 4.4. Docente representando figuras y cuerpos geométricos para encontrar su relacion

Analisis de los conocimientos docentes (segunda sesion)

A continuacion se muestra los episodios seleccionados para el andlisis de
conocimientos especializados movilizados en la segunda sesion. Los episodios
serviran de contraste entre las dos clases, con el interés de analizar y dar cuenta
de como el trabajo de desarrollo profesional (reflexion y el trabajo colaborativo)

incidi6 en la movilizacion de conocimientos de Daniel y en su actuar docente??.

Laleccién “; De quién son las huellas (SEP, 2017, p. 126) se desarroll6 en dos
clases. Una de 41 minutos y otra en 55 minutos. El objetivo de esta leccidén es que
los alumnos “reconozcan la relacién entre figuras y cuerpos geométricos, en

particular, diversos prismas”. Para lograrlo, Daniel inicia la clase con la consigha de

22 Aunque Daniel es el caso a analizar, en el trabajo colaborativo en el espacio de desarrollo
profesional, otros docentes manifestaron haber experimentado en sus clases algunos cambios en
sus acciones y al reflexionar respecto a tematicas de geometria.
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gue sus alumnos recuerden algunas actividades o temas vistos en sesiones
pasadas (figuras geométricas), y les comenta que las figuras se ven en plano (tienen
una sola vista) y los cuerpos tienen volumen (por ende, diferentes vistas), para

continuar:

el docente pregunta sobre cuéntas vistas tiene una figura geométrica (él hace referencia
a una alavista en el plano) y, a su vez, dibuja un cuadrado diciendo que con esta figura
geométrica se puede formar un cuerpo geométrico ¢Cudl cuerpo? y los alumnos
mencionan que el cubo... (Anexo 7, fragmento 6, lineas 7-11, segunda narrativa del

investigador).

En el fragmento se identifican conocimientos movilizados en los subdominios
KMT (estrategia de ensefianza, el docente parte de un cuerpo conocido y la relacion
de sus caras (cubo, caras cuadradas), KoT (propiedades, el docente conoce la
relacién de figuras geométricas con cuerpos geométricos) y en KFML (fortalezas y
dificultades: el docente comprende que los alumnos conocen algunos cuerpos
(cubo) y su relacion de las caras (cuadrado) para iniciar con este ejemplo mas

proximo a los trabajados y utilizados por los alumnos). Luego,

el docente toma un material concreto (un tapete mini), con el cual comienza a construir el
desarrollo plano del cubo. Los alumnos le indican la cantidad de tapetes que necesita y
hasta una forma en que pueden acomodarse para armar el cubo (en forma de cruz)...

(Anexo 7, fragmento 7, lineas 10-13, segunda narrativa del investigador).
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Figura 4.5. Desarrollo plano de un cubo (mini tapete)

En este fragmento se evidencian los siguientes conocimientos en el KoT
(Propiedades, el docente conoce que los desarrollos planos del cubo esta
conformado por 6 cuadrados iguales), KMLS (relacion con el objetivo, el docente se
apoya de actividades realizadas con anterioridad como el armado de cubos), KMT
(estrategia, el docente utiliza un cuerpo desarmable para conocer la caracteristica
de que las caras planas de los cuerpos geométricos son figuras geométricas), y en
KFML (ejemplos, el docente conoce la dificultad que representarian otros cuerpos
geométricos y utiliza los que consideran mas familiares en el contexto de sus

alumnos (inicia con el cubo)).

El docente continué con su explicacion y utiliza, de manera simultanea,
materiales concretos como piezas armables con las que él construy6 una piramide
(pirdmide base triangular); y los alumnos (con apoyo del docente) cuentan sus caras
y las formas que tienen. Los conocimientos que se identifican en estas acciones del
docente son KFML (fortalezas y dificultades: el docente conoce que a partir de

mostrar los desarrollos planos de algunos cuerpos geométricos los alumnos pueden
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identificar la cantidad y forma de las caras) y KMT (estrategias: el docente conoce
gue el uso de solidos permite a los alumnos reconocer la relacién entre figuras

geomeétricas y cuerpos geomeétricos).

El docente continda con la muestra de otras figuras ensamblables, las ocupa

para construir cuerpos geomeétricos (algunos prismas y una piramide)

El docente dibuja un cubo y les pregunta a los alumnos cuantas caras tienen ylos alumnos
responden que 6y les pregunta que el cuadrado cuéntas caras tiene. Los alumnos afirman
que 1. El docente toma un cubo gigante y les pregunta, ¢ qué tienen en comun todas sus
caras? Y los alumnos responden “todas son iguales” y que “todas son cuadradas”. (Anexo

7, fragmento 8, lineas 32-36, segunda narrativa del investigador)

Los conocimientos que se evidencian en el fragmento 8 se relacionan con el
KMT (estrategias: el docente conoce que pasar de una vista de un sdlido y
desarmarlo en su desarrollo plano como una representacién 2D en el plano permite
alos alumnos conocer relaciones y diferencias entre figuras y cuerpos geométricos),
y KFML (fortalezas y dificultades, el docente usa un sdlido, a manera de ejemplo,

para que sus alumnos reconozcan las representaciones 2D de un s6lido).

Después, el docente toma un paralelepipedo y un cubo (dado), los muestra a

sus alumnos en diferentes posiciones.

El docente les pregunta que si lo mueve o lo gira, ¢serd o no un cubo? La gran mayoria
de los alumnos responden que si porque sus caras siguen siendo cuadradas. También
les pregunta que si sus caras cambian. Uno de los alumnos comenta que si gira una de
las caras (cara frontal al alumno) se vuelve un rombo. El docente comenta que como no
cambian sus caracteristicas, sus caras siguen siendo cuadradas. (Fragmento 9, lineas
36-41)

En el fragmento anterior se evidencian conocimientos respecto al KoT
(propiedades, el docente conoce que la posicion no es una caracteristica de los
cuerpos geomeétricos), el KMT (estrategias, el docente utiliza cuerpos sélidos para
ejemplificar que la posicién no es una caracteristica de los cuerpos geométricos), y

el KFML (fortalezas y dificultades, inferencia: el docente conoce la dificultad que al
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mostrar un cuerpo geomeétrico en posicidn prototipica puede crear a los alumnos

dificultad para describirlo, caracterizarlo o nombrarlo).

El docente utiliza, después una piramide pentagonal y el paralelepipedo
aunque deja que los alumnos lo llamen prisma de base rectangular o cuadrangular
segun la posicion que determinan es su base. Daniel solicita a sus alumnos
responder en su libro de texto, da un tiempo para ello. Con el grupo completo, revisa
la primera actividad, valida las respuestas de los alumnos. En general, los laumnos
no tuvieron dificultad para identificar correctamente las huellas del cubo y el
paralelepipedo. Sin embargo, los alumnos categorizados con rezago educativo, no
alcanzan los objetivos planteados para esta sesidn, pero si se evidencian avances
en sus aprendizajes, Daniel evalia de manera diferenciada respecto a los demas
miembros del grupo.

En sintesis, los conocimientos identificados en los cuatro fragmentos

seleccionados de esta leccion impartida por Daniel son los siguientes:
Conocimientos del tema, KoT:

e Conoce que las caras de los cuerpos geométricos son figuras geométricas.
e Conoce que la forma de las caras en desarrollos planos son figuras geométricas
y que a partir de estas se pueden construir cuerpos geometricos.

e Conoce que la posicidn no es una caracteristica de los cuerpos geomeétricos.

Los conocimientos son evidentes cuando el docente explica, en plenaria, que un
cuadrado es la cara de un cubo o que el cubo se puede construir con
configuraciones de seis cuadrados (a partir de una figura geométrica)?3. Este

conocimiento también se pone en accién cuando muestra desarrollos planos de

23 Cabe sefialarse que no todas las configuraciones de seis cuadrados son desarrollos planos de un
cubo.
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otros cuerpos geométricos, como prismas y piramides, aungque no incluye cuerpos

redondos como el cilindro, cono y esfera.

Los Conocimientos de la Ensefianza de las Matematicas, KMT que se localizan

tiene el docente son:

e Conoce los beneficios de iniciar con un cuerpo conocido por los alumnos
(cubo) para representar y ejemplificar la forma de sus caras (cuadradas).

e Conoce y emplea material concreto (desarmable) para que los alumnos
reconozcan caracteristicas comunes en cuerpos (forma de las caras, nimero
de aristas y de vértices) y figuras geométricas (nUmero y tamafio de lados) y
promover la aprehension de la relacion entre cuerpos y figuras geométricas.

e Conoce y emplea los solidos y la relacion con su representacion en 2D para
gue los alumnos comprendan la relacion entre figuras y cuerpos geométricos,

en sus representaciones planas.

Los conocimientos se evidencian en la clase cuando el docente ejemplifica con
algunos cuerpos (desarmables y mini tapete) la relacion que tienen estos con las

figuras geométricas (sus caras planas).

Los Conocimientos de las Caracteristicas del Aprendizaje de las Mateméticas,

KFML identificados en las acciones de Daniel son:

e Sabe que los alumnos reconocen algunos cuerpos geométricos (como el cubo)
y la reconoce como una ventaja, que los alumnos tengan conocimientos previos
de caracteristicas de cuerpos y figuras familiares para retomarlos para su clase.

e Conoce que al mostrar el desarrollo plano de algunos cuerpos geométricos
(prismas y pirdmides), los alumnos distinguiran relaciones entre las caras planas
y los cuerpos geométricos, en términos de cantidad y forma.

e Sabe que la posicion puede ser una dificultad que impide a los alumnos

reconocer cuerpos geométricos si estos no se presentan de manera prototipica.
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Cuando Daniel utiliza ensambles para construir algunos cuerpos geométricos,
COMo una estrategia para recuperar experiencias previas de sus alumnos, sabe que
han tenido la oportunidad de trabajar con estos materiales; ademas, favorece el
reconocimiento de relaciones entre figuras geométricas (caras planas) con cuerpos
geométricos. Este tipo de conocimientos le facilité a Daniel crear oportunidades de
experimentacion para que los alumnos observaran lo que sucedia al rotar los
cuerpos y usar esta experiencia para aclarar que la posicion no es una caracteristica

necesaria para definirlos.

Los Conocimientos de los Estandares de Aprendizaje de las Matematicas,
KMLS de Daniel son:

e Conoce la necesidad de interconectar contenidos geométricos, en este caso,
utiliza la construccion de cuerpos geométricos a partir de las figuras geométricas

de sus desarrollos planos.

Se evidencia (en las actividades realizadas por el docente) la direccionalidad
hacia el objetivo planteado en la leccion y, a su vez, la relacion con tematicas de
diferente complejidad como la construccion de cuerpos y el armado a partir de

diferentes desarrollos planos (en el caso del cubo).

A manera de resumen, en la Tabla 4.3., se conjuntan los conocimientos
especializados interpretados de las acciones de Daniel en una segunda

implementacién de la misma leccién.
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Tabla 4.3. Conocimientos: evidenciados e indicios de la segunda sesion del docente de segundo,

creacion propia

Subdominios del
MTSK

Contenido de la sesion

Conocimientos de los
temas (KoT)

Conoce que las caras de los cuerpos geométricos son figuras
geomeétricas.
Conoce que la forma de las caras en desarrollos planos son figuras
geomeétricas y que a partir de estas se pueden construir cuerpos
geomeétricos.
Conoce que la posicidon no es una caracteristica de los cuerpos
geométricos.

Conocimiento de la
Ensefanza de las
Matematicas (KMT)

Conoce los beneficios de iniciar con un cuerpo conocido por los
alumnos (cubo) para representar y ejemplificar la forma de sus
caras (cuadradas).

Conoce y emplea material concreto (desarmable) para que los
alumnos reconozcan caracteristicas comunes en cuerpos (forma
de las caras, numero de aristas y de vértices) y figuras geométricas
(nimero y tamafio de lados) y promover la aprehensién de la
relacién entre cuerpos y figuras geométricas.

Conoce y emplealos sdlidos y la relacién con su representacion en
2D para que los alumnos comprendan la relacion entre figuras y
cuerpos geomeétricos, en sus representaciones planas.

Conocimiento de las
Caracteristicas del
Aprendizaje de las

Mateméticas (KFML)

Sabe que los alumnos reconocen algunos cuerpos geométricos
(como el cubo) y la reconoce como una ventaja, que los alumnos
tengan conocimientos previos de caracteristicas de cuerpos y
figuras familiares para retomarlos para su clase.

Conoce que al mostrar el desarrollo plano de algunos cuerpos
geométricos (prismas y piramides), los alumnos distinguiran
relaciones entre las caras planas y los cuerpos geométricos, en
términos de cantidad y forma.

Sabe que la posicién puede ser una dificultad que impide a los
alumnos reconocer cuerpos geométricos si estos no se presentan
de manera prototipica.

Conocimiento de los
Estandares de
Aprendizaje Matemético
(KMLS)

Conoce la necesidad de interconectar contenidos geométricos, en
este caso, utiliza la construccion de cuerpos geométricos a partir
de las figuras geométricas de sus desarrollos planos.
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4.2.4. Reflexiones colectivas sobre la ensefianza de la geometria. Puntos de

partida

Los cambios en el pensar y en el actuar vienen dados a partir de la reflexiéon, y es
mas factible y potencial, si se presenta en espacios de trabajo colaborativo. De los
intercambios con este colectivo docente se seleccionaron aquellos episodios,
situaciones e interacciones que ayudan a mostrar el proceso de reflexién tanto en
lo individual como en lo colectivo respecto a la ensefianza de temas de geometria.
El trabajo individual comienza con una reunion informal con cada uno de los dos
docentes observados y, después, una reunién con ambos docentes (véase Anexo

8 algunos comentarios del diario de campo).

Como se menciond en el capitulo anterior, el investigador tenia relacion previa
con los docentes (comparieros de trabajo en ciclos escolares anteriores), por lo cual,
habia empatia con ellos. Se considera que este fue un factor primordial, pues
posibilité contar con un climay relacion de confianza y seguridad entre los docentes

y el investigador durante el desarrollo del trabajo de campo.

Desde las primeras reuniones, los docentes mostraron disposicion de trabajar
en aras de su desarrollo profesional, manifestaron inquietudes respecto al proceso
del trabajo. La observacion de clase, como se esperaba, generd nerviosismo e
incertidumbre. Ser observados no es nuevo para ellos, lo han experimentado en
ocasiones anteriores en Consejo Técnico Escolar (CTE), pero su sentir es de temor,
por quedar en evidencia sus errores. Previo a este trabajo de intervencion, la
observacion no la consideraban como herramienta para construir programas de
desarrollo profesional y, menos a partir de sus propios conocimientos
especializados puestos en juego al impartir sus clases. En dialogos posteriores a la
observacién de clase, y a la sesién para la reflexion de narrativas, se hizo hincapié
en valorar el error como parte del proceso de aprendizaje y los desaciertos (si los
hay) como potenciales areas de oportunidad para aprender con otros. Los docentes
se manifestaron a favor de esta perspectiva, sefialaron debilidades formativas
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respecto a la clasificacién de figuras y de cuerpos geométricos (ambos docentes lo
mencionaron en dialogos informales), a pesar de ser tematicas que han ensefiado
anteriormente, aun no las dominan. Los docentes tienen una buena apertura, lo
cual es un punto de partida, el hecho de reconocer sus carencias es admitir y tomar
conciencia de una necesidad que requiere accién, generada desde y a partir de la

reflexion.

La docente Galdina (seuddénimo) de primer grado, en el primer encuentro,
reconocio que las matematicas son para ella su area de oportunidad, en contraste
con las demas asignaturas impartidas en si labor como docente. Sobre la
generaciéon de una narrativa, a pesar de tener un guion de preguntas, le fue dificil
detallar lo realizado en su clase, y escribirla se constituyé en un reto. Al contrastar
su narrativa con la realizada por el investigador, ella no considero ciertos elementos.
Ella lo justifica en dos sentidos; por un lado, su falta de conocimientos le impide
percatarse de cosas 0 bien que ha olvidado o que no conoce. Sin embargo, ella
sefiala que dicha situacion cambia cuando alguien mas (en este caso el
investigador) o algo le hace ver (a través de la videograbacion). Por otro lado, la
dedicacion de mayor tiempo a cuestiones aritméticas como el conteo, la sumay la
resta, en detrimento de abordar teméaticas de geometria. La docente menciona que
para ella era suficiente que sus alumnos identificaran el nombre de las figuras
geomeétricas en este grado; pero el trabajo colaborativo le hizo notar cuestiones
contempladas como no importantes para ella; esto es, no basta con la identificacién
de figuras sino son necesarios otros conocimientos (p.e., lenguaje geomeétrico,
visualizacion, representacion y construccion de figuras geométricas). El dialogo con
otro (en este caso el investigador) le ayudd a Galdina tomar conciencia de las
posibiildades para mejorar su practica docente en matematicas y, en particular, en
contenidos de geometria. En sus propias palabras, “habia impartido hasta ese
momento mis clases respecto a esta tematica como las aprendi y creia que eran los
elementos suficientes para aprender”. Esta reflexion es un punto de partida valioso,

y la asumimos como evidencia de la confianza de la docente para expresarse.
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Por su parte, el docente Daniel (seud6nimo) quien impartia segundo grado,
coincidié en que se enfocaba mas a cuestiones aritméticas (ensefianza de algoritmo
y las operaciones basicas) que geométricas, €l parte de sus propios referentes
conceptuales, es decir, como las aprendid. De la misma manera que Galdina, fue
en el didlogo donde se percatd de aspectos ausentes en sus clases; ademas, al
verse grabado y escuchar sus acciones a través de los ojos de otro (en la narrativa
del investigador), pudo percatarse que, por ejemplo, para definir y construir una
figura geométrica se requieren caracteristicas necesarias y suficientes. Lo anterior
se pone de manifiesto en un episodio donde él da algunas caracteristicas y los
alumnos deben nombrar la figura a la que se alude; fue notorio para él que las
caracteristicas dadas fueron limitadas porque se infiere siempre lo prototipico, al
menos asi lo menciona. El no usé de ejemplos y no ejemplos para contrastar las
caracteristicas de una figura geométrica. En su clase, la confusiéon entre el cuadrado
y el rectangulo, para €l era suficiente en un cuadrado si “tiene cuatro lados iguales”
y no considera al rombo como un tipo de figura que también cumple esta
caracteristica. Para este docente, el trabajo con otros le facilitd la toma de
conciencia de areas de oportunidad referente a la enseflanza de la geometria y
manifiesta su intencion de participar en “cualquier propuesta de desarrollo
profesional que me ayude a mejorar como docente y persona, estoy en disposicion
de participar activamente” (palabras expresadas por el docente registradas en el

diario de campo).

Daniel declara que el uso de narrativas es nuevo para él, no esta habituado a
detallar, por escrito, aquello que ocurre en sus clases; sus descripciones son
habitualmente orales aunque ha notado que, al no tener registro de ello, hay detalles
relevantes que olvida u omite (en las reuniones de trabajo en los CTE). La
produccion de narrativas le parece una herramienta potencial y Gtil para analisis
posterior a las clases, por posibilitarle leer, ver, dialogar y analizar lo elaborado por

€l en contraste con otro; también lo considera como enriquecedor y potencial para
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la toma de conciencia de lo que ocurre en su préctica docente y, con ello, pensar en

acciones que le ayuden a mejorar.

En un segundo momento, después de que Daniel y Galinda elaboraron su
primera narrativa, observaran sus clases videograbadas y leyeran una narrativa de
su clase a través de otro, se realizd un dialogo colectivo entre investigador-
docentes. En este espacio, ellos expresaron sus puntos de vista y expectativas
respecto a lo revisado comentaron que este ejercicio les proporcioné oportunidades
de observarse y reconocerse en cémo desarrollaban su clase; ademas de
percatarse de situaciones a mejorar. Pues, aunque trabajan en el mismo lugar, son
pocas las oportunidades para intercambiar experiencias sobre su propio quehacer

con miras a aprender juntos.

Ver su propia practica, la de otro, generd un espacio de confianza para hacer
comentarios, sugerencias y observaciones tanto de conocimientos de contenido
como de la gestion de la clase. Otros aspectos emanados en este primer
intercambio colectivo se relacionan con otras facetas de la actividad docente como
son el comportamiento de los alumnos, la estructura del aula, la caracterizacién del
tipo de alumnos (formas en que viven, quienes presentan rezago, quienes son
sobresalientes, etc.), y situaciones que ocurren en la clase, aspectos no analizados

en esta tesis.

Respecto al contenido visto se retoman dos situaciones particulares. La
primera, cuando el docente de segundo comenta que él “nunca se habia percatado
de la dificultad que representa para los alumnos, reconocer las caras ocultas de los
cuerpos geomeétricos”. Para €l esta habilidad se desarrollaba de manera innata
(cabe recordar que el docente es psicélogo de formacién inicial). Al ver con mayor
detalle tanto la narrativa como la clase videograbada, notdé el desacierto en la
contestacion de los alumnos respecto a la actividad correspondiente en el libro de
texto en la pagina 126 (Figura 4.6). En este caso, de manera exploratoria, esperaba
de sus alumnos capacidades para identificar las seis caras cuadradas en el cubo

(de color amarillo); seis caras en el paralelepipedo (color verde), dos cuadradas y
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cuatro rectangulares no cuadradas; y por tanto, lograr discriminar que no estaban

las huellas del prisma triangular (color azul).

Figura 4.6. Dificultad de los alumnos de reconocer las caras de un cuerpo geométrico

representado en 2D

Esta situacién generd un cuestionamiento (reflexion) para el docente, ¢ por qué
ocurria esa situaciéon? En su experiencia previa, como docente de quinto y sexto
grados de primaria, el ver o no ver caras ocultas pasaba desapercibido y ni siquiera
habia tomado conciencia de la importancia de la habilidad de visualizacion. A partir
del intercambio con su colegay el investigador, él aprende e identifica esta dificultad
ausente en su mirada de docente, le resulta una oportunidad para pensar en
posteriores actividades y abordar situaciones similares cuando imparta nuevamente

este tipo de tematicas.

La segunda situacion a destacar fue cuando Galdina, docente de primer grado,
afirma que al ser evidentes algunas de sus acciones, en este diadlogo ella se toma
un momento para explicarse por qué ocurrieron asi y no de otra manera (reflexion).
Por ejemplo, para ella era lo mismo girar y rodar, y para la actividad del libro los
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conceptos no lo son, llevandola arepensar la respuesta de sus alumnos. En la clase,
ella reafirmd esta confusion, sus conocimientos resultaron insuficientes. En este
intercambio, ella logré descubrir (acompafiada por las intervenciones de sus dos
colegas) que los conceptos no eran sinbnimos (y en sus palabras), ya no lo repetiria
en clases futuras. Para ella, trabajar con otros es una forma de mirar, describir,
compartir y analizar posibles situaciones complejas para ella por lo que sabe y que

(con otros), ella puede aprender a fin de seguir en mejora de su practica.

Sentirse observado, escribir sobre sus acciones realizadas, verse y escuchar
a otros coOmo interpretan sus acciones asi como compartir con pares les permitio a
los docentes participantes en esta intervencion, reconocer la necesidad de construir
un espacio para intercambiar puntos de vista y promover la reflexion. Estos
elementos resultaron vitales, junto con el andlisis de estas producciones (narrativas
y circulos de dialogo entre pares) para la construccién colectiva del taller en

beneficio de la ensefianza de la geometria.

Es de enfatizar la reflexion como algo personal, de acuerdo a los referentes
tedricos; sin embargo, en colectivo, la suma de comentarios, perspectivas y de
referentes tedricos potencializa tanto la descripcion como interpretacion de las

acciones realizadas por los docentes al impartir clases.

4.3. Eltaller como herramienta de reflexiéon y accién. Una oportunidad para
el intercambio de experiencias y conocimientos, para aprender de otros
y con otros

En esta intervencion se identificaron cambios en la practica (reflexion y accion). Para

ilustrarlo, se presenta el contraste de episodios de las dos sesiones de la misma

tematica (véase apartados 4.2.2.y 4.2.3.) por parte del mismo docente en dos ciclos

escolares distintos y los conocimientos movilizados. Ademas, se muestran cambios

en sus conocimientos evidenciados en su actuar, a fin de mostrar la viabilidad del

taller como herramienta de reflexion y accién.
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Subdominios del
MTSK

Contenido de la sesion primera sesion

Contenido de la sesidon segunda sesién

Conocimientos de los
temas (KoT)

e Conoce caracteristicas necesarias de

figuras geométricas (relacion entre lados y
sus longitudes).

e Conoce que las caras de prismas y

piramides son figuras planas.

Conoce que las caras de los cuerpos geométricos son
figuras geométricas.

Conoce que la forma de las caras en desarrollos planos
son figuras geométricas y que a partir de estas se
pueden construir cuerpos geomeétricos.

Conoce que la posicién no es una caracteristica de los
Cuerpos geomeétricos.

Conocimiento de la
Ensefianza de las
Matematicas (KMT)

e Conoce beneficios de usar cuerpos

geométricos sdlidos familiares para los
alumnos  (materiales  concretos vy
manipulativos), para ejemplificar
caracteristicas entre y de las caras que lo
constituyen, y establecer las relaciones
geomeétricas de elementos constituidos del
cuerpo.

Conoce los beneficios de iniciar con un cuerpo conocido
por los alumnos (cubo) para representar y ejemplificar la
forma de sus caras (cuadradas).

Conoce y emplea material concreto (desarmable) para
gue los alumnos reconozcan caracteristicas comunes en
cuerpos (forma de las caras, numero de aristas y de
vértices) y figuras geométricas (nUmero y tamafio de
lados) y promover la aprehension de la relacion entre
cuerpos Yy figuras geométricas.

Conoce y emplea los solidos y la relacion con su
representacion en 2D para que los alumnos comprendan
la relacion entre figuras y cuerpos geométricos, en sus
representaciones planas.

Conocimiento de las
Caracteristicas del
Aprendizaje de las

Matematicas (KFML)

e Conoce dificultades generadas por el uso

exclusivo de ejemplos de cuerpos y figuras
geomeétricas prototipicas  para la
comprensidn de relaciones entre figuras y
cuerpos geométricos.

Sabe que los alumnos reconocen algunos cuerpos
geométricos (como el cubo) y la reconoce como una
ventaja, que los alumnos tengan conocimientos previos
de caracteristicas de cuerpos vy figuras familiares para
retomarlos para su clase.
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e Conoce que al mostrar el desarrollo plano de algunos
cuerpos geométricos (prismas y piramides), los alumnos
distinguiran relaciones entre las caras planas y los
cuerpos geométricos, en términos de cantidad y forma.

e Sabe que la posicidn puede ser una dificultad que impide
a los alumnos reconocer cuerpos geomeétricos si estos no
se presentan de manera prototipica.

e Conoce la necesidad de interconectar contenidos

e Conoce la organizacion y secuenciacién a I, -
geométricos, en este caso, utiliza la construccién de

imi de temas de geometria (lo que va primero . . ) -
Conoc[m|ento de los y 1o que va c?espués) (prgpuestoz en la cuerpos geométricos a partir de las figuras geométricas
Estandares de . ’ de sus desarrollos planos.
Aprendizaje reforma  curricular 2017, para la
Matematico (KMLS) ensefianza y aprendizaje de relaciones y

diferencias entre figuras y cuerpos
geométricos.

Cuadro 4.4. Comparativo de los rubros MTSK de dos sesiones de la misma leccién de un mismo docente.
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Las tematicas abordadas en el taller promovieron la reflexion y el trabajo
colaborativo en el colegiado de cuatro docentes?4, en 10 sesiones y un total de 20
horas de intercambios. Como se presentd en el capitulo 3, los participantes
impartian diferentes grados escolares, en aras de promover el aprendizaje y la
ensefianza de conocimientos matematicos y didacticos (en particular, composicion
y descomposicion de figuras y cuerpos geometricos). Las tematicas abordadas
fueron: definicion de figuras y cuerpos geométricos, visualizacion, clasificacion,
andlisis de los aprendizajes esperados en educacion primaria, andlisis de trayectos
y leccién de libros de texto (en primero y segundo grado), construccion de cuerpos
geomeétricos, presentacion de modelos de analisis de la practica docente en la
ensefianza de las matematicas (un acercamiento) y experiencias respecto al taller
(lo abordado, lo trabajado, qué me dejay aporta, como puntos pendientes en futuras
propuestas de desarrollo profesional). Para ver lo planificado en el taller véase en

el apartado 3.3.

Las evidencias consideradas como relevantes de movilizaciony cambios en los
conocimientos del docente Daniel provienen de sus acciones y afirmaciones tanto
en sus dos clases observadas como en sus intervenciones en las sesiones del taller.
También se recuperan intervenciones de otros docentes que, al ser parte del
colectivo, desde nuestra interpretacién propiciaron/detonaron la reflexiéon y el
cambio tanto de sus conocimientos matematicos y didacticos como de aquellos que,

denominamos, estan en proceso de construccion.

24 Como se sefialé en la metodologia y en apartados anteriores de este capitulo, en el taller
participaron cuatro docentes: Galdina (docente de ler grado 2018-2019), Daniel (docente 2do
grado 2018-2019; 2019-2020), Ana (docente de ler grado 2019-2020) y un docente de sexto
grado (2019-2020).
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e Cambio 1: Revaloriza el papel del material concreto, utilizandolo como un
insumo primordial para que los alumnos encuentren larelacion de cuerpos

geomeétricos con figuras geométricas.

El taller favorecio la reflexion respecto a la diferencia entre un cuerpo (3D) y su
representacion en el plano (2D). Cuando uno de los participantes intenta validar una
aseveracion, concluye su inviabilidad; este hecho propicia la reflexion acerca de la
dificultad de los alumnos cuando deconstruyen un cuerpo geométrico en su
representacion plana 2D. El episodio es el siguiente: “El docente (Daniel) pasa al
pizarron a representar un cubo con el objetivo de medir sus aristas, €l argumentaba
o inferia que estas eran del mismo tamafio [representacion isométrica], y comprueba
que no” (S5, V4, T: 5:05, Daniel)?®.

Los docentes realizan una actividad para descubrir cuales son los desarrollos
planos de un cubo, entre una variedad de ejemplos y no ejemplos. Y sucede lo

siguiente:

los docentes muestran dificultad para encontrar los diferentes desarrollos planos de
un cubo, se ven en la necesidad de apoyarse en material concreto (mini- tapete y
ensambles) para realizar los desarrollos y validar cuando se forma un cubo o no (S7,
V6, T: 11:20 Daniel, Ana y Galdina).

En este caso, cuando ellos mismos acuden a usar material disponible en su
escuela, se interpreta como un aprendizaje relacionada con la experimentacion y
exploracion requeridas al aprender/ensefiar geometria. De esta manera, ellos
logran establecer relaciones y diferencias entre objetos planos (2D) vy
tridimensionales, en términos de sus caracteristicas. En este sentido, notamos la

valoracion reconocida por este colectivo hacia el uso del material concreto y, sobre

%5 La nomenclatura empleada es para citar lo ocurrido en el taller y quedd su registro video grabado,
indicando: sesién, video, tiempo e inicial del docente que lo expresa.
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todo, experimentar con varios desarrollos planos para armar el mismo cuerpo

geomeétrico (en este caso el cubo).

En el taller, Daniel comparte con sus comparfieros la experiencia de impartir

el mismo tema, dos ciclos seguidos:

es mas perceptible por los tres afios que llevo en segundo. En un primer momento,
les daba el material a los chicos que ya habian terminado la actividad para que
jugaran y tenerlos ocupados; ya en el segundo afio a su vez ese material les atraia
mucho, pero sirvi6 como algo previo para un tema. Sin embargo, ese material
también se dio en algun otro momento, en especifico que estdbamos viendo las
figuras geométricas. Cuando yo les facilité ese material no estdbamos viendo
propiamente ese tema y, ahora que se pudo ver todas las bondades del material ya
se los di pero ya con un propdsito y con cierta nocién para este tema, y que
realmente se facilit6. No nada mas el tener este conocimiento de los cuerpos
geomeétricos sino ayudo a que lo pudieran visualizar a lo sélido, porque también mis
clases se tornaban netamente al pizarron, veiamos esa dificultad de la parte plana
de una sola vista. (S9, V4, T9:50).

e Cambio 2: Reconoce la potencialidad de utilizar desarrollos planos para
mostrar la relacion entre cuerpos y figuras (caras planas), a partir de la

composicion y descomposicion de cuerpos geomeétricos.

La composicion y descomposicion de cuerpos geométricos, en sus
elementos, en particular en sus desarrollos planos, ayuda a visibilizar y encontrar
relaciones geométricas. A partir de explorar y conocer la forma de las caras de los
cuerpos geomeétricos, el docente afirma que los alumnos pueden beneficiarse y
tener menos obstaculos que cuando se dan representaciones en los libros (2D) de
cuerpos geométricos; ademas, les ayuda identificar las caras ocultas, al conocer

previamente el cuerpo geométrico y su desarrollo plano.

Daniel reconoce la pertinencia de enfatizar en la habilidad de visualizacion y
el uso de desarrollos planos con materiales concretos pues permiten no solo a los

alumnos sino al maestro poder visualizar de manera mas asertiva las
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representaciones planas de cuerpos geométricos e identificar aquellas caras no

visibles.

e Cambio 3: La importancia y relevancia del aprendizaje de la geometria
como tema escolar (se relegaba dando mayor prioridad a temas de
aritmética en detrimento de los geométricos).

Para este colectivo de docentes, antes de iniciar con el taller, el aprendizaje
de la geometria resultaba mas facil de ensefiar porque se relaciona con formas
perceptibles en contextos cotidianos. Lo anterior se evidencia en comentarios de los
profesores. Galdina comenta: “Los libros de texto tienen actividades mas sencillas
y tienen mas actividades de geometria en comparacion con la de los libros
anteriores” (27 de junio 2019, diario de campo?®). “Se les ensefian las caracteristicas
de las figuras geométricas (en el primer grado)” (27 de junio de 2019). Por su parte
Daniel comparte: “En la escuela le dedicamos mas tiempo a las tematicas
relacionadas a aritmética que a las de geometria, ya que son prioridad en los
alumnos que aprendan las operaciones basicas” (11 de abril de 2020, diario de
campo). “Se les ensefia las caracteristicas de las figuras y cuerpos geométricos”
(11 de abril de 2019 diario de campo).

En otras sesiones del taller, los docentes expresan lo siguiente, “a partir del
uso de materiales me fue mas facil aprender sobre cuerpos geométricos y, a su vez,
me ayudaron a dar mis clases de manera diferente a la habitual” (Galdina, 2020);
“le damos una baja importancia a la geometria, y a partir del trabajo realizado en el
taller y las grabaciones, uno le toma mayor sentido e importancia a la ensefianza de

temas de geometria.” (Ana, 2020); y “a partir del trabajo colaborativo, uno cambia la

26 E| diario de campo fue un insumo del investigador en el cual se realizaban anotaciones respecto
a breves charlas con los docentes después de cada observacion de clase, anotando aquello que se
consideré relevante del trabajo de campo.
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forma de ver, ensefiar tematicas de geometria y apoyan en una mejor forma de

ensefarle a los alumnos” (Daniel, 2020).

Al analizar las reflexiones externadas por los docentes a lo largo de las
sesiones de esta intervencién, se identifican otros fragmentos y episodios
susceptibles de analizarse a profunidad pues me permitieron valorar el trabajo
reflexico y colaborativo entre pares de una misma instituciéon educativa. Basado en
las evidencias anteriormente descritas, puedo afirmar que el trabajo colaborativo
promoivod en este taller generé frutos en cambios de perspectiva y conocimientos
para la ensefianza y el aprendizaje de la geometria en este colectivo docente. A
partir de los comentarios expresados en este espacio de reflexion, se espera

generen un habito relacionado con la reflexién de su practicay la de otros.
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Conclusiones, reflexiones profesionales y prospectivas

En la educacién basica en México hay una brecha entre los objetivos planteados y
la realidad en los salones de clase; también entre lo que se sabe desde la
investigacion y las actividades propuestas para el aprendizaje de las matematicas.
Ademas, hay diversidad entre esos logros en los diferentes contextos, alumnos y
docentes. Cada salén de clases muestra una realidad compleja que gestiona el
docente. Sin embargo, reconocer lo que se sabe y lo que no, es un punto de partida
para mejorar nuestro papel como docentes. Las narrativas son una herramienta

valiosa para ello.

En esta tesis cada docente se considera como un profesional con
conocimientos diversos, que requiere de espacios para reconocerse y reflexionar
sobre sus propias acciones, asi como para seguir con su aprendizaje y formacion.
Ademas, a través de su labor puede promover y fomentar cambios para mejorar la
situacion educativa en su contexto. Por este motivo, se muestra una estrategia de
desarrollo profesional direccionada a la ensefianza de la geometria (composicion y
descomposicion de figuras y cuerpos geométricos), como potencial para el

mejoramiento de la practica del colectivo de docentes participantes.

Las conclusiones estan dirigidas a responder las preguntas iniciales de este

estudio.

¢,Como la produccién y analisis de narrativas de la practica docente (propiay
de otros) en un ambiente colaborativo, permite movilizar e identificar
conocimientos especializados en la ensefianza de la geometria (modelo
MTSK), y se convierte en un referente esencial para el disefio de una

intervencién de desarrollo profesional?
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El reconocimiento imperante de que los docentes en educacion basica requieren
como profesionales de una constante preparacion para realizar su practica
cotidiana, los cambios, situaciones y obstaculos que esta labor les demanda, no es
una cuestion nueva ni mucho menos que no se haya abordado antes. Sin embargo,
es primordial reconocer particularidades de los contextos especificos donde se
desarrolla esta labor, asi como de los conocimientos que los docentes evidencian

en esas practicas.

Esta tesis retoma, aporta y evidencia la utilizacion de narrativas como una
herramienta potencial para detectar y conocer las areas de necesidad (deteccion de
conocimientos didacticos del contenido) de los docentes en un trabajo colaborativo.
Esto evidenciado en dos sentidos. Por un lado, ayuda al elaborador de la narrativa
dar un recuento (lo mas detallado y objetivo posible) de las acciones realizadas,
generando de manera consciente o no, un punto de partida de un proceso de
reflexion sobre aquello ocurrido en su clase. Por otro, es cuando esta narrativa es
leida e interpretada tanto por quien la elabor6 como por otros colegas. La
experiencia de cada docente permite dar cuenta no solo de lo ocurrido, sino dar
razones del porqué de estas acciones a partir de los referentes tedricos de los
participantes e identificar. sucesos, momentos o situaciones (cosificacion de la
situacion) que ameriten ser reflexionados y considerados como posibles areas
potenciales para mejorar su practica.

El uso de narrativas ayuda a realizar un analisis mas profundo por parte de los
docentes en comparacién con otros insumos (p.e., charlas orales sobre situaciones
ocurridas en clase, diarios de campo, entre otros). Evidencia de esto es cuando los
docentes mencionan que a pesar de que en Consejo Técnico Escolar también
analizan situaciones de su practica, son realizadas de manera superficial y sin tanto

detenimiento.

El andlisis de las narrativas en un espacio colaborativo, incide en tener un

acercamiento a la realidad de la practica docente y a los conocimientos puestos en
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juego al ensefiar geometria en escenarios especificos. Considerar las necesidades
detectadas en la practica del colectivo docente, posibilité disefiar una propuesta de

desarrollo profesional mas asertiva y potencial, para los docentes patrticipes.

Un trabajo que aun queda pendiente es darle continuidad tanto en este
colectivo como en mi persona (investigador), es al habito de generar la produccion
de narrativas como herramienta para describir e interpretar aquello que ocurre al
ensefiar matematicas (pues no se tiene el habito de redactar narrativas), como una
forma de detectar areas de oportunidad, asumir aquello que se puede mejorar y

buscar alternativas para ello.

¢, Qué caracteristicas del MTSK permiten la deteccién de conocimientos
didacticos del contenido y aportan a la construccion de un taller centrado en

la reflexion y accion en la practica docente?

Realizar propuestas de desarrollo profesional con la intencién de mejorar tanto los
conocimientos como habilidades de los docentes requiere de detectar necesidades
formativas como punto de partida. En este trabajo, la forma de aproximarse a los
conocimientos evidenciados de los docentes en sus practicas fue a través del

modelo MTSK, Conocimiento Especializado del Profesor de Matematicas.

Este modelo se utiliz6 en dos momentos. Por un lado, para el analisis de las
narrativas docentes y de la observacion de clase para identificar evidencias y
conocimientos que los docentes pusieron en juego en sus clases, y reconocer
aquellos que estaban en proceso de construccion o ausentes. Por otro lado, con lo
obtenido a través de las narrativas y la propia observacion de clase, se construyo la
propuesta del taller, sus sesiones, actividades y acciones, retomando aspectos de
Practicas matematicas (KPM), de los temas (KoT), de los estandares de aprendizaje
(KMLS) y de aspectos vinculados con el aprendizaje de la geometria (KFLM) y con

la ensefianza de la geometria (KML). Se enfatiz6, de manera prioritaria, en
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subdominios del conocimiento didactico del contenido sin omitir otros subdominios

del conocimiento matematico, presentes al momento de ensefiar matematicas.

Es posible usar otras perspectivas o0 modelos de analisis, pero en esta
intervencion se enfatiza la pertinencia del modelo MTSK para el analisis desde mi
postura como autor de esta tesis y no como herramienta para los profesores. La
perspectiva Mirar profesionalmente la emplearon los docentes en el trabajo

colectivo para reflexionar sobre su propia practicay la de otros.

¢De qué manera el trabajo colaborativo y la reflexion beneficia a los docentes,
participantes en el taller, en la implementacion de mejoras a su practica de
ensefianza de la geometria con énfasis en la composicion y descomposicién

de figuras y cuerpos geométricos en primaria?

La mejora de la practica docente viene dada a partir de cambios tanto de
perspectiva, de conocimientos y acciones por parte de los docentes, como producto

de la reflexion y accion.

Para promover cambios en la practica no es suficiente con describir, interpretar
o analizar lo que ocurre en la ensefianza; esto sirve como un acercamiento a los
conocimientos que se tienen, estan en construccién o ausentes, por parte de los
docentes. Existe la necesidad de propuestas que fomenten la reflexion y
construccion de conocimientos para la mejora de la practica docente (la finalidad
del taller). La propuesta en esta tesis fue que los docentes pudieran permanecer en
el mismo espacio fisico donde laboran; contar con el apoyo de las autoridades
educativas y de los padres de familia para tener disponibilidad en un horario dentro
de sus carga laboral y generar un espacio de confianza entre los participantes.
Como caracteristica que favorecio la intervencién fue la incorporacion de docentes

de diferentes grados escolares.

Afirmamos que la realizacion de una reflexion colectiva en contraste con una

individual, tanto en el analisis de situaciones como de resolucién de problemas,
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potencia y genera un trabajo de apoyo y de enriquecimiento para los participantes.
Esta dinamica favoreci6 tener diversas perspectivas, comentarios y didlogos que
incidieron en la reflexion de cada docente respecto a la actividad propuesta, ya sea

al analizar una situacion o resolver una problematica.

Durante la intervencion se encontré que en el analisis de las narrativas los
docentes participantes reconocen como “el trabajo con otros les ayuda a reconocer
situaciones que de manera personal hubiesen pasado desapercibidas”, y “les
permite reflexionar no solo su practica sino la de otros”. Al final del taller los docentes
valoraron el trabajo colaborativo pues promovio realmente “tener cambios en la

forma de concebir la geometria y los conocimientos que tenian respecto a esta”.

Lareflexion en colaborativo tuvo diversos beneficios como compartir diferentes
perspectivas, ampliar los conocimientos para tener un mejor analisis de sus propias
acciones y tomade conciencia de las situaciones suscitadas en sus clases, ademas,
da posibilidades de enriquecer los conocimientos que estan en construccion y

establecer vinculos con los colegas de la propia institucion.
Reflexiones del trabajo profesional

Ser docente en educacion basica, y los problemas a los que uno se enfrenta en la
cotidianidad de la practica, es el motivo principal por el cual se opt6é por estudiar la
Maestria en Desarrollo Educativo (formaciéon continua). Una preocupacion
inminente es el desempefio docente, tanto de mi persona como de otros colegas al
ensefiar matematicas. Por ello elegi hacer una tesis direccionada al mejoramiento
de la practica docente con el propdésito de incidir en la realidad educativa del

contexto en el que me desempefié como docente.

Este trabajo para la obtencion del grado y las asignaturas llevadas a cabo en
el programa de la Maestria como de la linea de Educacion Matematica, conllevaron
en mi persona un proceso de reflexion continua, respecto al objetivo personal y los

propios de la tesis.

133



En lo personal puedo decir que se recibié mas de lo esperado, respecto a los
aprendizajes que se han promovido y logrado; sin embargo, me llevo como reflexién
y tarea continuar en la busqueda no solo de mi desarrollo profesional sino incidir en

el de otros docentes, asi como en los alumnos.

En realizacion de esta intervencion tuve oportunidad de reflexionar en varios

aspectos. A continuacion sefialo, a manera de ejemplo, algunas de ellos:

e Larelevancia de participar en propuestas de desarrollo profesional como otras
estrategias dirigidas a los docentes, implementadas en los espacios donde
laboran los docentes e integrando colectivos como circulos de estudio, para

mejorar como docentes.

e En el caso de la ensefianza de la geometria debe tomarse con mayor seriedad
en las escuelas y revalorizar su importancia en los aprendizajes de los alumnos,
porque a pesar de haber un aumento en las tematicas en los Ultimos materiales
educativos de primero y segundo de primaria, el trabajo de estos aln se muestra
limitado y menospreciado. Por tal motivo, una forma para cambiarlo es la

formaciéon docente.

e Respecto al intercambio con otros docentes, la elaboracion de narrativas y
empleo de modelos de andlisis son instrumentos potenciales para detectar los
conocimientos que los docentes utilizan en su practica y asi poder elaborar

propuestas acorde a las areas de oportunidad detectadas.

Por dltimo, es de resaltar que, en el desarrollo de este trabajo, uno como
investigador también se ve inmerso en detectar areas de oportunidades personales,
generar reflexiones y, sobre todo, de continuar con el aprendizaje y profundizacion
en tematicas de geometria, modelos de analisis, de generacién de narrativas, entre
otros. Por lo anterior, afirmo que también el proceso de elaboracion de esta
intervencion impactdé en mi mirada como docente, tanto a mis alumnos como a mis

colegas, en aras de mejorar como profesional de la educacion.
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Prospectivas de esta tesis

En el desarrollo de la intervencion surgieron algunas inquietudes que pueden ser
retomadas en investigaciones o propuestas futuras, encaminadas al mejoramiento
docente y de la ensefianza de la geometria, como una herramienta valiosa en la

resolucion de problemas matematicos.

Algunas de estas ideas son las siguientes:

Promover trabajos de desarrollo profesional donde se aproxime y ensefie a usar
el modelo de andlisis MTSK y sus rubros, para la detenciéon de conocimientos
docentes al ensefiar matematicas.

e Estudiar la relevancia que tienen las habilidades de visualizacion y su
importancia en el aprendizaje de representaciones de formas tridimensionales
en los alumnos.

e Evidenciar las potencialidades que tiene el trabajo con cuerpos geométricos
(solidos y huecos) respecto al de representaciones en el plano.

e Disefiar espacios colaborativos para la reflexion de topicos matematicos y su

ensefanza.

Algunas consideraciones que los docentes manifestaron al finalizar el taller son el

trabajar las siguientes teméticas de manera mas profunda y detenida:

e Caracteristicas de figuras y cuerpos geométricos y su clasificacion
e Conjeturacion y validacion de definiciones de figuras y cuerpos geomeétricos
(caracteristicas suficientes y necesarias)

e Ejemplos y no ejemplos para clasificar figuras geométricas.
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Anexo 1
La formacion docentey el ser docente en México. Un breve recuento historico

En México la educacion es un tema que tomo relevancia posterior al movimiento
revolucionario. Una de las demandas de esta lucha fue la educacion para la
poblacion mexicana en general, ya que antes, la educacién solo se le impartia a la

clase media urbanay a los ricos.

Dentro de los sucesos que dan forma y proyectaron la consolidacion de la
politica educativa es el establecimiento en el articulo 3° constitucional de 1917 la
promulgacion de que la educacion basica debia ser laica, gratuita y obligatoria. Sin
embargo, fue hasta la creacion de la SEP en 1921 que la implementacion de este
articulo dio comienzo realmente en el pais. A partir de esta fecha, la necesidad de
docentes capacitados ha sido indispensable para lograr los objetivos educativos de

nuestro sistema educativo.

En la época posrevolucionaria el tipo de poblacion se dividia en dos grandes
grupos: la urbana y la rural. Estos grupos marcaron diferencias, puesto que
requerian una educacién diversificada de acuerdo al contexto y la zona geogréfica
de cada region. Situacion en la que emerge la necesidad de docentes con
capacidades y competencias generales (pudieran alfabetizar) y de otras vinculadas
con los contextos en los que desarrollarian su profesion (ensefianza para la salud y

trabajo, segun la region).

En esta época (1921) hubo una demanda de docentes debido a la cobertura
educativa que se requeria. Para su contratacion, se tomaron decisiones
emergentes, como un nivel de educacién minimo en el cual tuviesen los elementos
basicos de alfabetizar y ensefiar matematicas elementales (sumar, restar,

multiplicar, dividir).
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El papel del docente fue brindar educacién a la mayor poblacién posible e
inmiscuirse en mejorar las formas de vida segun lo requiriera cada contexto. Durante
este periodo la denominacién de profesion queda muy ambigua y limitada a razén
de que no se necesitaba un perfil con conocimientos y capacidades de niveles de

especialista. En la actualidad se le reconoce como un profesional (INEE, 2018a)

Si bien su ejercicio se sujeta a fines y marcos de actuacion definidos por el Estado, se
reconoce su estatus profesional ante la complejidad que implica y la funcién social que
cumple. Asi, como profesion, la docencia reline caracteristicas particulares que se reflejan

en el colectivo y en su practica (p. 17).

Durante la direccion de José Vasconcelos a cargo de la SEP en 1921, se
implementd la estrategia de las misiones culturales; éstas comenzaron en 1923
como una manera de promover y atender a toda la poblacion en general con
educacion béasica, que hasta ese momento se comprendia que era el nivel de

primaria.

Las misiones culturales estaban a cargo de la Direccion General de Misiones
Culturales. Estas misiones tenian como objetivo enviar maestros (ambulantes o
permanentes) a las diversas zonas del pais para valorar los requerimientos y
capacitar dentro de las casas del pueblo (plazas céntricas para atender a la mayor
poblacién posible) a quienes pudieran convertirse en docentes. Para ello, en primer
indole de alfabetizar y fungieran la profesion (labor) docente (Pérez Torres, 2004).
Las misiones culturales junto con las normales rurales?’ fueron las primeras
maneras de formar (o al menos capacitar) a quienes se desempefiarian como

docentes.

27 Las normales rurales empezaron a funcionar en 1922. Fundadas por José Vasconcelos a fin de
preparar personal capacitado para ejercer la labor docente y que tuviese una mayor formacion.
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Las normales fueron y han sido las principales formadoras desde el periodo
posrevolucionario hasta la actualidad. Estas instituciones educativas tienen su
propia historia y cambios a través de las necesidades de cada periodo historico.
Uno de ellos fue la ampliacion de oferta educativa a través de la creaciéon de mas
normales rurales (1922) y otro, fue el cambio de estatus de normal basica?® a normal
superior, en 1984. Este cambio implicé nuevos planes de estudio pues sus
egresados debian contar con conocimientos equivalentes a una licenciatura. El
ingreso a las normales se replanted, pues pasé de pedir como estudio minimo la
secundaria a la normal basica, al bachillerato como una forma de garantizar una
preparacion mas profesionalizada. Hay otros datos sobre las Normales rurales pero,
desde una perspectiva personal, son los dos mencionados anteriormente los mas

relevantes.

Fue hasta 1993 con el cambio curricular y la inclusién del nivel preescolar y
secundaria como niveles de educacion basica, donde el sistema educativo ha
debido apoyarse para la formacion de docentes en las escuelas normales privadas,
la UPN y otras Instituciones de Educacion Superior (IES).

Como se muestra en la Figura Anexo 1., el perfil docente ha variado y
cambiado segun las necesidades y objetivos generales del SEN (Sistema Educativo
Nacional). Aunque en las primeras instancias no existia un perfil de docente como
en la actualidad. Es relevante conocer el proceso histérico de la formacion docente
asi como las instituciones y sus procesos de capacitaciéon y/o profesionalizacion, ya
gue permite tener una vision sobre algunos elementos necesarios para desempefiar
la labor docente en la educacion basica. Ademas de reconocer otros factores que

pueden influir en la realidad de la practica realizada en las aulas y la precariedad de

28 Normal basica, su ingreso solo requeria el nivel secundaria, habitualmente formaban maestros de
primaria.
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los resultados de las pruebas estandarizadas obtenidas no solo en matematicas,

pero que aun prevalecen en la actualidad.

150



1921

Creacién de la
SEP.

* Inician las

misiones

culturales.
(1923)

1922
Fundacién de
la primera
Normal Rural
en Tacambaro
Michoacan.

1942
Unificacion
de los
planes de
estudio de
las
Normales
Rurales y
Urbanas.

1958
implementacion del
plan de once afios.

« Creacign de la
Normal para
Maestros y la

Normal Superior.

1978
Creacion por
decreto
presidencial
de la UPN
(Universidad
Pedagégica
Nacional).

1984
Reforma
que elevd
la Normal
Bésica al

nivel de
licenciatur
a.

1993 las
Normales
Privadas,
UPN e
Instituciones
de Educacion
Superior
apoyan a la
formacion de
docentes.

2003
Primer
registro de
un examen
de ingreso
al servicio
profesional
docente.

2008 Termind
de asignacion de
plaza inicial.

« Examen de
ingreso al
servicio
docente.
(Alianza por la
calidad de la
educacion)

2014
Examen de
oposicién para
el ingreso al
sevicio
profesional
docente.

2018
Nueva
reforma
Educativa
(cambio de
sexenio).

2019
Examen
de
oposicion
con
cambios
estructural
es.

Figura Anexo 1. Formacion inicial de docentes, instituciones educativas a cargo de formar docentes e ingreso al servicio docente



Para realizar la funcion docente y ser contratado, durante mas de 80 afios, no
era necesario tener una preparacion profesional ni cumplir con un perfil determinado
a pesar de la existencia de instituciones formadoras debido a las necesidades de
cada momento historico (INEE, 2018b). La contratacion del personal docente se

realizé de diferentes maneras hasta la actualidad:

e La seleccion libre de los servidores publicos respondia a la demanda de
docentes que exigia el gobierno para cubrir su objetivo primordial, el de
alfabetizar y brindar una educacién primaria. Por ello se contrataba personal
gue contara con conocimientos bastos de escritura y lectura sin considerar el
nivel académico (1921-SD?°).

e La asignacion de plaza inicial se otorg6o a todo egresado de las normales al
concluir su profesionalizacion (1951-2008).

e Recomendacion del SNTE (SD-2014).

La forma de ingresar al servicio profesional docente en México a nivel primaria ha
sido heterogénea en sus origenes y por un largo periodo (1921-2003), tal situacién
cred la diversificacion de perfiles, desde aquellos donde no existe una profesion
como tal, hasta profesiones con un perfil distinto al requerido para la docencia. Los
antecedentes de una propuesta de un examen para el ingreso a la profesion
docente, donde solo participaron algunos estados de la Republica Mexicana, fue en
2003. En 2008, con la firma del acuerdo entre el SNTE y la SEP de la Alianza por la
Calidad de la Educacion, se promueve el Concurso Nacional para el Otorgamiento
de Plazas Docentes como la forma de contratacion si se contaba con preparacion

adecuada, mas aun prevalecio la contratacion por recomendaciones del SNTE.

En el afio 2014 se cre6 el examen de oposicidn, pero esta vez el encargado

de dar legalidad y garantia fue el Instituto Nacional para la Evaluacion Educativa

29 gD: Sin Dato
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(INEE, 2018a); se establecieron parametros e indicadores del perfil para ser docente
de educacién bésica primaria. Esta medida busc6 garantizar el ingreso a quienes
contaran con una profesionalizacion completa y con un perfil acorde y afin para
responder a las necesidades educativas; la premisa era para laborar en educacion
basica como docente debia cumplirse con un perfil requerido por el sistema

educativo nacional.
Los indicadores para el ingreso profesional segun el INEE (2015) son los siguientes:

e Dimension 1. Un docente que conoce a sus alumnos, sabe cémo aprenden y lo que deben
aprender.

e Dimension 2. Un docente que organiza y evalla el trabajo educativo y realiza una
intervencién didactica pertinente.

¢ Dimension 3. Un docente que se reconoce como profesional que mejora continuamente
para apoyar a los alumnos en su aprendizaje.

e Dimension 4. Un docente que asume las responsabilidades legales y éticas inherentes a su

profesién para el bienestar de los alumnos.

e Dimensiéon 5. Un docente que participa en el funcionamiento eficaz de la escuela y fomenta

su vinculo con la comunidad para asegurar que todos los alumnos concluyan con éxito su

escolaridad. (p. 131)

En el afio 2018 al transitar a un nuevo cambio de gobierno se suscitdé que la
reforma 2017 que entrd en vigor en el ciclo escolar 2018-2019 se derogara. Su
vigencia, segun el Diario oficial de la Federacion®° seria hasta el ciclo escolar 2019-
2020 mientras que el nuevo gobierno disenaria e implementaria la “Nueva escuela
mexicana”. Los docentes de educacion basica deben hacer convivir tanto una
reforma que fue derogada (2017) y otra a la que pertenecen otros materiales
educativos vigentes (2011), pues en 1°y 2° grado de primaria se usan los libros de

textos de texto gratuitos acordes a la reforma 2017, mientras de 3 grado a 6 grado

30 véase https://mwww.dof.gob.mx/nota_detalle.php?codigo=5560457&fecha=15/05/2019
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se implementa el plan y programas del 2017 con los libros de texto elaborados con
el plan y programas 2011. Ante esta situacion de politica educativa se generan
diversas interrogantes en los siguientes rubros: los procesos de contratacion
docente, la evaluacion de la docencia, materiales educativos, cursos de
actualizacién y, sobre todo, cdmo se concebira al docente en este nuevo periodo de
cambio. Aunque hay que resaltar que prevalece el examen de oposicion de plazas
para docentes con modificaciones (aun no explicitas) para el ciclo escolar 2020-
2021.

Conocer las diversas formas de contratacion ayuda a tener una idea acerca de las
necesidades que cada momento historico requeria, al igual de los indicadores sobre
las competencias y conocimientos para la labor docente con los que cuentan a su
ingreso o contratacion. Esta heterogeneidad de profesionalizacion es un factor que
puede enriquecer la practica docente pero que, a su vez, plantea la necesidad de
tener conocimientos pedagdgicos y de contenidos minimos que respondan a las
necesidades de sus aulas; por tanto, se requeririan construir programas formativos
con diferentes formatos desde nivelaciones, actualizaciones y desarrollo

profesional.
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Anexo 2
Entrevista a docentes de primer y segundo grado ciclo escolar 2018-2019
Cuestionario Daniel

Las siguientes preguntas son de indole personal sobre perspectiva y percepcion del

docente referente a la observacion y videograbacion de clase.

¢,Cuél es su sentir al ser observado y video grabado dando su clase de
matematicas? Es un reto al procurar realizar las cosas tal y como se piensan en la
planeacion sobre todo porque no contamos con las posibles respuestas de los nifios
y jamas sabremos hacia donde se direccionara la clase o quizas, podemos

imaginarlas pero dificilmente seran tan certeras.

¢,Cree que influye o hay algun cambio en la actitud del alumnado cuando hay un
agente (observador) en su clase? Totalmente, sobre todo porque se le presta la
atencion a la camara, o se intenta interactuar con el agente hasta llegar a tomar

confianza.

¢En usted hay algun cambio de actitud cuando hay un agente (observador) en su

clase? Procuro que no, pero indudablemente se regulan ciertas situaciones.

Las siguientes preguntas son sobre el cambio de libros de texto gratuito en el ciclo
escolar 2018-20109.

¢, Qué nota de diferente en los libros del plan de estudios del 2011 con los del 2017
(entran en vigor 2018)? Las actividades son mas sencillas. Son mas de parejas o

individual. Son mas visuales.
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¢Las actividades en el libro de texto le han beneficiado o perjudica en su labor
docente? Beneficiado ¢ Por qué? Son un apoyo en algunos temas se refuerzan y se

ejemplifican de manera especifica.
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Cuestionario Galdina

Las siguientes preguntas son de indole personal sobre perspectiva y percepcion del

docente referente a la observacion y videograbacion de clase.

¢Cual es su sentir al ser observado y video grabado dando su clase de
matematicas? Pues es raro y a su vez se muestra inseguridad al estar acompafada

monitoreando lo que hace frente a grupo y si, lo ponen a uno nerviosa.

¢,Cree que influye o hay algun cambio en la actitud del alumnado cuando hay un
agente (observador) en su clase? Si, algunos de los nifios mas inquietos se
guedaron sorprendidos y se comportaron bien por la visita del profesor y otros

actuaron como son siempre.

¢En usted hay un cambio de actitud cuando hay un agente (observador) en su
clase? Si, el nerviosismo es algo que se manifiesta al ser observado, y pues uno
trata que todo resulte como esta planeado, pero es dificil pues uno no siempre sabe

coémo se comportaran los nifios en las actividades.

Las siguientes preguntas sobre el cambio de libros de texto gratuito en el ciclo

escolar vigente 2018 — 2019.

¢, Qué nota de diferente en los libros del plan de estudios del 2011 con los del 2017
(entran en vigor 2018)? Que vienen mas especificas las indicaciones de las
actividades y tiene tres bloques que se marcaban por trayectos, las del 2011 son
mas actividades muy cortas y se componian por cinco bloques marcaban cada

consigna, etc.

¢Las actividades en el libro de texto le han beneficiado o perjudicado en su labor
docente? ¢Por qué? Beneficiado, no mucho pues son menos las actividades de

refuerzo que se puedan tomar para que el alumno comprenda mejor los temas.
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Anexo 3
Guion de preguntas para la elaboracién de narrativas

. ¢Cual es la tarea-actividad que estan realizando los nifios/nifias? Describela.
Adjunta si es necesario la ficha/actividad del libro de texto o describe la
explicacion del docente.

. ¢Cudl/es son el objetivo/s de aprendizaje pretendidos en la actividad (lo que se
pretende conseguir con la realizacion de esta tarea/actividad)?

. ¢Como trabaja la actividad (el/la maestro/a)? ¢Cuales son las respuestas del
alumnado?

. ¢Qué dificultades presentan? (Puedes escribir ejemplos de las interacciones
entre el alumnado y usted (el/la maestro/a).

. ¢Qué aspectos (recursos, dinamicas, estrategias, herramientas...) de la manera
en la que se desarrolla la actividad parece que pueden favorecer el desarrollo

de los objetivos de aprendizajes pretendidos?
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Planeacion de sesiones del taller

Anexo 4

Sesion

Actividades

PCK

Producto

1. Definicién

Reflexionar sobre lo que
implica “definir’ el
establecimiento de criterios
(caracteristicas) necesarios
y suficientes con ejemplos
de figuras y cuerpos
geomeétricos.

1.- Veo, interpreto, describo.
2.- “definir al cuadrado”

3.- ¢, Qué hice y por qué?

Zazkis, R. y Leikin, R. (2008). Exemplifying definitions:
A case of a square. Educational Studies in
Mathematics. 69. 131-148. 10.1007/s10649-
008-9131-7.

Clemente, F., Llinares, S. y Torregrosa, G. (2017).
Visualizacion y Razonamiento Configural.
Bolema: Boletim de Educagdo Matematica,
31(57), 497-516.
https://dx.doi.org/10.1590/1980-
4415v31n57a24.

Hoja de apoyo definir al cuadrado.

Fotos y video de juego de adivina la
figura y/o cuerpo geométrico dado la
descripcion.

Hoja de reflexiébn sobre actividad,
estrategia y reto.

2. Visualizacion.

Analizar como se hacen
presentes e interactlan
habilidades de visualizacién,
construccién y razonamiento
como parte del pensamiento
geométrico cuando se hace
geometria (aprende vy
ensefia).

1. Localizo rectangulos.

2. ¢ Cuantos triangulos veo 'y
cémo los visualizo?

3. Divido endos el cuadrado
y pienso en mas
posibilidades.

Garcia, S. y Lépez O. L. (2008). La ensefianza de la
geometria. INEE.

Clemente, F., Llinares, S., y Torregrosa, G. (2017).
Visualizacion y Razonamiento Configural.
Bolema: Boletim de Educacdo Matemética,
31(57), 497-516.
https://dx.doi.org/10.1590/1980-
4415v31n57a24.

Watanabe, T. (2002). Representations in teaching and
learning  fractions.  Teaching  Children
Mathematics, (April), 457-463.

Hoja de apoyo de localizacion de
rectangulos.

Hoja de actividad de: cuantos
triangulos  puedo visualizar e
identificar.

Hoja de cuaderno sobre como divido
un cuadrado en dos.

Reflexién de la actividad, estrategias y
retos.
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Sesion

Actividades

PCK

Producto

3. Clasificacion

Construir e interpretar criterios
para la clasificacion de figuras
y cuerpos geomeétricos.

1. La geometria dindmica
para categorizar figuras
geométricas. (geo-gebra).

2. ¢cémo y por qué clasifico
los triangulos?

3. Clasificacion de los
cuadrilateros

4. Esquema de clasificacion
de figuras geométricas
(segun tiempos su
elaboracion)

5. Reflexion, ¢Cémo lo hice y
por qué? (estrategia Yy
retos)

Garcia, S. y Lopez O. L. (2008). La ensefianza de la
geometria. INEE.

Clemente, F., Llinares, S., y Torregrosa, G. (2017).
Visualizacion y Razonamiento Configural. Bolema:
Boletim de Educacgdo Matematica, 31(57), 497-516.
https://dx.doi.org/10.1590/1980-4415v31n57a24.

Podesta, P. (comp.). (2011). Geometria. Serie para la
ensefianza el modelo 1 a 1. Ministerio de Educacién
de la Nacion, Argentina.

Anotaciones de docentes.

Hoja de reflexion.

4. Clasificacion.

Construir e interpretar criterios
para la clasificacion de figuras
y Cuerpos geomeétricos.

1. Los cuerpos geométricos y
su clasificacion.

2. Prisma o piramide.
3. Reflexion, ¢Cémo lo

hice y por qué? (estrategia y
retos)

Morales, A. y Rosas, L. (2016). Una propuesta para el
desarrollo de modelos geométricos en las Educadoras
de Parvulos. El caso del poligono. Estudios
Pedagégicos, vol. XLIl, ndm. 2, pp. 247-267.
Universidad Austral de Chile. Valdivia, Chile.

Guillén, G. (2010). ¢ Por qué usar los sdélidos como contexto
en la ensefianza/aprendizaje de la geometria? ¢Y en
la investigacion? En M. M. Moreno, A. Estrada, J.
Carrilo, & T. A. Sierra, (Eds.), Investigacion en
Educacion Matematica X1V (pp. 69-85). Lleida. SEIEM.

Video grabacion.

Anotaciones de los docentes.
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Sesion Actividades PCK Producto
5. Andlisis de aprendizajes
espgrados en educacion 1.- conocer y reflexionar sobre los | Llinares, S. (2018). Escribir narrativas. De observar a | Andlisis de las
basica. aprendizajes esperados en mirar profesionalmente. En L. J. Rodriguez- | caracteristicas de los
educacion basica. Mudiz, L. Mufiz-Rodriguez, A. Aguilar - | cuerpos geométricos

Analizar los aprendizajes esperados
de educacion basica.

2. elaborar un mapa mental de los
conocimientos que se cree el
docente requiere para el logro de
los aprendizajes esperados de
primaria.

Gonzélez, P. Alonso, F.J. Garcia Garcia y A.
Bruno (2018) Investigacion en Educacion
Matematica XXIl, Gijon: SEIEM. (pp. 39-50).
https://www.planyprogramasdestudio.sep.gob.
mx/

(prismas y piramides)

Listado de conocimientos
gue se requieren en la
ensefianza de la geometria
en educacioén basica.

6. Analisis de trayecto y leccion
de ler y 2do grado. (libro del
alumno y libro de maestro).

Comparacion de materiales y sus
objetivos en educacion basica

1.- analizar las sugerencias
didacticas y objetivos de las

lecciones de los trayectos
seleccionados.
2. elaborar una planeacion

colectiva para el desarrollo de los
trayectos seleccionados.

SEP. (2018a). Matematicas. Primer grado.
SEP. (2018b). Mateméticas. Segundo grado.

SEP. (2018a). Libro para el maestro. Matematicas.
Primer grado.

SEP. (2018b). Libro para el maestro. Matematicas.
Primer grado.

Llinares, S. (2018). Escribir narrativas. De observar a
mirar profesionalmente. En L. J. Rodriguez-
Mudiz, L. Mufiz-Rodriguez, A. Aguilar -
Gonzélez, P. Alonso, F.J. Garcia Garcia y A.
Bruno (2018) Investigacion en Educacion
Matematica XXII, Gijon: SEIEM. (pp. 39-50).

Schoenfeld, A. (2000). Models of teaching process. In
Journal of Mathematical Behavior, 18 (3), 243-
261.

Diferenciacion (listado)
entre materiales: libro del
maestro y libro del alumno.
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Sesion

Actividades

PCK

Producto

7. Construccion.

Construir e interpretar criterios
para la clasificacion de figuras y
Ccuerpos geometricos.

1.- construccion de piramides y
prismas.

2.- ¢cudles son las caracteristicas y
criterios de esas piramides y
prismas?

3. Identificar cuales planos pueden
formar un cubo.

Guillén, G. (2010). ¢,Por qué usar los

s6lidos como contexto en la
ensefianza/aprendizaje de la
geometria? ¢Y en la
investigacion? En M. M. Moreno,
A. Estrada, J. Carrillo, & T. A.
Sierra, (Eds.), Investigacion en
Educacion Matemética XIV (pp.
69-85). Lleida. SEIEM.

Gutiérrez, A.; Jaime, A. (1989):

Construyendo medio cubo, Suma,
3,43-45

Imagenes de productos realizados por

los docentes (construccién de prismas

y piramides y el proceso de

elaboracion).

8. Construccion

Construir e interpretar criterios
para la clasificacion de figuras y
cuerpos geométricos.

Analizar cémo se hacen
presentes e interactian
habilidades de visualizacion,
construccién y razonamiento
como parte del pensamiento
geométrico cuando se hace
geometria (aprende y ensefia).

1. Construir con cubos otros
cuerpos.

2. Visualizar desde diferentes
perspectivas  (frontal, lateral,
superior y otras).

3. Reflexibn sobre los retos,
dificultades y a portes de la
habilidad de visualizacién en los
alumnos de primaria.

Gal, H. y Linchevski, L. (2010). To see or

not to see: analyzing difficulties in
geometry from the perspective of
visual perception. Educational
Studies in Mathematics, 74, 163 —
183.
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Sesion Actividades PCK Producto
9. Reflexién posterior a | 1. ¢(Qué hice?, ¢Qué
la accion. hago? Y ¢Qué hare? Llinares, S. (2018). Escribir narrativas. De | Imagenes y video del desarrollo
Presentacion de | 2. Trabajar con observar a mirar profesionalmente. En L. J. | del taller.

modelos de andlisis.

Tomar conciencia de
conocimientos

narrativas y para qué.
3. cierre y reflexion.

Rodriguez-Muifiiz,

Aguilar —Gonzélez, P. Alonso, F.J. Garcia

L. Mufiz-Rodriguez, A.

Garcia y A. Bruno (2018). Investigacion en

especializados que Educacién Matematica XXII, Gijon: SEIEM.
movilizamos los (pp. 39-50).

profesores cuando

ensefiamos

mateméticas.

10. Cierre

Valorizar y dar cuenta de
lo abordado en el taller,
como forma de reflexion y
cambios que los docentes
manifiestan les ha
aportado el trabajo
colaborativo.

1.- que me llevo de la

experiencia de  este
trabajo.
2.- reflexion acerca del

trabajo colaborativo para
la mejora de la practica
docente.

3.- agradecimiento por
parte del investigador a los
participantes del taller.

Cuestionario sobre la experiencia

del taller.

Video de la sesién
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Anexo 5

Contenido de sesiones de matematicas en relacion con el eje: forma, espacio y medida en el libro de texto gratuito

segundo grado

Grado

Trayecto

Actividades

1ro.

Bloque I:

e Configuraciones geométricas (Trayecto 2).

e Composicion y descomposicion de figuras geométricas (6).

Bloque II:

e Mas figuras geométricas (3).
e Construcciones geometricas (4).

Bloque llI:

e Mosaicos y configuraciones geométricas (5).
e Figuras en cuerpos geométricos (7).

(B:1, Trayecto 2):

>
>
>
>

La casa
Pueblo magico
Miau, miau
Las diferencias

(B:1, Trayecto 6):

VVVVYVYYVY

Barcos en el mar
Banderas

iA jugar con el tangram!
Con 2 piezas

La flor

¢ Donde cortar?

(B:ll, Trayecto 4):

>

>
>

El sobre misterioso

El mensaje

¢En qué se parecen?

¢, Cuadl caracteristicas eligieron?
Uno no es, ¢cual es?

(B:ll, Trayecto 5):

> Tradiciones mexicanas
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» ¢Donde doblar?
» Un separador de paginas
> Yo veo...

(B:Ill, Trayecto 5)

» El cuadro para la abuela
» Los tapetes

» El piso para deportes

» Circules especiales

(B: 111, Trayecto 7)

» Ruedan o no ruedan

» Una caja para cada galleta
» Las huellas misteriosas

» Nuestro parque

2do.

Bloque I:

e Caracteristicas de las figuras geométricas (6).

e Cuerpos geométricos (9).
Bloque II:

e Construccion de figuras (5).
e Mas cuerpos geométricos (7).

Bloque llI:

e Composicion y descomposicion de figuras (5).

e Mosaicos (6).

(B:1, Trayecto 6)

¢, Cudl figura es?
Adivinanzas

Mas adivinanzas

¢, Quedaron iguales?
Cajas de figuras

¢En qué se parecen?

(B:1, Trayecto 9)

Reuso de cajas
Cajas diferentes
¢ Como son las caras?
Forros para esta caja
¢, Quién soy?
(B:Il, Trayecto 5)

» Mariposas

VVVYVYVYY

VVVYVYY
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» Elmofio de Maria
» Dibujemos
» Cuadrados y rectangulos iguales

(B:Il, Trayecto 7)

¢,De quién son las huellas?
Construcciones con palillos
Asi me lo imagino

¢ Cuales estan mal ubicados?
Casas especiales

Las fotografias

(B:1ll, Trayecto 4)

» Mosaicos

> De 4 lados

» Mosaicos con 6 lados
» Con rombos

(B:1l, Trayecto 7)

> De muchas maneras
> Del mismo color
» Mosaicos con cubos

YVVVVVYYVY
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ESCUELA PRIMARIA

Anexo 6

: CICLO ESCOLAR 2018 - 2019

ZONA ESCOLAR: SECTOR: GRADO: 2° GRUPO:

PLANEACION DE DANIEL DEL SEGUNDO TRIMESTRE DE MATEMATICAS

TIEMPO 10 de abril de 2019. MATERIA Mateméticas
TRAYECTO 7. M&s cuerpos geométricos
EJE TEMATICO TEMA APRENDIZAJE ESPERADO
Forma, espacio y medida Figuras y cuerpos geométricos Construye y describe figuras y cuerpos
geomeétricos.

PROPOSITO DEL TRAYECTO

En este trayecto, se contindia con el estudio de cuerpos geométricos iniciado en el bloque anterior, incluyendo ademés de prismas y cilindros,
pirdmides y esferas. En su conjunto, el trayecto permitira a los alumnos continuar con el descubrimiento de nuevas caracteristicas de cuerpos
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geométricos que les permitan reconocerlos, construirlos y describirlos cada vez con mayor precision, centrando su atencién en caracteristicas

principalmente geométricas y desechando como referentes lo que tiene a su alrededor.

SECUENCIA DE ACTIVIDADES

. Les recordare las principales figuras geométricas sin mencionar el nombre solo utilizando unas caracteristicas de ellos.
. Comentaran como identificaron las figuras.
. En el cuaderno, dibujaran una casa utilizando Unicamente las figuras geométricas.
. Les presentare el material didactico para formar la mayor cantidad de figuras sin llegar a mencionar el nombre hasta el final
) de la clase
SESION

1 . Presentaré a los alumnos diversos prismas (piramide, prisma rectangular, cubo, etc.) para que los analicen y se familiaricen

con ellos.

e Resolveran la actividad del libro L.T. pag. 126. Solicitaré que identifiquen las huellas y a qué figura geométrica pertenece
cada una de sus caras.
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Anexo 7
Narrativa de la primera sesion (investigar)

¢, Cudl es la tarea-actividad que estan realizando los nifios/nifias? Describela.
Adjunta si es necesario la ficha/actividad del libro de texto o describe la explicacion

gue realizo.

El docente inicia preguntando a los alumnos qué si han visitado el campo, y qué
ocurre cuando llueve, a lo cual los alumnos contestan que se forma lodo. El docente
les pregunta que cuando pisan el lodo que ocurre, los alumnos contestan diversas
respuestas (se ensucian, se mojan y dejan huellas), el docente retoma la respuesta
relacionada a la huella y ejemplifica con otros espacios donde también se dejan
huellas, como la playa. Se prosigue ejemplificando con un dado gigante y que si se
marcara una de las caras que huella dejaria, lo alumnos identifican el cuadrado,
color y cantidad de puntos que tiene el lado con el cual se esta ejemplificando, este
realizada por el docente en el pizarron, pregunta a los alumnos si recuerdan o si en
alguin momento anterior (otro grado escolar) les han colocado algun sello a lo cual
los alumnos responde en su mayoria que si y ejemplifican sellos de abejas de 0sos
y su significado, pasa de hablar de la huellas a decirles una actividad en la cual el
dird las caracteristicas y los alumnos en su libreta deberan realizar a que figura
geométrica pertenece esa huella, el docente dice: esta figura tiene cuatro lados
(alumnos contestan que un cuadrado) aun no termino dice que dos de sus lados
son mas largos que los otros y les da algunos minutos para que la dibujen y adivinen
cual es la figura. El docente preguntan si ya tienen ya todos sus huellas y de que
figura se trata (un alumno vacila que un zapato) el docente da la respuesta de que
se trata de un rectangulo, posterior ejemplifica en su pizarron un rectangulo
mostrando este en dos posiciones los lados mas largos en vertical y luego en
horizontal (le menciona a los alumnos la asignacién de rectangulo vertical y
rectangulo horizontal) les pregunta acerca del cuadrado ¢qué si lo gira es un

cuadrado? A lo cual los alumnos contestan que si. Prosigue ejemplificando que las
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27
28
29
30
31
32
33
34
35
36
37
38
39
40
41
42
43
44
45
46
47
48
49
50
51
52
53
54
55

figuras son por sus caracteristicas y no por su posicion ejemplificando con el
rectangulo y sus diferentes posiciones nombrandolas: rectangulo vertical,
rectangulo horizontal y rectangulo inclinado (no dice cuales caracteristicas son las
de un rectangulo), verifica las respuestas de los alumnos y en algunos casos
elaboraron un triangulo en vez de un rectangulo, alo cual el docente ejemplifica mas
figuras y objetos donde se puede ver el triangulo recordandoles un festival donde
participaron y usaron gorros (gorro, montafia, pedazo de pizza) de aqui el docente
rescata y da continuidad a lo de las huellas y comenta que se quedaran con el
ejemplo de la pizza y pregunta con qué se elabora y de qué tipos hay, al mencionar
los tipos hablan de los ingrediente que se observa en la parte superior y que al
quitarlos al igual dejan la huella (ejemplo el caso del peperoni deja una huella
circular), una alumna comenta que también hay pizzas cuadradas, el docente
menciona a cerca de los cortadores para darle forma a diversos productos entre
ellos las de las galletas a lo cual el docente pregunta a los alumnos que tipo de
galletas han comido, los alumnos contestan: triangulo, bolita, cuadrado, de animales
y el docente explica cdmo estan toman esas formas con los cortadores, colocando
ejemplos con los objetos del salén (un cero, un ovalo también llamado huevo). El
docente les solicita que en su cuaderno hagan la figura que les presenta un circulo
con un ovalo en medio y les pregunta a que se parecen y los alumnos contestan a
un huevo, cacahuate etc. El docente les solicita que pasen a su libro para dar
continuidad con las actividades que este marca en la pagina 126; El docente junto
con los alumnos leen en plenaria las indicaciones del libro y hace una aclaracion
sobre la actividad, comentandoles que si tiene una sola vista es una figura
geomeétrica pero que si tiene tres vistas es un cuerpo geomeétrico (les menciona los
prismas) sigue explicando cdmo se resolverd las actividades del libro y da el tiempo
restante a que lo solucionen supervisando las respuestas de los alumnos, para
finalizar les otorga una hoja blanca en la cual les pide que utilicen tres objetos del
salon y marquen la huella que dejarian con acuarelas que el docente les proporciona

a los alumnos como actividad de cierre.
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62

63
64

65
66
67
68
69
70
71
72

73
74
75
76
77

78
79
80

¢, Cualles son los objetivo/s de aprendizaje pretendidos en la actividad (que es que

se pretende conseguir con la realizacion de esta tarea/actividad)?

Los alumnos puedan identificar caracteristicas de figuras y cuerpos geométricos a
través de la huella que dejan marcada en diversas superficies, al igual que desde la
visualizacion que se tiene de estas, como conocer a través de las caracteristicas

dada la cara o figura de la que se trata de encontrar su huella.
¢, Como trabaja la actividad? ¢ Cuales son las respuestas del alumnado?

¢, Qué dificultades presentan? (Puedes escribir ejemplos de las interacciones entre

el alumno y su persona).

La actividad inicial es el reconocimiento de figuras geométricas dadas sus
caracteristicas en manera de plenaria explicada por el docente, y posterior mostrar
como los cuerpos geométricos a su vez tienen diversas caras (figuras geométricas
prototipicas: cuadrado, rectangulo, triangulo, circulo etc.) que puede visualizarse
segun desde donde se vea. En otro momento se solicitd la contestacion de las
actividades del libro de texto y otras de refuerzo en la sesién del dia como fue el
dibujar huellas segun caracteristicas dadas y marcar huellas con objetos del salon

de clase.

Los alumnos reconocen figuras geométricas prototipicas y suelen tener como
potencialidad la relacién directa de estas con las caras de los cuerpos geométricos,
ante las actividades solicitadas por el docente suelen tener asertividad al contestar
y encontrar la relacion de la cara del cuerpo geométrico y la figura que marcara
(huella).

La dificultad de los alumnos en determinar que huella dejan algunas figuras
primordialmente la actividad propuesta en el libro es que manejan aquellas que

manipulan, mas no encuentran la relacion de la representacion de un cuerpo y las
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caras que este contiene en sus lados que no se muestran. El ejemplo més claro es

cuando no logran percibir los rectangulos ocultos de un prisma rectangular.

¢ Qué aspectos (recursos, dinamicas, estrategias herramientas...) de la manera en
gue se desarrolla la actividad parece que pueden favorecer el desarrollo de los

objetivos de los aprendizajes pretendidos?

Los materiales utilizados van desde representaciones en el pizarrén e imaginativas
hasta aquellas en las cuales se utilizan materiales concretos para los cuerpos
geomeétricos y las huellas que estos dejan, los materiales empleados permiten al
alumno partir de su relacion con el medio y sus conocimientos previos sobre figuras

y CUerpos geometricos y como estos estan configurados.
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Narrativa de la segunda sesién (Investigador).

¢Cual es la tarea-actividad que estan realizando los nifios/nifias? Describela.
Adjunta si es necesario la ficha/actividad del libro de texto o describe la explicacién

gue realizo.

El docente inicia su sesion con la solicitud a los alumnos que recuerden lo visto
sesiones pasadas, entre estas les comenta, la diferencia entre figuras geométricas
y cuerpos geomeétricos, el docente les dice que como iban a poder ver (observar) la
figura geométrica, los alumnos asocian como se ve con relacion a que se parece, el
docente vuelve a preguntar (el hace referencia a la vista en el plano) y a su vez
dibuja un cuadrado dice que con esta figura geométrica se puede formar un cuerpo
geométrico y los alumnos mencionan que el cubo el docente toma un material
concreto tapete mini, con el cual comienza a elaborar el desarrollo plano del cubo,
los alumnos le indican la cantidad de tapetes que necesita y hasta una forma en que
pueden acomodarse para armar el cubo (en forma de cruz), el docente los acomoda
de esa manera y posteriormente de otra, donde los cubos estan en hilera, a lo cual
los alumnos comentan que no se puede porque chocarian y no se armaria un cubo;
Posterior el docente prosigue explicando que hay diferente formas de armar un cubo
dando otro ejemplo como la forma de una letra te. El docente utiliza otro material
pero esta vez con forma de triangulos a los cual el docente les pregunta que puede
formar y los alumnos en plenaria contestan que una piramide, un alumno comenta
gue se forma la pirAmide que es un cuerpo geomeétrico y que sus caras son
triangulares, el docente regresa y comenta que es lo que les preguntaba al inicio
(sefalando el dibujo del cuadrado) que es esto: un cuadrado y que puede ser una
cara de un cuerpo geométrico y que en los cuerpos geométricos, se pueden ver
varias caras y en la figura geométrica solo se ve una caray que esa cara esta plana
o también ladenomina el docente que solo se puede ver en una sola vista, comienza
a dibujar otra figura geométrica (rectangulo) les pregunta a los alumnos que en que
se parece al cuadrado a esto algunos alumnos contestan que tienen cuatro lados,

el docente les comenta que ambos se les puede llamar cuadrilateros (al cuadrado y
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al rectangulo), también pregunta en qué son diferentes: los alumnos dicen que dos
lados son mas largo y dos mas cortos (lados paralelos en par), les comenta que a
los lados también los podemos llamar, los alumnos contestan que arista. El docente
dibuja un cubo y les pregunta a los alumnos cuantas caras tienen y los alumnos
responden que 6 y les pregunta que el cuadrado cuantas caras tiene y los alumnos
dicen que 1, el docente toma un cubo gigante y les pregunta qué tienen en comun
todas sus caras los alumnos responde que todas son iguales, que todas son
cuadradas. El docente les dice qué si lo muevo o lo gira sera o no un cubo, la gran
mayoria de los alumnos comentan que si, que sus caras son cuadradas, les
pregunta que si sus caras cambian, uno de los alumnos comenta que si gira una de
las caras (cara frontal) se vuelve un rombo, el docente comenta que como no
cambian sus caracteristicas, sus caras son cuadradas. El docente dibuja en el
pizarron un paralelepipedo (los alumnos lo nombran prisma rectangular), uno de los
alumnos dice que se puede acomodar el prisma rectangular de manera acostada y
parada, el docente comenta que estos cuerpos geométricos los podemos encontrar
en la vida diaria, les pregunta donde podemos encontrarnos el cubo, los alumnos
dicen un dado, dicen que un libro y en un cubo de hielo, luego dice el prisma
rectangular donde lo podemos encontrar, los alumnos contestan que en una caja;
El docente toma una caja y les pregunta que si lo coloca de manera habitual (lo
ejemplifica con la caja) que se ve una alumna dice que un rectangulo, a lo cual el
docente aclara que si esa es su cara frontal pero por todo el objeto, y la alumna
reafirma que es una caja, el docente la coloca de diversas maneras a la ya
presentada, y los alumnos dicen que es una caja que solo cambia la forma en que
lo presenta (cambio de posicidon). El docente utiliza un material de ensamble y con
un paralelepipedo lo desarmar y dice que parte estoy quitando los alumnos dicen
un rectangulo, el docente dice si pero como se le llama a esa parte y ellos le dicen
gue tapa o parte superior y les pregunta como es la parte inferior los alumnos dicen
gue es igual a la parte superior que es un rectangulo, el docente desarma con
cuidado y dejando las caras de sus cuerpo como un desarrollo plano y pregunta que

como son esas caras, los alumnos contestan que esta son 2 cuadrado y 4
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rectangulos; Al igual que el cubo les pregunta como es el desarrollo plano y los
alumnos dicen que parece T mayuscula, lo ejemplifica nuevamente con el mini
tapete y los alumnos explican que los lados de la forma de letra te (T) son las tapas
y que si se puede armar. El docente termina la sesion por razones de tiempos
institucionales dejando pendiente el tema. El docente continta con la teméatica del
dia siguiente, conservando los dibujos en el pizarron de la clase pasada,
aumentando un triangulo y un hexagono irregular, comienzay dice que las caras de
los cuerpos geométricos son figuras geométricas y que en algunos casos
presentaban dos tipos de caras, colocando de ejemplo el paralelepipedo, donde las
caras son cuadradas y rectangulares (en la presentacion del pizarron escribe
cuantas caras tiene cada figura y cuerpo geométrico y como son las caras de los
cuerpos geométricos y la cantidad de esa forma de la cara del cuerpo), luego
comenta que del triangulo sirve para construir: los alumnos comentan que la
piramide, un alumno dice que las piramides pueden tener bases diferentes al
triangulo aunque tiene caras triangulares; El docente comienza a dibujar una
piramide de base cuadrada, les pregunta a su vez a los alumnos que si saben que
es un poligono y el mismo les responde que es una figura de mas de 5 lados, luego
les pregunta que cuantas caras tiene esa piramide (piramide de base cuadrangular)
a lo cual responde que son 5, explican que cuatro son triangulares y una cuadrada,
les explica que las piramides dependen de la base y la cantidad de lados de su base
y pregunta por una piramide de base triangular que cuantas caras tiene y dicen que
cuatro, a partir del hexagono dibuja un prisma hexagonal (al menos es la intencion
de la representacion un prisma hexagonal regular) y dibuja una de las caras con
color diferente para hacer evidente la referencia de una cara, esto debido a que una
alumna dice que la figura se puede dividir en un triangulo y un cuadrado, posterior
toma un material de ensamblables el cual es un prima de base hexagonal regular y
el docente refiere que es el que dibujo en el pizarrén preguntandole a los alumnos
cuantas caras tienen los alumnos al asociarlo con la representacion del pizarron
dicen que 4 que 5, aunque con el material concreto definen que 7: cinco rectangulos

y dos hexagonos y que la base es lo mismo que la tapa (de manera prototipica) y
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les pregunta que si lo cambia de posicion los alumnos afirman que seguiria un
prisma de base hexagonal solo que estaria en otra posicion. El docente les solicita
el libro de matematicas y se coloquen en la pagina 126, y les muestra un prima
triangular y el cubo los cuales los desarma y muestra las figuras geométricas con
las que se armaron y la cantidad, solicitando primero reconozcan los cuerpos que
se muestran en el libro siendo el cubo, el prima triangular y el prisma rectangular,
ejemplifica las huellas que deja el cubo y solicita respondan el libro, en el proceso
un alumno comenta que se habia equivocado ya que pensaba que los cuadrados
pertenecian al prisma triangular pero ya que observo los ensambles corrige que esta
mal, durante la contestacion del libro los alumnos en colectivo comienzan a apoyar
a sus compafieros mas atrasados y sobre como solucionar lo que pide el libro
explicando el porqué de sus respuestas. El docente ejemplifica el cuerpo geométrico
de prisma triangular (el asume o lo visualiza como una piramide de base
cuadrangular) ejemplificando como se desarma y porque esas caras del cuerpo no
corresponde a las que tiene que colorear, luego utiliza un prisma rectangular de
ensamblable para encontrar la respuesta del libro, les comenta que a las huellas
gue dice el libro en realidad son caras (figuras geométricas) y da por terminada la

parte de la sesidn correspondiente a la pag.126.

¢,Cuédl/es son los objetivo/s de aprendizaje pretendidos en la actividad (que es que

se pretende conseguir con la realizacion de esta tarea/actividad)?

Que los alumnos reconozcan las relaciones entre figuras y cuerpos geomeétricos en

diversos prismas y piramides.
Las caras de los prismas y piramides son figuras geométricas.
¢, Como trabaja la actividad? ¢ Cuales son las respuestas del alumnado?

El docente da el contenido en plenariay con demostracion con materiales concretos

y apoyo en el pizarron
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Los alumnos ponen atencion a la demostracion del armado de los cuerpos
geomeétricos y junto al docente comprueban y dicen aquello que aprecian como la

cantidad de caras y la forma de estas caras.

¢, Qué dificultades presentan? (Puedes escribir ejemplos de las interacciones entre

el alumno y su persona).

Los alumnos presentan problemas en la visualizacion en las proyecciones de
cuerpos geometricos (prismas y piramides) en representaciones planas y sobre todo

en aquellas que muestran caras ocultas (ejemplo: el libro de texto).

Un alumno considera que si la cara de un cuerpo en especifico el cuadrado se rota
sin cambiar sus caracteristicas se puede apreciar como un rombo debido a la

posicion de presentacion.

¢, Qué aspectos (recursos, dinamicas, estrategias herramientas...) de la manera en
que se desarrolla la actividad parece que pueden favorecer el desarrollo de los

objetivos de los aprendizajes pretendidos?

El manejo de materiales concretos y diversos permite que los alumnos pueden
entender que la cara de los cuerpo geométricos son figuras geométricas (la

pretension de la relacion entre cuerpos geomeétricos y figuras geométricas).
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Anexo 8
Reflexién sobre la generacion de narrativa con cada uno de los docentes.

Hemos de advertir que solo se consideran aquellas aportaciones que se
consideraron relevantes y potenciales para la realizacién de este trabajo, ya que
hay elementos que estan direccionadas a otras cuestiones o situaciones que son
parte de la labor docente, pero no estan direccionadas a nuestra intencion (ejemplo:

la cantidad de alumnos en un grupo, el espacio estructural (salon muy pequefio)

Durante este momento de la investigacion los docentes ya habian generado una
primera narrativa de la sesion observada y posterior se les facilito el video de clase

observada.
Docente Daniel—-investigador

¢, Qué le permitio, en primera instancia generar una descripcion sobre o que realizo

en la clase que fue observado (narrativa)?

D.- Poder pensar en que hace uno durante su clase, permite que uno trate de
recordar elementos o situaciones que ocurren con los alumnos y la ensefianza de
alguna tematica, como sus dificultades para entender el tema, si los ejemplos son

claros y si la actividad realmente le permite lograr el objetivo de las actividades.

D.- el observarme en video me permitio ver los errores que uno comete al ensefiar

la teméatica a los alumnos (el tema abordado en la observacion de clase)
¢,Puede mencionar los errores que usted distingue?

D.- pues los errores van desde el no ponerle atencion a algunos alumnos como no
tomar en cuenta los comentarios de otros y que en el caso especifico de esta sesion

no revisé a fondo los materiales tanto el libro del alumno como del maestro, y hasta
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yo quedo sorprendido con la actividad de un nifio al armar un hexagono con tres
prismas y yo ni en cuenta de que eso era posible, y que ya al ver con detenimiento
el libro del maestro ahi lo comentaba. En si eso serian los errores que yo observé
ya que me vi en la grabacion, porque en la contestacion del cuestionario (preguntas

guias para la elaboracién de las narrativas) francamente no contemplé esos errores.

¢Piensa que a partir de la generacion de narrativas y la observacion de las clases
video grabadas, son insumos que ayuden a reflexionar sobre su practicay a su vez

le ayuden a cambiarlos?

D- yo creo que al observarse en cdmo da uno su clase ayuda a entender y ver lo
gue a veces uno no se da cuenta y creo a partir de eso se pueden buscar

alternativas que le ayudan a uno a ser mejor.

¢ Qué piensa acerca de esta platica y los comentarios elaborados por otro

(investigador)?

D- yo considero que el trabajar o checar el trabajo que uno realiza con usted, me
permite en algunos casos darme cuenta de cosas o situaciones que yo no consideré
0 pasé por alto, creo que ayuda a retroalimentar y poder entender que uno puede
mejorar su ensefianza y también el aprendizaje de lo que uno no conoce 0 es un

area de oportunidad, y francamente es bueno poder compartir con otro y aprender.

¢Considera que tiene areas de oportunidad en la ensefianza de la geometria y de

ser asi podria mencionarla?

D- Para ser sincero en un primer momento yo creia que no, pero era por el hecho
de que no entendia la importancia o la dificultad al ensefiar estas teméaticas, aparte
creo le restamos importancia a la geometria y nos dedicamos a la ensefianza de las

operaciones basicas como lo primordial que los alumnos deben aprender.
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