= /' | Simposio sobre Pedagogia Doctoral en Educacion : A
=Y

Sl investigacion, relatos y experiencias en la formacion doctoral INVESTIGACIONES
MULTIDISCIPLINARIAS

Facultad de Humanidades / Universidad Nacional de Mar del Plata EN EDUCACION
26y 27 de marzo de 2018
ISBN: 978-987-544-825-4

EL PROCESO DE CONSTRUCCION DEL CONOCIMIENTO DIDACTICO
DEL CONTENIDO MATEMATICO. UN ESTUDIO INTERPRETATIVO
SOBRE LA ENSENANZA DE LA GEOMETRIA EN LA EDUCACION
SECUNDARIA BASICA EN LA CIUDAD DE MAR DEL PLATA

Quercia, Maria Carmen
Direccién de Formaciéon Continua- Direccion General de Cultura y Educacion de la
Provincia de Buenos Aires

mariacarmenguercia@gmail.com

Resumen: Es reconocido por quienes tienen un vinculo con la ensefianza de la
Matematica el hecho de que el trabajo geométrico ha ido perdiendo sentido en las escuelas
secundarias. Si bien los motivos resultan variados, es de destacar que si estas tendencias
contintan, se priva a los estudiantes de la posibilidad de vivir la experiencia de
involucrarse con otras formas de razonamiento, especificas de la Geometria. Segun el
Disefio Curricular vigente en la Provincia de Buenos Aires, se busca que los jovenes se
comprometan en la produccion de conocimientos geométricos, no sélo de aquellos
reconocidos en el sistema educativo con nombre propio, sino también de aquellos
referidos al tipo de actividad que se despliega para estudiarlos. En este sentido, todos los
alumnos tienen derecho a acceder a esa racionalidad propia del trabajo geométrico, pocas
veces explicitadas y reconocida como parte troncal del saber geometria. Considerando la
complejidad del escenario descripto y los escasos proyectos existentes en los cuales se
trata esta situacion, se presentan en este trabajo los avances realizados en la investigacion
que tiene como principal objetivo interpretar como los profesores de Matematica de la
Educacion Secundaria Bésica construyen el conocimiento didactico del contenido en
relacion a la Geometria.

Palabras clave: conocimiento didactico del contenido matematico; geometria; escuela
secundaria basica

El punto de partida
Como todo proceso de investigacion éste tiene su origen en numerosas preguntas: ¢qué

concepciones sostienen los profesores de Matematica que ensefian en la Educacion
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Secundaria Baésica respecto de la matematica escolar, de su ensefianza y de su
aprendizaje?

¢Relacionan los docentes el conocimiento del contenido por ensefiar con el conocimiento
del proceso de aprendizaje del estudiante? ; Consideran, en algln sentido, las dificultades
relativas a ese aprendizaje?

¢ Cudles son los recortes conceptuales mas significativos que realizan los profesores y de
qué modo organizan los mismos? ;Desde qué enfoques 0 perspectivas sustentan esta
eleccion? ;Como construyen sus propuestas de aula?

¢En qué medida se registran los cambios en la ensefianza de la Geometria a partir de la
implementacion de los Disefios Curriculares vigentes para la educacién secundaria en la
Provincia de Buenos Aires? En relacién a ello, ,como se posicionan los profesores de
Matematica frente a sus propias practicas? ¢Se disponen a revisarlas? ;Reflexionan
acerca de ellas a fin de tener una actitud critica con las mismas? Si lo hacen, ¢desde qué
perspectivas tedricas? ¢Valoran la practica como instancia de produccién de nuevos
conocimientos?

A partir de este entramado de preguntas, en el cual muchas otras subyacen, se plantea
como objetivo general de esta investigacion interpretar el proceso de construccion del
conocimiento didactico del contenido de los Profesores de Matematica que ensefian
Geometria en la Educacion Secundaria segun el enfoque propuesto en el Disefio

Curricular vigente en la mencionada jurisdiccion.

El marco teérico

Para interpretar como los profesores de Matematica de la Educacion Secundaria Bésica
construyen el conocimiento didactico del contenido matematico se consideran dos
procesos:

¢ ¢l de la Construccion del Conocimiento Didactico y

¢ el de la Construccion del Campo de la Didactica Especifica.

Es de destacar que, si bien estas trayectorias se separan para su analisis, estan intimamente
relacionadas en el estudio que se desea realizar.

Para el analisis de la construccion del conocimiento didactico se considera el Modelo de
Razonamiento y Accion Pedagogica propuesto por Shulman, quien afirma que

“debe existir un conocimiento base para la ensefianza esto es, un conjunto codificado o

codificable de conocimientos, destrezas, comprension y tecnologia, de ética y
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disposicion, de responsabilidad colectiva, al igual que un medio para representarlo y

comunicarlo” (Shulman, 1997: 5).

Este conocimiento debe orientar el quehacer del docente en el aula y para ello el autor

propone categorias de conocimientos que un profesor deberia tener:

e Conocimiento del contenido, la disciplina a ensefiar, en este caso las matematicas.

e Conocimiento didactico general, relacionado con la gestion de la clase, control de
normas sociales, relaciones con los estudiantes, estrategias de motivacion y
organizacion de la clase.

e Conocimiento del curriculo, organizacion de las tematicas, secuenciacion de los
contenidos, utilizacién de los materiales y recursos, planificaciones, evaluacion y
seguimiento de los procesos de ensefianza y de aprendizaje.

e Conocimiento de los estudiantes, del contexto, de sus necesidades, intereses,
expectativas y de sus caracteristicas.

e Conocimiento de las particularidades de la institucion educativa donde desempefia su
labor docente.

e Conocimiento didactico del contenido, un entramado entre la disciplina de estudio y
la pedagogia; tiene que ver con la didactica, el uso de estrategias de aprendizaje y los
mediadores de los procesos de ensefianza y de aprendizaje.

En este sentido, se define el conocimiento didactico del contenido como “la capacidad de

un profesor para transformar su conocimiento del contenido en formas que sean

didacticamente poderosas y aun asi adaptadas a la variedad que presentan sus alumnos en

cuanto a habilidades y bagajes” (Shulman, 1987: 15).

Como se puede observar, el conocimiento didactico del contenido, ademas de tener un

status propio, es mas que la conjuncidn o interseccion entre el conocimiento de la materia

per se y los principios generales didacticos y pedagdgicos. Es la capacidad para
transformar el conocimiento de la materia en representaciones didacticas (significativas

y/o comprensibles) para los estudiantes. De este modo, un buen profesional de Secundaria

es aquel que no sélo tiene un conocimiento del contenido del campo disciplinar, sino

tambien el que tiene un conocimiento didactico de dicho contenido, por lo cual seria
funcién de las didacticas especificas —en conjuncién con la Didactica General—
proporcionar dicho conocimiento.

A partir de estas ideas directrices y entrando al campo del conocimiento didactico del

contenido matematico, se consideran los aportes que al respecto plantean Godino y otros
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autores desde el afio 1994 en el marco del Enfoque Ontosemiético del Conocimiento y la
Instruccion Matematica (EOS).
Las herramientas tedricas que propone el EOS se desarrollaron en diferentes etapas y se
fueron mejorando progresivamente. Se considera apropiado presentarlas dentro de tres
grandes tépicos:
e Teoria de Significados Sistémicos,
e Teoria de Funciones Semioticas, y
e Teoria de Configuraciones Didacticas
El proposito que subyace en la Teoria de Configuraciones Didacticas consiste en
identificar en un desarrollo de anélisis didactico de un determinado proceso de estudio
seis facetas que interactuan entre si y analizarlas en cinco niveles que se han planteado en
diversos trabajos realizados en el marco del EOS:
1) Identificacion de practicas matematicas.
2) Elaboracion de las configuraciones de objetos y procesos matematicos.
3) Anadlisis de las trayectorias e interacciones didacticas.
4) ldentificacion del sistema de normas y metanormas.
5) Valoracion de la idoneidad didactica del proceso de estudio.
En este ultimo nivel, se pueden proponer, como minimo, seis criterios para valorar la
idoneidad didactica de los procesos de instruccién matematica (Godino, 2006). Es de
destacar que una sola idoneidad parcial es relativamente facil, pero es dificil lograr la
presencia equilibrada de las seis idoneidades parciales, que se caracterizan de la siguiente
manera (Font, 2010):
1) Idoneidad epistémica, para valorar si las matematicas que se ensefian son “buenas
matematicas”
2) Idoneidad cognitiva, para estimar, antes de comenzar el proceso de estudio, si lo
que se quiere ensefiar estd a una distancia razonable de lo que saben los alumnos
y, después del proceso, si los aprendizajes logrados se acercan a los que se
pretendian ensefiar.
3) ldoneidad interaccional, para valorar si el intercambio ha resuelto dudas y
dificultades de los estudiantes.
4) Idoneidad mediacional, para apreciar la adecuacion de recursos temporales y
materiales utilizados en el proceso de instruccion.
5) ldoneidad emocional, para valorar el compromiso de los estudiantes en el proceso

de estudio.
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6) Idoneidad ecologica, para valorar la adecuacion del proceso de estudio al proyecto
educativo de la institucion, las directrices curriculares, las condiciones del entorno
social, etc.

Desde esta perspectiva, ¢como se construye entonces el campo de la didactica especifica

en Matematica y, particularmente, en Geometria?

El objeto de las didacticas especificas, desde el enfoque del equipo de Shulman, es

investigar las diferentes estrategias de transformacién de los contenidos de ensefianza en

modos que puedan ser potentes didacticamente, segun la materia de que se trate y el
conjunto de estudiantes a que se dirija.

En este sentido, para el EOS, la Didactica de la Matematica tiene que dar respuesta a dos

demandas fundamentales. Por un lado, comprender los procesos de ensefianza y de

aprendizaje de la Matematica. Por otro, guiar la mejora de los mencionados procesos.

Considerando estas ideas, en este trabajo de investigacion, resulta necesario comenzar a

pensar el proceso de construccion del campo de la didactica especifica a partir de la

concepcion de la matematica como ciencia, teniendo en cuenta dos de sus aspectos:

e El de la historia de su produccion, ligada a la busqueda de fundamentos. En ella se
produjeron importantes cambios respecto al objeto de estudio de la matematica, la
nocion de verdad, y el ideal de rigor en las demostraciones.

e EIl de los procesos de descubrimiento de sus resultados, en los que tienen un lugar
preponderante la formulacién de conjeturas y la busqueda de confirmacion o
refutacion de las mismas.

La produccién matematica se produjo a través de distintas etapas que se pueden clasificar

como intuitiva, axiomatica y axiomatica formalizada. Un ejemplo de teoria que tuvo

gran importancia para los fundamentos y el desarrollo de la matematica es la Geometria.

En ella se puede ver con claridad cémo en cada etapa se organiza el conocimiento y va

cambiando el ideal de rigor en las demostraciones. Es posible asi comprender, ademas, el

modo en que la Matemaética va generando cada etapa a partir de transformaciones de la
anterior.

En la etapa intuitiva se destacan sus origenes practicos y sus inicios como teoria deductiva

en la Grecia clésica.

En la etapa axiomatica, se resalta el trabajo de axiomatizacion del saber geométrico

preexistente realizado por Euclides en su obra Elementos. También, los problemas

relacionados con el quinto postulado, el descubrimiento de las geometrias no euclidianas

y su influencia en la fundamentacion y desarrollo de la geometria euclidea.
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En la etapa axiomatica formalizada emerge el nuevo ideal de rigor l6gico: los sistemas
axiomaticos formales, y el riguroso trabajo de formalizacion de la geometria realizado
por Hilbert.

Asi, a mediados del siglo XX, la concepcion formalista de la matematica era la
predominante en los ambientes cientificos y se vio reflejada en los libros de texto y en las
propuestas curriculares.

Fue en esa época cuando el fildsofo y matemético Imre Lakatos (1922-1974), frente a la
concepcidn formalista de las matematicas, presentd una propuesta alternativa, vinculada
a la postura del filésofo Karl R. Popper ante la ciencia.

Segun la postura de Popper, sélo es posible tener certeza de como no es la realidad, pero
nunca respecto a como es, pues la verdad es un limite hacia el cual se acerca la ciencia.
Desde esta perspectiva, en el Capitulo 1 de su obra Pruebas y refutaciones, Lakatos
presenta un método de descubrimiento matematico, a través de un dialogo imaginario
entre un profesor de matematica y sus estudiantes, que tiene lugar en el aula,
estableciendo para ello un patrén heuristico muy general de descubrimiento matematico.
Lakatos considera que las matematicas informales estan cerca de la produccion propia de
las ciencias empiricas, ya que se llega a los resultados por sucesivas aproximaciones, a
partir de conjeturas y a través de un doble juego de pruebas y refutaciones. Sostiene que
las matematicas son una ciencia en el sentido en que lo entiende Popper, que estan sujetas
a desarrollo y cambio, en permanente blsqueda de la verdad.

Esta transformacion de la matematica tarda en impactar tanto en el ambiente académico
como en la escuela, en cuyo escenario los contenidos de la Geometria son generalmente
presentados por el docente directamente, apoyandose en la observacion dirigida de la
realidad o de una representacion, suponiendo que los estudiantes son capaces de
apropiarselos y de entender su empleo en otras situaciones (Berthelot y Salim, 1994). En
este tipo de situaciones se impone el modelo pero el trabajo de modelizacién esta ausente,
el problema aparece de manera evocada, no se favorece la puesta en juego de las
representaciones de que disponen los alumnos, ni tampoco la posibilidad de modificarlas
en funcidn de la situacién. Tampoco se promueve la explicitacion y justificacion de sus
procedimientos. Siguiendo a los mencionados autores se puede decir que, en la ensefianza
usual, frecuentemente se privilegian practicas como las descriptas, denominadas
ostensivas.

En el Disefio Curricular vigente para la Educacién Secundaria desde el afio 2007 en la

provincia de Buenos Aires, los contenidos matematicos estan formados tanto titulos
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facilmente reconocibles, como por las formas en que son producidos y las practicas por

medio de las cuales se elaboran. De esta forma, se puede hacer llegar a los estudiantes el

sentido vivo de la matematica como ciencia y el aspecto dinamico de su produccion y es

posible contribuir a dar esa vision de ciencia en permanente cambio.

En cuanto a los procesos de descubrimiento de los conocimientos matematicos en los que

pone la mirada el enfoque heuristico de la ensefianza, es viable proponer a los alumnos

situaciones en las que tengan oportunidad de recrearlos, pues,

nos ubicamos en una perspectiva segun la cual la matematica es un producto cultural y
social. Cultural, porque sus producciones estan permeadas en cada momento por
las concepciones de la sociedad en la que emergen, y condicionan aquello que la
comunidad de matematicos concibe en cada momento como posible y como
relevante. (...). La matematica es también un producto social, porque es producto
de la interaccion entre personas gue Se reconocen como pertenecientes a una misma
comunidad. Las respuestas que plantean unos, dan lugar a nuevos problemas que
visualizan otros, las demostraciones que se producen se validan segun las reglas
gue se aceptan en cierto momento en la comunidad matematica. Son reglas que van
se van transformando en funcion de los conocimientos y de las herramientas
disponibles, lo cual lleva a pensar que la idea misma de rigor matematico, cambia
con el tiempo. (Sadovsky, 2005: 22).

En este sentido,
estudiar matematicas es efectivamente hacerlas, en el sentido propio del término,
construirlas, fabricarlas, producirlas, ya sea en la historia del pensamiento humano
0 en el aprendizaje individual. No se trata de hacer que los alumnos reinventen las
matematicas que ya existen sino de comprometerlos en un proceso de produccion
matematica donde la actividad que ellos desarrollen tenga el mismo sentido que el
de los matematicos que forjaron los conceptos matematicos nuevos. (Charlot, 1986:
1).

La intencidn, entonces, es acercar a los estudiantes a una porcion de la cultura matematica

identificada no solo por las relaciones establecidas (propiedades, definiciones, formas de

representacion, etc.) sino también por las caracteristicas del trabajo matematico. Por eso,

las practicas tambien forman parte de los contenidos a ensefiar y se encuentran

estrechamente ligadas al sentido que estos contenidos adquieren al ser aprendidos.

Desde esta perspectiva, “saber geometria implica poder inferir, a partir de los datos y con

el apoyo de las propiedades, relaciones que no estan explicitadas y que llevaran a
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establecer el caracter necesario de los resultados de manera independiente de la
experimentacion” (Itzcovich, 2005: 12).
En este sentido, ensefiar Geometria no significa solo ensefiar enunciados de propiedades
sino también la forma en que se puede llegar a ellos. Por esa razon,
la propuesta de trabajo se centrara en el andlisis de propiedades de las figuras y de
los cuerpos y en la deduccion de las mismas. El docente debera proponer a los
alumnos/as secuencias de actividades en las que ellos tengan la oportunidad de
descubrir propiedades geometricas y justificar su validez. Estas justificaciones
seran realizadas por el alumno/a a partir de otras ya conocidas que se tomaran como
punto de partida. EI docente habra de tener en cuenta, en su planificacion, el
conjunto de propiedades conocidas por el grupo de alumnos/as con los que
desarrollara su actividad. (...)
A partir de propuestas disefiadas por el docente los alumnos/as formularan
conjeturas, elaboraran argumentaciones que las validen y realizaran la puesta en
comun de lo trabajado. La diversidad de ideas de los diferentes grupos hard mas
rico el intercambio entre ellos. Si no surgieran en el debate, el docente pondra en
consideracién aquellas cuestiones que evalle importantes para aclarar dudas o
proponer caminos alternativos.
A partir de la puesta en comdn, el docente realizara un cierre teniendo en cuenta lo
aportado por los alumnos/as y expresara esas ideas en un lenguaje mas especifico,
con una simbolizacién adecuada al nivel del grupo, organizando también el registro
de la tarea realizada en comun en las carpetas. (Disefio Curricular, 2° afio de la ES,
2007: 312)
Para los primeros afios de la escolaridad secundaria se propone una profundizacion en el
establecimiento de relaciones mas complejas (incluso el tratamiento de algunos teoremas
clasicos de la geometria plana) y la entrada a la argumentacion deductiva como forma de
trabajo en geometria.
Se trata de un proceso que requiere que las situaciones que se presenten a los estudiantes
cumplan ciertas caracteristicas que posibiliten que los saberes geométricos aparezcan
como instrumentos en la resolucién de problemas que no pueden ser resueltos desde la
percepcion o desde la medicion. La validacion dada a un problema — es decir, la decision
autonoma del estudiante acerca de la verdad o la falsedad de su respuesta- no se podra
establecer empiricamente sino que debera apoyarse en las propiedades de los objetos

geométricos.
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Entrar al juego de la demostracion supone, entonces, poder validar las conjeturas sin
recurrir a la constatacion empirica pues, si bien los objetos tedricos de la geometria se
constituyen apoyandose en la percepcion, se oponen al mismo tiempo a los datos de la
evidencia. Aprender geometria, entonces, es también construir un sentido para las
afirmaciones que se formulan, sentido que se va precisando a partir de las discusiones e
interacciones en el aula.

El estudio en Geometria adquiere asi caracteristicas propias que lo diferencian del
Algebra y de la Aritmética y plantea a los docentes cuestiones especificas por tener en
cuenta para comprometer a cada estudiante en su propio aprendizaje.

A partir de las ideas aqui sefialadas se pretende interpretar el proceso de construccion del
conocimiento didactico del contenido de los Profesores de Matematica que ensefian
Geometria en la Educacion Secundaria segun el enfoque propuesto en el Disefio

Curricular vigente en la Provincia de Buenos Aires.

El contexto de la investigacion

En el afio 2011 se publicaron los resultados de la investigacion sobre la formacion para
la ensefianza de la Matematica en el nivel secundario en el marco del programa Estudios
Nacionales que lleva adelante el &rea de Investigacion del Instituto Nacional de
Formacion Docente. Esta indagacién, de tipo exploratoria, intentd recoger las
perspectivas de los formadores sobre un conjunto de problemas relativos a la formacion
de profesores en Matematica en los Institutos Superiores de Formacion Docente y en los
Institutos Superiores de Formacion Docente y Técnica (Sessa, 2011).

El cierre de este informe se present6 con algunas problematicas que necesitan aun ser
debatidas y profundizadas por el colectivo de formadores. Ese punteo no es exhaustivo y
su planteo, lejos de dar respuestas acabadas, convoca a seguir pensando en la
multiplicidad de dificultades que atraviesa la compleja tarea de la formacion continua de
un profesor de Matematica de escuela secundaria.

Estas ideas fueron y son también objeto de reflexion en la provincia de Buenos Aires. En
este sentido, en el afio 2005 la Direccion de Capacitacion, dependiente de la DGCyYE de
la Provincia de Buenos Aires pone en marcha el Proyecto Integral Fortalecimiento de los
procesos de ensefianza del Plan Provincial de Capacitacion Docente, Resolucion N°
4613/05, dentro del Programa Maestros y profesores ensefiando Matematica. En el marco

del mismo se constituyeron los Equipos Técnicos Regionales (ETR) que estan integrados
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por especialistas en las Disciplinas y Areas Curriculares (por nivel educativo), en las
Ciencias de la Educacion y por Bibliotecarios.

En Matemaética para el nivel secundario, se ofrecen a los profesores cursos fuera de
servicio, presenciales y a distancia, cursos en servicio durante el mes de febrero, ateneos
y asistencias técnicas.

En los cursos se proponen situaciones de formacion que en algunos casos involucran la
doble conceptualizacion (Lerner, 2001). En estas actividades los docentes resuelven
problemas matematicos del nivel educativo en cuestion y luego, con la orientacion del
capacitador, reflexionan acerca de lo realizado para luego pensar qué sucederia al
implementarlos en sus propias aulas. En otras ocasiones se discute acerca de posibles
criterios para la elaboracion de secuencias o al analisis de situaciones de ensefianza, de
cronicas o de registros de clases y de producciones de los alumnos. También estas
actividades se complementan con otras que involucran la lectura y discusion de los
disefios curriculares y de materiales referidos al enfoque de ensefianza adoptado.

En los Ateneos se organizan grupos de intercambio de experiencias alrededor de alguna
tematica. Resulta ser unas de las modalidades de capacitacion que permite profundizar la
reflexion sobre la practica docente, a partir de la actualizacion didactica y de la
implementacion en el aula de secuencias de ensefianza.

Las asistencias técnicas constituyen una modalidad que posibilita integrar la teoria con la
practica en una situacion, un aula y una escuela particular, ya que es alli donde se
desarrolla.

Es de destacar que se intenta siempre implementar diferentes modalidades de
capacitacién en forma complementaria para contribuir a la formacion continua de los
profesores.

Para que estas experiencias sean posibles y acordes a las trayectorias de los docentes
participantes, se realizan anualmente entre tres y cinco encuentros presenciales de
capacitacién de capacitadores. En estos espacios, los equipos de capacitadores, por area
y por nivel a veces y, conjuntamente en otras oportunidades, orientados por los integrantes
del Equipo Central, reflexionan a fin de poder establecer ciertos acuerdos sobre el
tratamiento de los contenidos seleccionados para la capacitacion. Se discute acerca de las
estrategias y de los materiales a fin de no “normativizar” la capacitacion ni hacerla
homogénea dado que, posteriormente, cada capacitador, desde su formacion y
experiencia, reformula la propuesta atendiendo a las caracteristicas del grupo de docentes

participantes.
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Dado que la autora de este proyecto de investigacion es integrante del ETR desde su
creacion, se ha considerado este contexto para realizar el correspondiente trabajo de

campo.

Metodologia

Acorde a lo expuesto en los apartados anteriores, se considera apropiado para esta
investigacion adoptar el método biografico-narrativo.

La muestra fue determinada por un estudio exploratorio a través de un cuestionario-
invitacion en el contexto anteriormente descripto. Esto posibilitdé reducirla a aquellos
profesores que habian participado en diferentes espacios de capacitacion (ateneos, cursos
y asistencias técnicas) ofrecidos desde el afio 2005 y estaban dispuestos a comprometerse
en esta propuesta. Es asi que, a partir de las respuestas obtenidas, se seleccionaron tres
profesores que ensefian Matematica en la Educacion Secundaria Bésica.

Técnicas e instrumentos

En la investigacion biografica-narrativa, lo que finalmente interesa es analizar el mundo
personal, profesional y social a través de los relatos que hacen los sujetos.

Para ello, se consideran en este trabajo algunas de las diversas técnicas e instrumentos
que Connelly y Clandinin (1995) proponen para la recoleccion de la informacion
biogréfica.

En este sentido, las técnicas a implementar tendran tres dimensiones: en principio la
dimensién de las entrevistas compuestas por las entrevistas en profundidad y grupos
focales. Una segunda dimension que consistird en el andlisis de todos aquellos
documentos relacionados a la vida profesional, que hayan sido elaborados por los
profesores entrevistados y que resulten relevantes para profundizar en la comprension de
la construccidn del conocimiento didactico del contenido matematico, particularmente el
geométrico. Finalmente una dimension de caréacter etnografico consistira en la

observacion de clases.

Primera Dimension: las entrevistas

Determinada ya la muestra, y para comprender la vida profesional de los profesores, se
haran entrevistas en profundidad donde se indagara acerca de aspectos generales de su
desarrollo profesional docente considerando los aportes que al respecto brindan las teorias

consideradas en el respectivo marco.
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La entrevista en profundidad pretende ser un holograma dinamico de la configuracion de
la vida, conocimientos y pensamientos de un individuo en relacion con el tema
particularmente determinado en este trabajo. Sigue el modelo de conversacion entre
pares, “encuentros reiterados cara a cara entre el investigador y los informantes” (Taylor
y Bogdan, 1990: 101), reuniones orientadas hacia la comprension de las perspectivas que
tienen los informantes respecto de sus vidas, experiencias o situaciones, tal como las
expresan con sus propias palabras.

Para esta investigacion, se ha disefiado un guion de entrevista no estandarizada, a partir
de los hallazgos provenientes del andlisis de las encuestas y del marco tedrico adoptado.
Este tipo de entrevista permitird orientar el guion segin avanza la conversacion, conforme
van apareciendo indicios que justifican la repregunta, el pedido de aclaracion o
reformulacion, y posibilitando la expresion de un punto de vista que podria estar
inicialmente ausente del horizonte del investigador y constituir no obstante un aporte
valioso para la investigacion (Valles, 2002). Se aprovecharan los datos y categorias
relevados para resignificarlos a la luz de los entrevistados, y se espera poder formular
nuevas categorias y avanzar en las conclusiones respecto de los sentidos implicados en
las narrativas.

Acorde a las necesidades que presente el trabajo de campo emprendido, se considera la
implementacion de grupos focales. En estas entrevistas grupales la conversacion girara
en torno a un tema establecido por la investigadora considerando los aportes de los
profesores en las entrevistas individuales. En este sentido, la interaccion grupal producira
comprensiones profundas, dificiles de obtener en las entrevistas individuales.

Se combinarén entonces entrevistas individuales y grupos focales para explorar los

diferentes aspectos del tema central de esta investigacién con mayor profundidad.

Segunda dimension: los documentos

La segunda dimension de las técnicas a utilizar es el analisis documental.

El término documento aqui convoca un sentido amplio, evidente en el verbo
documentarse, que implica instruirse o aprender a partir de una fuente (Valles, 2002). La
eleccion de este instrumento radica entonces en encontrar e interpretar los sentidos que
los profesores manifiestan en la construccion de sus documentos y como esto se inscribe
en sus préacticas a través del analisis de sus planificaciones anuales, programaciones de
unidades didéacticas, evaluaciones, trabajos practicos disefiados por ellos, producciones

de sus estudiantes con sus correspondientes devoluciones, entre otros.
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También se dispondra de narrativas de las clases para compartirlas en el grupo focal. De
esta forma se pretende reconstruir, hacer publicos, tensionar y volver criticos los sentidos
y las interpretaciones pedagdgicas que los profesores construyen, reconstruyen y
negocian cuando reflexionan al conversar entre colegas acerca de sus propias practicas
educativas (Suarez, 2007). Esta herramienta es una opcion a la vez complementaria y
enriquecedora de otros instrumentos. De esta forma se podra interpretar las continuidades,
las contradicciones y la coherencia entre estos documentos y la praxis de los docentes.

Tercera dimension: las observaciones

En dltimo lugar, la dimension etnogréfica consistira en observaciones de clase. Aqui el
proposito consiste en desentrafiar en la practica docente aquellos elementos que hayan
surgido en la configuracion del conocimiento didactico del contenido matematico de los
profesores entrevistados. Se considera que en este caso, la mejor opcion serd la de
mantener la posicion de participante como observador (Gurdian Fernandez 2007: 196).
Este debera dar espacio no sélo a los aspectos descriptivos de las clases y situaciones
observadas, sino también para las reflexiones que puedan producir de parte del observador
(Cresswell 2007: 134).

De acuerdo a la disposicién de los docentes, se tiene previsto algin registro de tipo
audiovisual de las clases, considerando que la utilizacidn de este material en subsiguientes
encuentros con los profesores (en forma individual o en el grupo focal) puede brindar una
excelente oportunidad para generar nuevas reflexiones que enriquezcan los datos
recolectados (Creswell 2007:129).

De esta forma, se piensa que la elaboracion del informe final emergera de un complejo
entramado en el que se retroalimentaran mutuamente el andamiaje tedrico, la
construccidn de los instrumentos para recoleccion de los datos, su efectiva recoleccion y
su analisis.

Es decir, no es posible entender este proceso como etapas fragmentadas que se sigan unas
de otras, ya que la complejidad del tema y las amplias dimensiones que implica

comprometen a una continua reflexién y reajuste de los pasos aqui propuestos.

A modo de cierre, siempre abierto
El proceso de investigacion que se ha definido y caracterizado en este trabajo sigue su

curso. En la actualidad se estan por realizar las entrevistas individuales a los tres
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profesores que han comprometido su participacion en este proyecto en respuesta a la
encuesta realizada en el contexto descripto.

A partir de ello apareceran, seguramente, nuevas ideas, aportes inesperados, narraciones
no previstas: una incertidumbre, siempre bienvenida, que tiene como proposito interpretar
el proceso de construccion del conocimiento didactico del contenido de los Profesores de
Matematica que ensefian Geometria en la Educacion Secundaria segun el enfoque

propuesto en el Disefio Curricular vigente en la Provincia de Buenos Aires.
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