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Resumen: La reflexion de las acciones propias es parte integrante del proceso de formacion y
cotidiano del profesor. Es por medio de ella que el docente puede evaluar y calificar el propio
trabajo, asi como también constituir su identidad docente. Asi, el objetivo de esta
investigacion fue comprender cdmo profesores de matematica en formacién perciben sus
acciones al participar de talleres en la Educacion Basica sobre las perspectivas de desarrollo
personal y profesional. La fundamentacion teorica se constituyd, principalmente, de autores
que discuten la profesionalizaciéon docente, la constitucion de la identidad del profesor, y la
reflexién como un proceso engendrado en estas dos dimensiones. El estudio es de enfoque
cualitativo del tipo estudio de caso, que conté con la colaboraciéon de estudiantes de
licenciatura en matematica de una institucion publica federal del sur de Brasil, que cursaban
las asignaturas de metodologia y practica de ensefianza de la matemadtica, componentes
obligatorios de los curriculos. Los datos recolectados, mediante grabaciones de encuentros
sincronos, fueron transcritos y analizados por medio del Analisis Textual Discursivo (ATD).
Los resultados presentados apuntan a que la reflexiéon de los profesores investigados esta en
consonancia con cuatro categorias: 1) Emociones y sentimientos; 2) Dificultades presentadas;
3) Aprendizaje realizado por los profesores; y 4) Recursos y estrategias de ensefianza
empleadas. Las categorias finales expresan que los momentos de reflexiéon sobre la propia
practica pueden contribuir con la formacién del futuro profesor, mas alla de aspectos técnicos
de la profesion docente, pero con foco en el fortalecimiento de los aspectos emocionales.

Palabras clave: Reflexion de profesores, formacion de profesores de matematica, ensefianza
de la matematica.

FUTURE MATHEMATICS TEACHERS’
REFLECTIONS: CONTRIBUTIONS OF A
WORKSHOP IN INITIAL TRAINING

Abstract: Reflecting on own actions is an integral part of the teacher's training process and
daily life. It is through reflection that teachers can evaluate and qualify their own work, as
well as constitute their teaching identity. Thus, the objective of this study was to understand
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how in-training mathematics teachers perceive their actions when participating of workshops
in Primary Education on the perspectives of personal and professional development. The
theoretical foundation mainly consisted of authors who discuss teacher professionalization,
the constitution of the teacher’s identity, and reflection as a process engendered in these two
dimensions. The study follows a qualitative approach which consists of a case study. The
participants were bachelor’s in mathematics students from a federal public institution in the
south of Brazil, who were enrolled in the courses of methodology and practice of mathematics
teaching, mandatory curricular components. Data were collected through recordings of
synchronous meetings, then transcribed and analyzed using Discursive Textual Analysis
(DTA). The results found indicate that the reflection of the studied teachers is in line with four
categories: 1) Emotions and feelings; 2) Difficulties presented; 3) Learning experienced by the
teachers; 4) Resources and teaching strategies used. The final categories express that
reflection moments on own practice can contribute to the future teacher formation, beyond
the technical aspects of teacher labor, but focused on the strengthening of emotional aspects.

Keywords: Teachers’ reflection, mathematics teachers training, mathematics teaching.

Schon (2000) defiende la idea del
profesor reflexivo, caracterizandole como un
sujeto curioso, capaz de prestar atencion a los
acontecimientos del aula para, de este modo,
elaborar nuevas formas de pensar y actuar. El
autor defiende el conocimiento en la accion, o
sea, la construccion del conocimiento
profesional por medio del examen consciente e
intencional de las actividades educativas que
ejecuta.

Asi, ademés de tener conocimientos
técnicos y pedagdgicos, es necesario que los
profesores pasen por un proceso continuo de
reflexion acerca de sus practicas cotidianas. A
partir de ese movimiento reflexivo, el futuro
profesor adquiere la posibilidad de pensar
acerca de los contenidos especificos de su area
de actuacion, recursos didacticos y estrategias
de ensefianza y aprendizaje, en un movimiento
ciclico, que consiste en: planeamiento-accion-

INTRODUCCION

La constitucion del sujeto como profesor
presupone distintos tipos de saberes: contenidos
de su éarea de actuacion, conocimientos
pedagbdgicos — que engloban recursos y
estrategias de enseflanza — entre otros
(TARDIFF, 2012). Sin embargo, convertirse en
profesor no es un proceso estatico y tampoco
hay un término, sino que, por el contrario, es un
proceso continuo y dinamico que sigue
ocurriendo en la medida que el profesor tiene
experiencias en clase y puede reflexionar acerca
de ellas. Lima y Santos (2017), cuando analizan
procesos de formacion continua de profesores
de ciencias, explican que:

la profesoralidad no es
construida por acumulos
de conocimientos y
técnicas, sino que se
constituye integrada al

cotidiano del profesor
por medio de un trabajo
de  reflexiébn  critica
acerca de las acciones
desarrolladas y en
consonancia con
caracteristicas
personales. (p. 62)

reflexién-perfeccionamiento de la accion.

Se percibe, asi, la importancia y la
necesidad del proceso de reflexion, tanto
para la actividad cotidiana del docente como
para el perfeccionamiento del proceso de
formacion de profesores. Ese proceso se
considera esencial, tanto para sujetos en



formacién inicial como para aquellos que se
disponen a participar de acciones de
formacion continua, en la medida en que la
reflexion sobre la propia accién contribuye a
la calificacién del trabajo docente y a la
constituciéon de la identidad del sujeto-
profesor.

Este estudio se propone presentar como
tema central la reflexién de profesores de
matematica en formacion inicial, y se justifica
en la medida en que busca promover
espacios de escucha y discusion de las
practicas realizadas por futuros profesores
que pueden tener impacto positivo en la
formacién y, por consecuencia, en la futura
actuacion. De esa forma, se definio el
siguiente objetivo para la investigacion:
analizar como profesores de matemdtica en
formacién perciben sus acciones cuando
participan en talleres de Educaciéon Bdsica
sobre las perspectivas de desarrollo personal y
profesional. La pregunta de investigacidon que
dio origen al objetivo fue: ;Qué aspectos son
destacados por estudiantes de un curso de
licenciatura en matematica al participar
como ministrantes de talleres en escuelas
publicas de educacidon basica y reflexionar
sobre sus acciones? Para alcanzar el objetivo
y responder a la pregunta de investigacion,
se estudiaron dos encuentros virtuales en
que los participantes narraron y discutieron
sus experiencias practicas. Los detalles
metodolégicos seran  presentados en
secciones posteriores.

Este articulo se encuentra organizado en
cinco secciones, incluyendo la Introduccidn,
en que se presenta el tema de la reflexion
docente, punto primordial para Ila
constitucién de la profesionalizacién y de la
identidad docente. En ella, también se
justifica la necesidad del tema, se delinea el
objetivo y se presenta el problema de la
investigacion. En la segunda seccién, de
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Fundamentacion Tedrica, se aclaran ideas de
algunos que discuten,
principalmente, la profesionalizacion del
profesor, la constitucién de la identidad y la
reflexibn docente,
condicidn sine qua non para las otras dos

autores

esta udltima como

dimensiones.

Tal seccién tiene como objetivo subsidiar
tedricamente el posterior andlisis de los
datos colectados. La seccion siguiente, de
Metodologia, presenta el abordaje y el tipo
de estudio emprendido, los participantes de
la investigacién, los
recoleccién de datos, asi como el método de

instrumentos de

andlisis empleado. En la cuarta seccidn,
Resultados y Discusion, se hace el enlace de
la fundamentacién tedrica con los datos
recolectados, de manera a responder a la
pregunta de investigacion y cumplir el
objetivo propuesto. Esta seccion esta
subdividida en las categorias finales,
originadas a partir de la organizacion de los
datos, de promover la
profundizacion en la discusion de los datos.
Finalmente, la quinta seccién presenta las
consideraciones finales de esta investigacion.

manera de

FUNDAMENTACION
TEORICA

Estudios en el campo de la educacién se
han valido de diversos argumentos para
mostrar los saberes inherentes a la profesion
y para resaltar la esencialidad del profesor,
poseyendo un fuerte referencial tedrico para
subsidiar su accion. Sin embargo, circula aiin
en la sociedad la idea que la docencia es un
don, concepciéon que minimiza la necesidad
de preparacidn y estudio para el ejercicio de
la docencia. Freire (2003), en la obra
Profesora si tia no, refuta tal afirmacion de
modo contundente y diferencia atributos de
la tia y atributos de la profesora. El afirma



que

la tarea de ensefiar es
una tarea profesional
que, no obstante, exige
amabilidad, creatividad y

competencia cientifica,
aunque rehuse la
estrechez  cientificista.

(FREIRE, 2003, p. 10)

En otras palabras, para actuar como
docente es
reconozca los presupuestos sobre los cuales
se estructura su identidad profesional
docente, constituida por el cuerpo de
conocimientos referidos a la practica del
profesor.

necesario que el profesor

Engendrada en la interseccion de
caracteristicas personales (creencias,
tradiciones, valores) y de acontecimientos
profesionales (conceptos y procedimientos
cientificos), la identidad profesional docente
se caracteriza por un conjunto complejo y
variado de saberes. Su construcciéon ocurre
en un proceso gradual y continuo a lo largo
de la trayectoria profesional, empezando a
ser organizada durante la formacidén inicial
de futuros profesores (ALARCAO; ROLDAO,
2008; ANASTASIOU, 2002; DUBAR, 1997;
MORGADO, 2011; PIMENTA).

El llamado conocimiento profesional
docente es el conjunto de saberes que ofrece
una base para que los profesores formen su
identidad, el cual ha sido investigado por
diversos tedricos contemporaneos y, entre
estos, se eligieron las ideas de Grillo y
Gessinger (2008), Schon (2000), Schulman
(2014), Tardiff (2002), entre otros, para esta
investigacion.

El conocimiento profesional docente es
mas amplio que el conocimiento especifico
de las asignaturas en las cuales los
profesores son especialistas, aunque este sea
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un conocimiento fundamental sin el cual los
procesos de enseflanza y aprendizaje no se
desarrollarian. Es decir, es importante, pero
no suficiente. Para Tardiff (2002), ademas de
este contenido, (1) eje
especifico, conocimiento
profesional docente los saberes referentes al
(2) eje pedagdgico, representado por los
fundamentos epistemoldgicos, conceptos y
teorias pedagogicas, técnicas y
procedimientos didacticos; y el (3) eje
experiencial, construido a partir de las
pedagbgicas que, ademas de
vividas, son objeto constante de reflexién y
de cercania con las teorias desarrolladas en
la academia. El

incluso en el
participan del

vivencias

conocimiento de la
experiencia no es, pues, una acumulacién de
experiencias  cotidianas y  cientificas
desarticuladas y sin reflexion.

En la misma direccién, Shulman (2014)
incluye como componentes del conocimiento
profesional: (1) el conocimiento del
contenido; (2) el conocimiento
pedagodgico general; (3) el conocimiento
pedagodgico del contenido,
amalgama especial de contenido y pedagogia
que es el terreno exclusivo de los profesores,
su medio especial de comprension
profesional; y destaca algunos otros saberes
como: (4) conocimiento de los alumnos y
de sus caracteristicas; (5) conocimiento de
contextos educacionales; y (6)
conocimiento de los fines, propoésitos y
valores de la educacion, ademas de su base
histdrica y filosofica.

como una

Conocido como PCK (Pedagogical
Content Knowledge), el modelo propuesto
por Schulman (2014), ademas de explicitar
saberes esenciales para el conocimiento
profesional docente, enfatiza la necesidad de
una relaciéon dinamica entre ellos. Mas
recientemente, Mishra y Koehler (2008)

realizaron la integracién de la tecnologia al



modelo de Schulman (2014), actualizandolo
para la discusién contemporanea, al apuntar
la necesidad del profesor de
conocimiento de las interacciones posibles
entre ‘artefacto tecnoldgico’ a ser utilizado y
‘contenido conceptual’ a ser desarrollado con

tener

los estudiantes. Los autores defienden la idea
de que el profesor necesita dominar la légica
interactiva entre tecnologia y contenido,
teniendo en cuenta que la decision acerca de
la tecnologia a ser utilizada puede restringir
el desarrollo de algunos contenidos y
viceversa. Este es el denominado TPACK

(Technological Pedagogical Content
Knowledge).

Grillo y Gessinger (2008), cuando
discuten la cuestion de la identidad

profesional en su relacion con los saberes
docentes,
evocadas por Tardiff (2002) y Shulman
(2014), y ponen atencién especial a la
dimensién experiencial, enfatizando que el
principal elemento para la constitucion de
los saberes a partir de las experiencias
vivenciadas es la reflexion. Dicen ellas:

refrendan las dimensiones

en contraposicién a la
visién instrumental y
reduccionista de la
docencia, y por cuenta de
la ausencia de una
racionalidad que
garantice la
incertidumbre que da
cierto, del  método
infalible 0 teoria
comandada por la
practica, es exigida una
otra postura del
profesor. Su actividad
necesita estar pautada
en la reflexion atenta
acerca de la situacion

vivenciada, en la
confrontacion de la
teoria con las

experiencias vividas, las
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cuales, a pesar de no
repetirse, sirven de
referencia al docente
para que pueda ir
consolidando el
conocimiento

profesional. (GRILLO;
GESSINGER, 2008, p. 40)

Los saberes acumulados por medio del
estudio de técnicas y de teorias pedagdgicas
son complementados por una dimensién de
conocimientos que se construye en el
ejercicio de la propia practica. Aunque
existan en las clases rutinas que se repiten
sin mayores sobresaltos, la docencia es,
también, por
imprevistos e incertidumbres, despertando
cuestiones importantes para las cuales los
profesores  no
satisfactorias en las referencias técnicas. Las
situaciones originales que emergen en este
escenario  imprevisible requieren de
respuestas que solo se construyen por medio
del cuestionamiento constante y de la
reflexion acerca de tales acontecimientos en
la medida que estos son Unicos. La reflexion
encamina a la construcciéon de un cuadro de
saberes que servira de referencia, no de
modelo, para la resolucién de otras acciones
posteriores. Es la revision de los eventos
posibilidad para la
construccion de saberes docentes.

Sobre la dinamica
(2000) apunta tres que
interactian y se complementan: la reflexion
en la accion, la reflexion acerca de la accidn, y
la reflexion acerca de la reflexion en la

permeada singularidades,

encuentran respuestas

ocurridos una

reflexiva, Schon

instancias

accion. La primera tiene lugar cuando una
situacion imprevisible ocurre y el profesor, a
partir de su evaluacion, toma decisiones que
alteran el planeamiento inicial con miras a
acomodar el nuevo desafio. La segunda,
reflexion acerca de la accién, transcurre



retrospectivamente cuando, ya apartado del
acontecimiento, el docente reflexiona acerca
de la situacién y evalua sus decisiones en un
movimiento que amplia su modo de concebir
la problematica. Y la tercera, la reflexion
acerca de la reflexién en la accidén, sucede
cuando, con un distanciamiento ain mayor,
el profesor teoriza acerca de lo sucedido y
construye una estructura teorica
incorpora, a la situacién vivenciada ya
reelaborada, elementos académicos
provenientes de estudios y de discusiones de
lecturas. Hay una excelente sintesis sobre el
proceso reflexivo en Goémez (1995) al
afirmar: “cuando el profesor reflexiona en la
y acerca de la accién, se convierte en un

profesor investigador en el aula” (p. 106).

que

Como idea final sobre la reflexiéon
docente, se propone que, cuando esta se
realiza de forma colectiva, potencia las
condiciones de
identidad profesional docente coherente con
las demandas contemporaneas de la
educacion de sujetos, ya sea en el nivel
basico o de ensefianza superior. Por eso, el
desencadenamiento de reflexiones
compartidas  durante las asignaturas
pedagogicas en los cursos de formacién de
profesores es relevante, pues cuando se
fomentan intencionalmente actividades de

construccion de una

reflexion critica, los formadores estan

contribuyendo a la constitucion de la

identidad de los futuros profesores.

Cuando reflexionan sobre su propia
practica, los pueden elaborar
comentarios acerca de las emociones que la
docencia les puede suscitar. Roazzi et al.
(2011) explican que la emocién es un
concepto amplio, complejo y multifacético,
habiendo muchos sentidos compartidos
entre los especialistas, pues implica todo el
organismo y sufre muchas modificaciones a
lo largo de la vida. Segtin los mismos autores,

docentes
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las emociones son metacognitivas, o sea, al
reflexionar sobre ellas, es posible
comprenderlas y actuar sobre ellas. Para
Bears, y Paradiso (2008), la
emocion es lo que imprime un significado
debido a nuestra humanidad. Para los
autores, la algo
subjetivo, pues muchas veces los individuos

Connors

mismos emocion es
no consiguen expresar sus emociones por
medio de palabras y acciones, lo que dificulta
su identificacion.

En la literatura referente al estudio de
las emociones, la perspectiva ontogenética
sostiene la idea de que las emociones pueden
cambiar de una persona a la otra, y que estas
dependen de los contextos
culturales en que las emociones fueron
generadas, asi como también de las
experiencias de vida de cada uno. Para Dias,
Cruz e Fonseca (2008):

sociales y

las emociones pueden
ser conceptualizadas
como una especie de
interfase entre el interior
y el exterior de las
personas: aunque
frecuentemente sean
constrefiidas por wuna
serie de procesos
biolégicos, se desarrollan
a medida que los
individuos se adaptan y
se ajustan, de manera
activa, personal y
colectivamente, al
contexto  sociocultural,
incluyendo sus valores,
practicas, historias,
patrones de interaccion,
demografia, clima,
economia y estructura
social. (p. 23)

Todavia no hay un concepto universal o
una Teoria de las Emociones (DIAS; CRUZ;
FONSECA, 2008), algunos autores presentan



clasificaciones establecidas por diferentes
criterios. Harris (1996) clasifica las
emociones segun el sentimiento
desencadenado por ellas. Asi, las emociones
pueden ser como: (1)
positivas, situaciones
agradables; (2) negativas, originadas de
situaciones desagradables; o (3) mezcladas,
que envuelven la ambivalencia de emociones
positivas y negativas.

consideradas
originadas de

Dias, Cruz e Fonseca (2008) identifican
tres elementos esenciales para definir una
aunque no
presencia de todos ellos para que una
emocién sea identificada. Estos son: (1)
Reaccion fisioldgica; (2) Tendencia a la
accion; (3) Experiencia subjetiva de la
emocion. El primer elemento da cuenta de

emocion, sea necesaria la

las respuestas fisiolégicas, considerando una
emocién como, por ejemplo, el aumento de
los latidos cardiacos. El segin elemento,
tendencia a la accion, prepara al individuo
para tomar alguna actitud a partir del
sentimiento desencadenado por
determinada emocién como, por ejemplo, el
hecho de que alguien quiera repetir alguna
accion que gener60 una emocién positiva.
Finalmente, la experiencia subjetiva de la
emocion, esta vinculada al contexto en que la
emocion fue generada y a las creencias
personales del sujeto.

Las emociones estan directamente
vinculadas a los objetivos personales de cada
uno. Determinadas emociones pueden ser
desencadenadas a partir de la evaluacién de
los sujetos frente a la realizacién o no de esos
objetivos. En general, las emociones son
precedidas por eventos reconocibles, o sea,
es posible reconocer los que
desencadenaron algun episodio emocional
(DIAS; CRUZ; FONSECA, 2008). Por ejemplo,

al entrar en el aula por primera vez, un

motivos

profesor puede sentir una emocioén positiva
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muy fuerte, en la medida en que eso puede
estar asociado a un objetivo personal vy,
seguramente, el individuo sabra reconocer
que ese fue el motivo del estado emocional
desencadenado.

(2016) explica que Ilas
emociones son adaptativas. Eso significa que
los individuos orientan su comportamiento y
ofrecen informaciones acerca de los
estimulos del ambiente. En el aula, por
ejemplo, puede haber una situacién de estrés
para el profesor, lo que puede significar que
el docente no estd adaptado al ambiente. Por
otro lado, la misma clase puede
desencadenar un sentimiento de felicidad,
que resulte en la adaptacién plena.
Finalmente, Bears, Connors y Paradiso
(2008) destacan la formacion de memorias
emocionales, que pueden  formarse
rapidamente y durar mucho tiempo.
Comportamientos emocionales positivos o
negativos pueden ser desencadenados si el
individuo es expuesto a
semejantes que provocaron algun tipo de

Fonseca

situaciones

sentimiento.

METODOLOGIA

Este estudio se enmarca en el enfoque
cualitativo, pues pretende comprender el
fenomeno - en el caso de este estudio, el
fendmeno educacional - desde la perspectiva
de los participantes de la investigacién, al
analizar sus propias reflexiones cuando
actian como docentes de talleres (BOGDAN;
BIKLEN, 1994). En la investigacion
educacional, segin Liidke y André (1986),
especialmente en el ambiente escolar,

[..] las cosas suceden de
manera tan inextricable
que resulta dificil aislar
las variables implicadas



y, mas aun, apuntar
claramente cudles son
las responsables por un
determinado efecto. (p.
3)

Dentro de la perspectiva cualitativa, esta
investigacion es del tipo estudio de caso
(YIN, 2010), ya que se intentan analizar, con
cierta profundidad, los acontecimientos en
un contexto especifico - el aula de la
ensefianza fundamental.

Los sujetos de investigacion fueron
sesenta y cuatro (64) académicos de la
quinta etapa del Curso de Licenciatura en
Matematica, en la modalidad en linea, de una
institucién publica federal ubicada en el sur
de Brasil. En la ocasion, los participantes del
estudio estaban cursando las asignaturas de
Metodologia de la Ensefianza de Ila
Matematica Il y Practica de la Ensefianza de
la Matemadtica V, ambiente propicio para
fomentar la reflexion acerca de las practicas
pedagogicas. Considerando este escenario,
los académicos fueron invitados a realizar
talleres con estudiantes del segundo ciclo de
la ensefianza fundamental (62 al 92 afio) en
escuelas publicas de
brasilefias, incluyendo diferentes contenidos
matematicos, elegidos previamente en
conjunto con la profesora titular de cada
grupo donde
planificado.

educacion basica

se desarrolld6 cada taller

Después, se realizaron los talleres en que
los futuros profesores tuvieron la posibilidad
de exponer sus reflexiones acerca de las
practicas por medio de dos encuentros
sincronos virtuales. Considerando que los
académicos estan apartados por siete polos
distintos y la ensefianza universitaria esta
ocurriendo de forma hibrida todavia por
causa del contexto pandémico, se optd por
encuentros en el formato no presencial. Asi,
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el corpus del andlisis fue constituido por
videos de los encuentros realizados después
de la aplicacion de los talleres, totalizando
cerca de cuatro horas de grabacién. Los
videos fueron transcritos y, posteriormente,
sometidos al proceso de Analisis Textual
Discursivo (ATD), compuesto por tres
etapas: unitarizacion,

elaboraciéon de metatextos.

categorizacion y

Segun Moraes y Galiazzi (2011):

unitarizar un texto es

desmembrarlo,
transformandolo en
unidades  elementales,
que corresponden a
elementos
discriminantes de
sentidos, significados
importantes para la
finalidad de la
investigacién,
nombramiento de

unidades de sentido o de
significado. (p. 49)

Inicialmente, los textos originados de las
transcripciones de los videos pasaron por un
proceso de unitarizacion. Cada una de las
ideas expresadas por los participantes que
hiciese referencia a la reflexion de algin
aspecto de su practica docente en el taller fue
tomada como una unidad de significado. Tal
proceso resulté en ciento veinticinco
unidades de significado. Cada unidad recibid
un cédigo compuesto por una letra y un
numero. La letra corresponde a la inicial del
nombre del participante, y el ndmero al
orden de la unidad de significado obtenida
del respectivo participante. Luego, cada una
de estas unidades recibié un rétulo, o sea,
una expresion corta que evidenciase su
esencia. Es posible considerar los rotulos
como las categorias iniciales de esta



investigacion.

En una segunda etapa del proceso de
andlisis, las unidades de significado
resultantes de la unitarizacién fueron

sometidas al proceso de categorizacion.
Para Moraes y Galiazzi (2011):

categorizar es reunir lo
que es comun [.]
resultando en la
formacién de conjuntos
de elementos que poseen
algo en comdn. La
categorizacion
constituye un proceso de
clasificacion en que
elementos de base - las
unidades de significado -
son  organizados y
ordenados en conjuntos
l6gicos abstractos
posibilitando el inicio de
un proceso de
teorizacién en relacién a
los fen6menos
investigados. (p. 75)

El proceso de categorizacion
corresponde a una organizacion de las
unidades de significado, teniendo en
consideracidn criterios de clasificacion. Cada
categoria posee un criterio especifico, lo que
permite que determinada wunidad de
significado sea incluida en ella o no. La
existencia de criterios de clasificacion
adecuados genera categorias homogéneas,
garantizando que todas las unidades de
significado pertenecientes a la determinada
categoria tengan estrecha relaciéon con el
criterio elegido para describir tal categoria.

Vale la pena sefialar que, en algunos
casos, la misma unidad de sentido fue
incluida en mas de una categoria, en la
medida que la reflexion del participante
pueda ser interpretada de diferentes formas.
En el ATD, el criterio de la exclusién mutua
no requiere ser satisfecho, y la misma unidad
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de significado puede formar parte de
diferentes categorias. Se entiende que, con
esta actitud, el analisis tiene la posibilidad de
tornarse mas profundo.

El proceso de categorizacion fue
repetido  sucesivas  veces, generando
categorias intermediarias y categorias
finales. Conforme el proceso de
categorizacion se fue repitiendo, se genero
un ndmero cada vez menor de categorias.
Ese proceso finaliz6 cuando se considerd
tener una cantidad de categorias finales
adecuada para la discusiéon de los datos,
garantizando que la  pregunta de
investigacion fuese adecuadamente
respondida por medio de la discusién de
cada categoria final.

En esta investigacién, se optdé por
trabajar con categorias mixtas (MORAES;
GALIAZZI, 2011), congregando categorias a
priori, tomadas del estudio de Lippert,
Albuquerque y Lima (2019), y categorias a
posteriori, originadas a partir del contacto
con el corpus de andlisis. En este sentido, la
forma de categorizacién elegida ya
representaba un aspecto inédito de este
estudio, dado que presenta avances en las
categorias a priori utilizadas por los autores
ya mencionados y, por consecuencia,
ampliaron la discusion relacionada a la
reflexion de futuros docentes.

Al final del proceso de categorizacion,
fueron evidenciadas cuatro categorias: (1)
Emociones y sentimientos; (2)
Dificultades presentadas; (3) Aprendizaje
realizado por los profesores; (4) Recursos
y estrategias de ensefianza. Cabe destacar
que las categorias (1) y (2) son emergentes,
surgidas después del contacto con el corpus,
mientras que las categorias (3) y (4) son
previas, segun el estudio ya citado.

Después de la definicibn de las
categorias finales, se presenta la ultima etapa
del ATD: la elaboracién de metatextos, que



representa la discusion de los datos. Se trata
de texto descriptivo, en que se caracterizo
cada categoria final a partir de las unidades
de significado que las constituyen; e
interpretativo, en que se realizaron anclajes
empiricos con la fundamentacién tedrica
referente a la reflexiéon de profesores, con la
intencion de comunicar los resultados de la

presente investigaciéon con las nuevas
comprensiones alcanzadas.
RESULTADOS Y
DISCUSIONES
En esta seccion se presenta la discusion
de las categorias finales que fueron

originadas a partir de la organizacion de las
unidades de significado.

1. EMOCIONES Y SENTIMIENTOS

La  primera
Emociones

categoria, nombrada
y Sentimientos, congregb
unidades de significado relacionadas a las
emociones y sentimientos desencadenados
en los colaboradores cuando realizaron el
taller en el aula con los estudiantes de la
educacion basica.
sentido, de un total de ciento veinticinco,
representando 24% del total, expresaron
algin sentimiento o emocidn. Esta categoria
puede ser dos
subcategorias:
emociones negativas, segun la clasificacion
presentada por Harris (1996).

Treinta unidades de

subdividida en
emociones positivas y

Con relacién a las emociones positivas,
los licenciados citaron, principalmente, el
sentimiento de buena recepcion por la
direccién de la escuela, por las profesoras
titulares de los grupos, y por los alumnos
(ocho unidades de significado). Segun el
estudiante A2: “Nosotros nos quedamos a
gusto en el grupo, pues ella era profesora en la
escuela y yo, monitor. Fuimos bien recibidos
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en la escuela”. En las palabras del
participante R2: “La escuela fue muy
receptiva. Los alumnos fueron muy receptivos.
Muy animados con nuestra presencia. Hasta
ellos querian que volviésemos para hacer otra
actividad. Fue muy bueno hacer este taller”.
Considerando las palabras de ]3: “Aqui yo
relacioné la recepcion de la escuela con la de
los alumnos. La escuela fue muy receptiva con
nosotros,
realizacion de la prdctica, y los alumnos

también nos aceptaron bien, y creo que les

demostré interés en nuestra

gusté nuestra prdctica. Hubo algunos
comentarios de si seria posible que
volviésemos para hacer algo distinto”.

Finalmente, M3 destac6 los sentimientos
positivos con respecto a la recepciéon de los
estudiantes: “Me quedé impresionado con la
receptividad de los estudiantes. Incluso por la
edad de ellos. Son jovenes, hay personas
maduras también. Podria parecerles una
"tonteria” la dindmica que estdbamos
haciendo, que era algo para nifos, pero ellos
participaron muy activamente”. Se percibio,
por medio del relato de los estudiantes, que
una buena recepcién por parte de los
integrantes de la comunidad escolar puede
desencadenar emociones positivas en quien
busca una escuela para la realizaciéon de
practicas de ensefianza durante el periodo de

formacién inicial.

Alun con relacion a las emociones
positivas, el sentimiento de seguridad fue el
segundo mas citado. En las palabras de T5, la
vivencia de realizacion del taller: “Es algo
que, para nuestra pasantia, nos traspasa mds
seguridad también”. Para V4, la realizacién de
la experiencia junto con otros compafieros
trajo un sentimiento de seguridad: “Yo me
senti mucho mds segura con mis comparieros,
porque nos ayudamos mucho, me gusté mucho
trabajar con ellos y la prdctica fue muy buena.
iMe Para N2,

encanto!”. ademas del



sentimiento de seguridad, la oportunidad de
practica en la
confirmacion de

escuela
la eleccion profesional
cuando explicé: “Esto me ha dado mds
seguridad. Esto me hace ver que yo tengo
capacidad y estoy en el camino correcto”.

ayudé en la

Para Dias, Cruz y Fonseca (2008), uno de
los elementos de una emocién es la
tendencia a la accidn, o sea, el impetud para
alguna accion en funcion del
desencadenamiento de
placenteras. En
presentados, el sentimiento de seguridad
provoco esta tendencia al deseo y la accion

de entrar al aula otra vez.

realizar
experiencias

todos los relatos

Con relacion a las emociones positivas,
los colaboradores citaron, aunque con menor
frecuencia, las actitudes de los alumnos,
profesores titulares y otros acontecimientos
que generaron emociones positivas. La
emocion del primer contacto con el aula
(E6: “Esa observacion que hice en la escuela
fue el primer contacto que tuve con un aula.
Me quedé con ganas de volver mds veces. ;Fue
poco tiempo, ;verdad?”); la muestra de
interés de los estudiantes (E3: “En la parte
del montaje, yo percibi que ellos tuvieron
mucho interés, pues no habia necesidad de
calcular nada”, y V1: “Los alumnos fueron
participativos, interesados, y desperto en ellos
la atencién, por ser una manera distinta de
plantear el contenido, un juego, fue divertido
para ellos”); la atencion de ellos en la
realizacion de las actividades propuestas
(T1: “El juego se mantuvo. Les encantd. Fue
algo que llamé mucha la atenciéon” y T3: “Y
para nuestra grata sorpresa, ellos estaban
muy atentos, contestaban rdpido”); la
creacion de vinculos afectivos (TN 1:
“Hicimos una socializacion, llegando al aula,
nos  presentamos alumnos,
informamos que somos estudiantes y que
estdbamos en el quinto semestre. Igual, les

ante los
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pedimos que se presentasen ante nosotros”); el
auxilio de la profesora titular (D1: “La
profesora y yo hablamos y entonces ella me
sugirid la actividad. Ella ayudé con muchas
sugerencias”); la creatividad de los
estudiantes:
atencion de

(V2: “Eso llamé mucho la
ellos. Pudieron utilizar Ia
creatividad, tornando mds estimulante el
aprendizaje”); la experiencia placentera
(D4: “Los alumnos de sexto afio son muy
alegres. Todo es muy "ruidoso”. Fue genial
Fue una experiencia placentera”); y la
posibilidad de quedarse a gusto (Al:
“Tuvimos suerte, pues hicimos esa prdctica
con una profesora ya conocida y quedamos
mds a gusto. Yo, particularmente, la
conozco”).

Con relacion a las emociones negativas, los
sentimientos mas citados fueron timidez y la
sensacion de desafio a partir de la practica en
el aula. Tanto en el relato de R2: “Yo estaba
bien timida. Qué bueno que estaba con mis
comparieros que hablan mds”, como en el de
E8: “Yo soy timido para hablar, no hablaba
mucho, pero cuando estaba alli haciendo mi
parte, no me quedé perdido, los alumnos
estaban con confianza y yo creo que fue una
experiencia buena”. La timidez fue verificada
en el relato de R8: “Fue desafiante hacer esa
practica junto con ellos” y en el de R3: “Al
comienzo fue muy desafiante para mi esa
contextualizacién con el juego y esa otra forma
de mostrar el contenido, pero después creo que
qued6 todo mas claro y pasé todo, sin
problemas, la clase transcurrié tranquila” el
desafio surge como un sentimiento emergente.

Dias, Cruz y Fonseca (2008) explican que
las emociones del individuo estan basadas en
las experiencias de vida de cada uno. En la
medida en que estas fueron las primeras
experiencias de los participantes en el aula,
es plausible suponer que estos sentimientos
hayan sido experimentados por tratarse de



experiencias inéditas para la mayoria de los
participantes de la investigacion.

Aunque hayan sido citadas con menos
frecuencia, los sentimientos de nerviosismo
(J1: “Yo me quedé mds nerviosa que ellos. Para
ellos fue mds tranquilo que para mi”), miedo
(A2: “Pasé aquel miedo con la prdctica. La
gente mds o menos ya sabe cémo va a ser en el
proximo semestre”) y vergiienza (R3: “Yo
estaba con vergiienza. Los alumnos estaban
medio timidos, no sé”)
por los
participantes y pueden ser interpretados
como emociones negativas.

con vergiienza,

también fueron enumerados

2. LAS DIFICULTADES PRESENTADAS

La segunda categoria, titulada
Dificultades presentadas, congregd
unidades de sentido que se vinculan a algin
tipo de dificultad percibida a lo largo del
taller.
unidades de significado, veinticuatro fueron
definidas en esa categoria, alrededor del
19% de representatividad. Tal categoria fue
subdividida en tres subcategorias, a saber: 1)
Dificultad de los alumnos; 2) Dificultad de
los profesores; 3) Dificultad del contexto.
Se sintié necesidad de esta clasificacion pues,
aunque todas las unidades expresen alguna
dificultad relatada,
diferentes integrantes del proceso educativo
(alumno y profesor) o al propio contexto
observado.

De un total de ciento veinticinco

ellas se refieren a

Con relacion al contexto, la pandemia y
la falta de profesor fueron dos aspectos que
parecen haber tenido impacto en la
realizacion de los talleres. Segin R5: “La
profesora ya nos habia hablado sobre la
dificultad en todos los contenidos, en el
transcurso de la vuelta a las clases, pues
volvieron hace poco tiempo y hay pocos
alumnos en el aula”. En las palabras de L7:
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“Con la pandemia, algunos alumnos no
estaban yendo, entonces, tuvimos que ensefiar
el contenido a algunos alumnos”. Para M3:
“Por causa de la pandemia, ellos recién
estaban volviendo, hacia poco tiempo, a las
clases presenciales”. En la concepcion de K1:
“Habia pocos alumnos porque ellos estaban en
ensefianza hibrida. Vienen una semana unos,
en otra semana otros”. Para F1: “Sentimos que
ellos estaban carentes de la matemadtica. Ellos
reclamaron que estaban un tiempo Ssin
matemdtica por causa de la pandemia. Ellos
no tenian profesor”.

Se percibe que la pandemia por Covid-19
causo alteraciones, tanto en la modalidad de
ensefianza como en las rutinas de los
estudiantes. La necesidad de ensefianza
hibrida - en parte realizada presencialmente
y otra remotamente - asi como la divisién de
los estudiantes en pequefios grupos en
funcion del distanciamiento social, afect6 los
aspectos practicos de los talleres realizados,
segun explicita Alves (2020).

Independiente del contexto pandémico, los
futuros profesores observaron dificultades en
los estudiantes en diversos aspectos, tales
como las de orden cognitivo (dificultad en el
contenido, dificultad de aprendizaje) o de orden
comportamental (distraccion, falta de disciplina,
falta de estudio). Para R4: “Percibimos una
gran dificultad de que comprendieran el
contenido”. Ella sigue explicando: “Yo creo
que el desarrollo del aprendizaje de aqui en
adelante, a raiz de la pandemia, hara dificil al
alumno el aplicar la matematica en cualquier
contexto”. Para E3: “A la hora de los célculos,
yo percibi que ellos no dominaban muchas
cosas. No dominaban la tabla, no dominaban
las formulas. Creo que porque es un tema que
todavia no han visto ”. En la experiencia de L2:
“Yo hice la observacién de ese grupo. Es uno
del noveno afio. La profesora ya les habia
ensefiado el Teorema de Pitagoras, y yo percibi



muchas dificultades, tanto para que ella que les
pasd ese contenido, pasd varios ejercicios
mientras yo estaba observando al grupo.
Cuando yo y mi compafiera de Facultad
llegamos para hacer nuestro taller, imaginé
que ellos no tenian mucha dificultad y habia
alumnos que no conocian la formula, no sabian
nada. Ellos tuvieron mucha dificultad”. En la
concepcion de A2: “Yo percibo mucha
dificultad de ellos en la resolucion de
problemas. Ellos solucionan hasta la ecuacion,
pero no lo consiguen cuando estd en medio de
un problema. Para ellos sacar los datos resulta
un poco mas dificil” y la misma licencianda

finaliza: “¢Por qué elegimos trabajar
fracciones, multiplicaciones y ecuaciones?
Porque ellos tienen dificultades para

interpretar y resolver ecuaciones, necesitan
interpretar los conceptos de fraccion y también
saber operar con las multiplicaciones”. Para
M1 “Ellos tienen mucha dificultad de
interpretacion. Pusimos dos preguntas con
problemas para que ellos solucionaran. Ellos
tuvieron mucha dificultad en interpretar el
problema. Sacar datos del problema para
resolver la pregunta”.

En los relatos antes citados, se percibe
que los futuros profesores consiguieron
diferenciar el hecho de que un alumno
domine algin algoritmo y que tenga
dificultades de interpretacion y resolucion de
problemas. Ellos ya perciben que son
competencias de diferentes 6rdenes y que
necesitan ser trabajadas.

En el orden de las dificultades de los
alumnos aspectos
comportamentales, R11 explic6: “Yo creo que
el desarrollo del aprendizaje, de aqui adelante,
y de los alumnos, no estardn organizados para

vinculadas a los

estudiar en casa”. D1 narré6 un
acontecimiento que llamé su atencién acerca
aspecto  “Ellos

distraccion también, ;se acuerdan? Habia una

de este tienen mucha
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chica sentada bien al fondo con auriculares. A
ella nada le importaba. Yo no sé si ella estaba
escuchando musica, lo que hacia... pero ella
estaba con los
hablando y ella quieta”. Y acerca del aspecto
comportamental, E5 finalizé: “El grupo me
parecié bien moderado, bien disciplinado. Se
mantuvo quieto, con excepcion de dos o tres
que eran mds indisciplinados”.

auriculares 'y nosotros

Para finalizar la discusion de esa
categoria, se evidencian dificultades de los
profesores. Las reflexiones de los futuros
docentes expresan dificultades en el sentido
de comprension epistemologica (BECKER,
2001) y de teorias de aprendizaje, que tiene
relacion con el eje pedagogico de la
profesionalizacién docente expresada por
Tardiff (2002). Para R7: “Percibimos que ellos
no tenian nocion de nada”. En la concepciéon
de E3: “En la parte del montaje, yo percibi que
ellos tuvieron mucho interés, pues alli no se
precisaba calcular nada pero, a la hora de los
cdlculos, yo percibi que ellos no dominaban
muchas cosas. No dominaban la tabla, no
dominaban las férmulas. Creo porque fue un
tema que ellos no habian visto aun”. En la
concepcion de Al: “Si no sabes la tabla, no
sabes cdlculo alguno”. Y para AL1: “Pero es
que la tabla, la profesora permite que ellos
usen una hoja con la tabla siempre. Entonces,
ellos no fijan la tabla en la memoria. Ellos
tienen acceso a una tabla lista y ellos pueden
usar calculadora. Entonces, ellos no se
preocupan mucho en memorizar la tabla”.

Al analizar los relatos de los futuros
profesores, se percibe que la perspectiva
epistemolégica  empirista estd  muy
enraizada. Afirmar que un estudiante “no
sabe nada”, o explicitar que “si no sabes la
tabla, no sabes cdlculo alguno” o “ellos no se
preocupan en memorizar la tabla”, es negar la
existencia de experiencias personales y de
conocimientos previos. Es afirmar que se



cree en el aprendizaje como memorizacién
de un conjunto de procedimientos. En la
perspectiva empirista, en oposiciéon a una
epistemologia constructivista, el alumno es
percibido como un individuo pasivo y que va
a aprender por medio de la copia y de la
repeticion de aquello que el profesor
muestra en una clase expositiva. Abrir
espacio para la reflexion de profesores es
una oportunidad de discutir los fundamentos
epistemolégicos que subyacen a los saberes
docentes (SOLE; COLL, 1996).

Se verificaron, ademas, dificultades de
los profesores de orden técnica, relacionadas
a los contenidos ensefados. Para R12: “Los
frijoles serian representacion numérica, ;vale?
Entonces, se cayesen dos frijoles en el negativo
serian dos negativos (-2) - la compafiera ME
interrumpe diciendo “2x”, y R13 continua - A
la hora que se suelten todos, van a caer frijoles
tanto positivos como negativos. Entonces, ellos
primero van a contar los negativos, después
van a contar los positivos y, entonces, van a
sumar todos los negativos y a juntar todos los
positivos para poder montar la ecuacion”. Se
percibe que los participantes estan
confundiendo expresiones numéricas con
ecuaciones de primer grado. Para tener una
ecuacion, es necesario el signo de igualdad y
una incégnita, lo que no ocurri6 en la
practica propuesta por ellos.

Y, explicando la actividad, M3 siguio:
“pusimos el frijol,
incégnita, como X. Nosotros podriamos poner
maiz y frijol, que entonces saldria -2xy. Pero
pusimos solo uno, para simplificar por el
grado de dificultad”. ]2 interrumpié: “;Me
deja hacer una pregunta que me quedé en
duda?, si caen cinco frijoles en la parte
positiva y tres en la parte negativa queda 5x -
3x, pero entonces ;como monta la ecuacion?
¢;La parte numérica cémo queda? ;O es una
expresion?”. Entonces, la

también, como una

mediadora
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intervino:  “Si  ustedes tuviesen otros
elementos, como ustedes hablaron, hubiesen
usado el maiz, ustedes tampoco tendrian xy,
ustedes podrian tener 3x + 2y, porque ustedes

no tendrian multiplicacién”.

En otro momento, L1 explic6: “Entonces
en el caso que les pasamos el valor, que la
formula del Teorema de Pitdgoras es a® = b? +
c. En ese caso les mostramos que los valores de
los catetos darian el resultado de la

hipotenusa”.

3. APRENDIZAJES REALIZADOS POR LOS
FUTUROS PROFESORES

La tercera categoria final, nombrada
Aprendizajes realizados por los futuros
profesores, congregd unidades de
significado referentes a aspectos técnicos
de la profesion docente. Esta es una categoria
a priori, originada a partir del estudio de
Lippert, Albuquerque y Lima (2019). En
total, treinta y cuatro unidades de significado
fueron categoria,
representando cerca del 26% del total.

encuadradas en esa

De estas, diez unidades se referian a
aspectos de planificacion de la ensefnanza:
revision, ejecucién, adaptacién, ampliacion
del contenido, revision del uso del tiempo y
Segln (2003), 1la
docencia como tarea profesional
ademas de distintos atributos, competencia
técnica y cientifica. Tardiff (2002), al escribir
acerca de la profesionalizaciéon docente,
evidencia el eje de conocimiento pedagdgico,
en el cual estd incluida la planificacién de la
enseflanza y el plan de clase.

metodologia. Freire

exige,

Al inicio del momento de reflexion, E1,
responsable por la mediacién de los
encuentros sincronos con los licenciandos,
explic6: “Hoy revisaremos si las sugerencias
fueron organizadas, si fue revisada la

planificacién, si fue perfeccionada, y



mejoraremos la nota”. El relato evidencia
que, en el transcurso de las asignaturas de
Practica de Ensefianza de la Matematica y
Metodologia de la
Matematica, hubo espacio para que los
estudiantes tuviesen la oportunidad de
plan de clase, parte
primordial del trabajo docente, dentro del
eje pedagoégico evidenciado por Tardiff
(2002), asi como también de observar el
caracter flexible del

Ensefianza de la

estructurar un

mismo, dado que

pudieron hacer una serie de cambios
sugeridos por las profesoras de las

asignaturas de pregrado antes de aplicarlos.

Con relacién a la revision y necesidad de
adaptacion de la planificaciéon, Al dijo: “Las
ideas de ampliar el plan, de poner mds
conceptos, nosotros las atendimos”. En la
misma direccién, J3 explic6: “Hicimos los
ajustes porque no habiamos usado el material
pero, entonces, adoptamos y
pusimos”. A1 también expuso los cambios
hechos al plan por su grupo: “Hicimos las
modificaciones que las profesoras sefialaron:
en relacién a los momentos que fue sugerido
que cambidsemos. Yo cambié todo en nuestra
planificacion. Y también en nuestro plan no se
hablaba materiales
reciclables estadbamos utilizando”. Y, en su
exposiciéon, ella sigui6 evidenciando los
cambios: “En relacion a los contenidos, que
también la profesora habia dicho que eran
muchos, los redujimos a la tabla y las
fracciones. Quedamos solamente con esos dos
contenidos”, y finaliz6: “Las reglas del juego,
que tampoco estaban bien especificadas en
nuestra planificacion, las corregimos”. Para
G1: “Cabe resaltar que, después de leer el
feedback de las profesoras,
repensamos nuestro plan y afiadimos algunos
objetivos mds para que se alcanzasen todos
los contenidos”.

reciclado

acerca de cudles

nosotros

Por los relatos de los participantes, es
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posible desprender que la oportunidad de
modificar el plan de ensefianza fue valiosa,
en el sentido que los estudiantes pudieron
percibir las partes integrantes de un plan de
aciertos y

corregir las

ensefianza, sus errores al

planificar, 'y posibles

inconsistencias.

La reflexiéon de los participantes de la
investigacion dio luces no solamente sobre
aspectos revision y
adaptacion del plan de ensefianza, sino que
sobre su ejecucion. M2 inicié relatando los
aspectos que no fueron previstos al
planificar, pero que acabaron sucediendo:
“Eso no estaba en nuestra planificacién, pero
en el momento se adecud y fue interesante:
ellos se sintieron a gusto al ir a la pizarra y
exponer como resolvieron. Con todo el grupo
pudimos ver cémo cada uno pensaba como
querian resolver. Y cuando estaba seguro, el
grupo concordaba, y cuando habia algiin
error, era posible retomar el tema, revisar”.
Sobre el desarrollo del taller, la misma
estudiante dijo: “Planificamos ejecutar todo el
juego y no logramos. Falté tiempo. Agarramos
un tiempito mds, ademds de las dos horas-
clase y, aun asi, no alcanzamos el fin del
tablero. Entonces, fue definido como equipo
vencedor el que estaba mds adelantado. Eso
fue comunicado en el inicio del juego”. A3
explicé: “Teniamos mucho miedo de que el
tiempo no fuera a alcanzarles, ;verdad?
Entonces, nos para cada
actividad teniamos un papelito controlando:
‘esa actividad necesita durar hasta tal hora’y
se iba haciendo”. Y, finalizando la discusion

vinculados a la

organizamos,

acerca de la ejecucion de la planificacion,
AQ1, otra profesora responsable por la
mediaciéon de los estudiantes, enfatizé: “El
aula es un espacio muy dindmico, muy diverso,
nosotros planificamos y
movimiento distinto. Estamos aqui para
ideas 'y

ejecutar es un

reflexionar, cambiar aprender



también”.
Siguiendo con los aspectos de
planificacién, los estudiantes enfatizaron

cuestiones relacionadas con la adaptacion
del curriculo y del contenido. Para R9: “Es
un acto de mucha reflexion, de adaptar los
contenidos de aqui en adelante”. Con relacion
a la especificidad de la EJA (Educacién para
Jévenes y Adultos), R1 explico: “Dado que es
nocturno, son alumnos de la EJA de ensefianza
primaria. Alli no ocurre igual que en la
primaria de alumnos ‘normales’. La escuela es
un poco distinta, justamente para ajustarse a
esos alumnos que entran después de un
tiempo. Necesitan mds tiempo. Hay que ser un
poco mds leves con las asignaturas para que
ellos puedan aprender”. Para finalizar, AQ1,
explico: “El taller en la EJA tiene
especificidades. Y el contenido es la primera de
ellas”. Finalmente, los estudiantes
comentaron sobre la metodologia. Para ME
1: “Ajustamos algunas cosas, falté especificar
la metodologia”.

Ademdas de aspectos relacionados al
orden técnico de la planificacién, los
participantes citaron aspectos que aun
tienen relacién con la planificacion, pero que
impactan en la organizacion y andamiento
del aula, atencion
individualizada (M5: “Aun asi, yo percibi que
dos alumnos quedaron algo rezagados, y que
no habian comprendido muy bien. Entonces,
fui hasta sus mesas para dar una atencion
mds en particular. Al final, ellos necesitaban
un poquito mds de atencién para comprender
lo que habia puesto”. ]2: “Aqui yo tuve un
momento para resolver dudas, individuales y
colectivas. Hubo algunos que tuvimos que
llegar bien cerca para explicar bien en
individual, pues no habian visto esa parte del
contenido”); y heterogeneidad del grupo
(M1: “Ese grupo estd mezclado. Hay mds de un
afio en el aula, entonces, hay esa disparidad de

tales como:
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conocimientos”).

Muy citados como punto de impacto en
la organizacion y desarrollo de la clase, los
conocimientos previos son, para Miras
(1996), el punto de partida para cualquier
aprendizaje. Cuando el estudiante llega en el
aula, trae
conocimientos que necesitan considerarse en
la planificacién, y eso queda bastante
evidente en el relato de los participantes (C1:
“Trabajamos el contenido de geometria y
dalgebra. Comenzamos a charlar con ellos
acerca del Tangram. Si conocian la historia
del Tangram, si ya habian trabajado sobre la
historia del Tangram. Una alumna hizo un
breve relato de la historia del Tangram”. M1:
“Para empezar a explicar el contenido,
cverdad?  Para saber qué nivel de
conocimiento ellos tenian acerca de aquel
contenido para el que ibamos a desarrollar los
juegos, hicimos ese cuestionamiento que
aparece en la diapositiva”. Al: “Después de la
presentacion y del momento en que hablamos
sobre la sustentabilidad y la importancia de
los juegos,
conocimiento. Una revision acerca de qué
sabian ellos y en qué consistiria el juego”. T2:
“Después de explicarnos un poco, como dijo la
comparfiera, hicimos algunos ejercicios con
ellos, para ver cémo estaba el nivel de sus
conocimientos”. A2: “Entonces pedimos que
ellos pensaran, y no hablaran nada, en ideas
de numeros enteros negativos que ellos
usaban en su dia a dia, entonces, surgio: tabla
del juego de futbol, temperatura, cuenta
bancaria, deuda en la cafeteria de la escuela”.
K2: “;Sobre qué trataba la geometria plana?
De una forma que ellos pudiesen reconocer las
formas geométricas. para que
pudiéramos tomar conocimiento sobre qué
sabian y cudles eran sus dificultades”).

consigo sus experiencias y

comenzamos la revision del

Incluso,



4. RECURSOS Y ESTRATEGIAS

La cuarta categoria final, titulada
Recursos y estrategias, congreg6 unidades
de significados referentes a la reflexiéon de
diferentes estrategias de
enseflanza utilizadas en el transcurso del
taller. Aunque se comprenda que este tépico
- recursos y estrategias — deba incluirse en la
planificacién, como fue discutido
anteriormente, se optdé por una categoria
especifica, pues fueron muchas unidades
citadas por los participantes en relacion a
este topico,
representativa de las reflexiones.

recursos 'y

tornandola bastante

El participante ME 1 inici6 explicando el
juego aplicado: “Cada color era una senal: el
naranja era menos, el verde era mds, el
amarillo era menos y el azul era mds. Y
agarramos frijoles. Podria haber sido maiz u
otro frijol
representando la X”. Y siguid la explicacion:
“Ellos jugaban a cudntos frijoles querian y ahi
el nimero que cayese en el naranja seria
negativo, -2x”. Para MA 2: “En realidad fueron
dos juegos con las cuatro operaciones (con
nimeros enteros) — carrera de los enteros y
ruleta de las operaciones. El juego era ese
tablero matemadtico. Dividimos al grupo de 20
alumnos en 4 equipos, con 5 alumnos en cada
uno. Hicimos un sorteo para ver cudl equipo
empezaba. Después, cada equipo lanzaba el
dado. Segun el niumero que salia,
avanzaban en las casillas del tablero y,
entonces, segtn el taponcito que representaba
cada equipo, caia en el signo de interrogacion
de un determinado color, ellos sacaban una
pregunta del montén de cartas de aquel color,
una para el equipo. Tenian 4 minutos para
pregunta”. M5:
“Investigamos con la profesora cudl era el
contenido que ella estaba ensefiando para la
creacion de un jueguito que viniese a
contribuir con el contenido trabajado por la

material. Tomamos el

ellos

resolver esa Para
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profesora”. El integrante R3 dijo: “Organicé
un juego. Fueron dos dias seguidos de dos
horas cada uno. Yo lo hice en el Kahoot”. M2
presenté otro recurso que pudo ser utilizado:
“Contamos una fdbula para ejemplificar lo que
nosotros estdbamos hablando”. D2 dijo: “Yo
trabajé con fracciones. La sugerencia de ella
fue que los alumnos llevasen una barra de

chocolate, porque ya viene con los
cuadraditos”.
En las reflexiones de los futuros

profesores, se percibe que ellos ya se dan
cuenta de las innumerables posibilidades de
utilizacién de recursos, sean tecnoldgicos o
no, o incluso de las diferentes formas de
utilizar el mismo recurso, segun sefiala
COSTA (2020).

Siguiendo con los recursos de ensefianza,
C2 explico: “Fue indicado ddnde ellos tendrian
que hacer la medida del Tangram, hacer la
medida del tridngulo, del paralelogramo,
usando el Tangram que llevamos, que fue
construido de madera, que fue el sefior fulano
que lo construyé”. Para J1: “En el primer
momento, lo mostramos en
utilizamos la goma Eva y cartén para mostrar
en la pizarra, porque seria mds fdcil de fijar
para que ellos mirasen bien el Teorema de
Pitdgoras”. Segun L3: “Yo y mi companera
tuvimos que ir de mesa en mesa para
ayudarlos.
material. En este caso, en nuestro plan
pusimos que el material puede ser fijo, ya que
es la idea, solo que como los alumnos estaban
con muchas dificultades, resolvimos dar los
ejemplos y no dejar que fijasen. Permitimos
que ellos mismo lo manejasen”. L4 se dio
cuenta de como dejar la situaciéon un poco
mas comprensible, por medio del uso de
diferentes recursos: “Les dimos palillos de
asado y canutos para que la hipotenusa
quedase distinta. También, los llevamos fuera.
Yo les pasé un ejemplo que era para que

la pizarra,

Les gusté la exploracion del



mirasen al frente de un drbol. Luego, yo les
puse el ejemplo de una nifia de nombre Carla,
que estaba buscando su gatito que estaba en
el drbol. Después, pasamos los valores de los
catetos y ellos tenian que
hipotenusa. Ellos observaron alld fuera y,
adentro,
material para montar el tridngulo y descubrir
los valores”.

buscar la

cuando volvimos utilizaron el

El participante A1l explic6: “Eran 12
alumnos. Los dividimos en 3 grupos de 4 y les
presentamos el jueguito. Cada una de nosotras
confecciond un tablero de esos con los daditos.
Les gusté mucho el jueguito. El primero se
gano, luego, el segundo también lo querian
jugar hasta terminar el jueguito. Fue genial”.
M1 explicé la dindmica de su grupo: “Nuestro
taller fue la trilla decimal. No fue preciso
cambiar propuesta.
Dividimos en dos grupos de cuatro y dos
grupos de tres y aplicamos el jueguito”. ]2
dijo: “Hicimos un laberinto de cartén y
usamos tapitas de botellas para ir haciendo
paso a paso el laberinto. Se fue contando una
historia del minotauro que entré al laberinto e
hicimos los dngulos para encontrar el punto”.
En el relato de D6: “La otra idea seria hacer

nada en nuestra

un pastel, pero iba a involucrar la cocina. Yo
pensé que iba a ser mds complicado”. A partir
de la reflexion de los estudiantes, se percibe
que ellos descubrieron la posibilidad de
utilizar diferentes materiales y que, a veces,
hay posibilidades inviables en funciéon del
funcionamiento de una escuela.

CONSIDERACIONES
FINALES

Este articulo tuvo como objetivo analizar
como profesores de matemadatica en
formacién percibieron sus acciones cuando
participaron en talleres de Educacion Basica
sobre las perspectivas de desarrollo personal
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y profesional. En las propias palabras de un

participante: “Tuvimos una prdctica muy
reflexiva, pues tuvimos que reflexionar
bastante, incluso acerca de la propia

prdctica”. Tal objetivo tuvo origen a partir de
la siguiente pregunta de investigacion: ;qué
aspectos son destacados por estudiantes de
un curso de licenciatura en matematica al
participar como ministrantes de talleres en
escuelas publicas de educacién basica y

reflexionar sobre sus acciones? Las
reflexiones hechas por los futuros
profesores, realizadas remotamente y

grabadas en video, fueron transcritas y
sometidas al proceso de Analisis Textual
Discursivo (ATD).

Las ciento veinticuatro unidades de
significado resultantes fueron organizadas
en cuatro categorias finales: (1) Emociones y
sentimientos; (2) Dificultades presentadas;
(3) Aprendizajes por los
profesores y (4) Recursos y estrategias. Las
categorias representativas
relacionadas con las
sentimientos y los aprendizajes realizados
por los futuros profesores, con énfasis en los
aspectos técnicos de la labor del profesor.

realizados
mas estaban
emociones y

Este estudio presentdé avances
respecto a la investigacion realizada por
Lippert, Albuquerque y Lima (2019) en el
ambito de la reflexiéon de profesores y de la
profesionalizacion docente, dado que fue
realizada una discusién mas alla de aspectos
técnicos de la profesion docente, versando,
también, sobre las emociones y sentimientos
de los participantes, muchos de ellos
principiantes en practicas de aula. Asi,
ademas de este aspecto, que ya representa
una contribucién para el area de la
Educacién Matematica, esta investigacion
puede como base para nuevos
estudios con esta tematica, por medio de sus
categorias de andlisis, que podran ser usadas

con

servir



como previas para su posterior ampliacion.

Como perspectivas futuras, nuevos
estudios pueden ser realizados, haciendo
variaciones tanto en el grupo de sujetos
investigados, como en la asignatura y en el
enfoque del anadlisis. Es posible, por ejemplo,
dar foco para la cuestion del analisis de
emociones y sentimientos de profesores que
inician sus practicas de enseflanza con
niveles vy

estudiantes de diferentes

modalidades de ensefianza.

Al realizar este estudio,
limitaciones se impusieron. La principal fue
la cuestién del tiempo que los participantes
tuvieron para exponer sus reflexiones en la
medida en que este fue reducido. Otras
limitaciones fueron: la propia organizacion
de la asignatura, que no permitié que los
estudiantes hiciesen las practicas y la
reflexién de forma individual en funcién del
numero de matriculados; la
cantidad de locales disponibles para las
practicas y del propio contexto pandémico
en que la investigacion fue realizada. Y,
finalmente, los propios investigadores, cada

fundamentos tedricos y
previas, haber
analizado el corpus de maneras distintas a
como fue analizado
considerados. Se concluye que la promocion
de experiencias
presencial de la educacién basica, en el
transcurso de
profesores de matematica, en particular del
grupo analizado, puede
diferentes dimensiones para la calificacion y
profesionalizacion de los futuros profesores.

algunas

alumnos

uno con Ssus

experiencias podrian

con los enfoques
practicas en el aula
la formacion inicial de

contribuir en
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