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1. INTRODUCCION

En los tltimos afos, se han realizado multiples investigaciones sobre programas de formacion de
profesores en las que se hace énfasis en el trabajo colaborativo y en la construccion activa de los
conocimientos requeridos en colaboracion con otros (Borko, 2004; Gomez, 2007; Jaworski,
2008; Llinares, 2008). Sin embargo, el nimero de investigaciones en las que se estudia coémo los
profesores aprenden cuando participan en programas de formacion docente es menor (Borko,
2004; Cavanagh y Garvey, 2012). Cémo aprenden los profesores en un programa de formacion
depende, entre otras cosas, de las oportunidades que se proporcionan para ese aprendizaje (Put-
nam y Borko, 2000). Entre esas oportunidades, esta la posibilidad de contar con la guia y el apo-
yo de formadores y tutores en los programas de formacion (Barko, 2004; Llinares, 2008;
Murphy, Mahoney, Chen, Mendoza y Yang, 2005). Pero, ;qué se conoce sobre las relaciones que
se establecen entre tutores y profesores en formacion durante su proceso de aprendizaje?, ;qué
impacto tiene la interaccion entre profesores en formacion y sus tutores? y ;hasta qué punto esta
interaccion fomenta y enriquece los procesos de aprendizaje de los profesores y por ende su cre-
cimiento profesional? En el contexto de estas preguntas generales, en este trabajo, centré mi
atencion en las relaciones entre las actuaciones de tutores y tutorandos en un programa de forma-
cion para profesores de matematicas.

Me propuse describir y caracterizar la actuacion de los tutores y su relacion con algunos as-
pectos del aprendizaje de los grupos de profesores de matematicas que participaron en un pro-
grama concreto de formacion. Por una parte, la relacion entre tutores y tutorandos es importante
desde la perspectiva del aprendizaje en programas de formacion de profesores. Por otra parte,
hay un interés creciente en la literatura de investigacion por comprender como es esa relacion y
coémo es el impacto de la actuacion de los tutores en el aprendizaje de sus tutorandos.

Mi interés se centrd en la caracterizacion de la relacion entre los tutores y profesores en for-
macion de dos cohortes del programa MAD'. En este programa, los profesores en formacion tra-
bajan en grupos, con la orientacion de un tutor. El disefio e implementacion del programa de

" MAD, “Master en Analisis Didactico”. En el programa de formacion se utiliza esta abreviatura para re-
ferirse a la “concentracion en Educaciéon Matematica de la maestria en Educacion del Centro de investi-
gacion y Formacion en Educacion de la Universidad de los Andes”. Haré uso de esta abreviatura a lo lar-
go del documento para referirme al programa de formacion.
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formacion, que representa el contexto de la investigacion, se articula alrededor del modelo del
andlisis didactico. Los profesores en formacion planifican, disefian, implementan y evaluan una
unidad didéctica en el transcurso de los dos afios que dura el programa. Al abordar cada activi-
dad del programa, los grupos de profesores en formacion producen un borrador de trabajo que es
revisado por su tutor. El tutor hace comentarios escritos al borrador con el proposito de orientar a
su grupo. Se espera que cada grupo reflexione y produzca un documento final que presentan a
sus compaiieros, formadores y tutores.

Mi investigacion contempla un objetivo general: describir y caracterizar la relacion entre la
actuacion de los tutores y el proceso de aprendizaje de grupos de profesores en MAD. Para abor-
dar ese objetivo general de la investigacion, me propuse atender tres cuestiones: (a) caracterizar
la actuacion de los tutores, (b) caracterizar los cambios en las producciones de los grupos de pro-
fesores en formacion con motivo de los comentarios de sus tutores, y (c) caracterizar la relacion
entre la actuacion de los tutores y el proceso de aprendizaje de los grupos de profesores en for-
macion. Estas tres cuestiones motivan tres estudios que estructuran la investigacion y que descri-
bo a continuacion.

1. ESTRUCTURA DE LA INVESTIGACION

El interés por comprender e identificar caracteristicas de los programas de formacién que permi-
tan dar oportunidades para el crecimiento profesional de los profesores de matematicas, junto
con la certeza de que existen relaciones entre la actuacion de los tutores y el aprendizaje de pro-
fesores en formacion me motivaron a realizar una investigacion que atiende a varias cuestiones
relacionadas entre si. La primera cuestion se refiere a la actuacion de los tutores en el programa
de formacion. Consideraba que los tutores cumplian funciones que la literatura de investigacion
recoge, pero a su vez, sabia que, en el contexto de MAD, existian particularidades propias del
esquema metodolédgico del programa que matizaban la actuacion de los tutores. El problema de
caracterizar la actuacion de los tutores en un programa de formacion particular dio origen al pri-
mer estudio, en el que caracterizo la actuacion de los tutores a partir de sus comentarios escritos
a las producciones de sus grupos de tutorandos. Para ello, construi un conjunto de categorias y
codigos con los que describi los tipos de comentarios de los tutores. Mediante anélisis descripti-
vos y de cluster caractericé el nticleo comun de la actuacion de los tutores y defini perfiles de su
actuacion con base en sus diferencias y similitudes. Constaté que las actuaciones de los tutores
no fueron homogéneas, aunque en sus actuaciones comunes destacaban los comentarios en los
que hicieron sugerencias directas, o aclararon informacién sobre el foco de contenido con el que
trabajaban sus tutorandos.

La caracterizacion de la actuacion de los tutores fue el primer paso hacia la caracterizacion
de la relacion entre las actuaciones de tutores y tutorandos. El segundo paso consistio en estudiar
el desempeno de los grupos de profesores en formacion con base en los cambios que ellos reali-
zaron en sus documentos de trabajo, con motivo de los comentarios de su tutor. El propdsito de
este segundo estudio fue describir y caracterizar el papel de los comentarios de los tutores en los
tipos de cambios realizados por sus grupos de tutorandos. Estos cambios se evidenciaron al com-
parar los borradores de sus trabajos con los documentos finales correspondientes. Realicé anali-
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sis de tablas de contingencia y de regresion logistica que no me permitieron constatar, a pesar de
que en la literatura se insintia, una relacion fuerte y clara entre los tipos de comentarios de los
tutores y la actuacion de sus tutorandos. Constaté que, en una proporcion importante de los ca-
sos, los grupos modificaron sus producciones siguiendo los requerimientos de sus tutores. Sin
embargo, también encontré una proporcion significativa de casos en los que los grupos no reali-
zaron los cambios requeridos por sus tutores.

El hallazgo de una proporcion significativa de casos en los que los grupos no realizaron los
cambios que requerian sus tutores motivo el tercer estudio. En este estudio, me centré en com-
prender como los grupos entienden y abordan los comentarios de sus tutores. Para ello, decidi
analizar las discusiones de dos grupos de profesores en formacion cuando preparaban el docu-
mento final con motivo de los comentarios de su tutores. Este andlisis me permitié describir los
procesos de aprendizaje de los grupos en aquellos casos en los que ellos entienden los comenta-
rios de sus tutores. También encontré evidencias que me permitieron describir aquellas situacio-
nes en las que los grupos no entienden los comentarios con el mismo significado pretendido por
sus tutores y, por consiguiente, los grupos no abordan las cuestiones que ellos requieren.

En resumen, logré el objetivo general de investigacion al caracterizar la actuacion de los tu-
tores y establecer perfiles de esa actuacion; caracterizar la relacion entre las caracteristicas de los
comentarios de los tutores y los cambios en las producciones de sus grupos de tutorandos; y des-
cribir los procesos de aprendizaje de los grupos de profesores en formacion con motivo de los
comentarios de sus tutores y las razones por las que, en ocasiones, no abordan los requerimientos
propuestos por ellos.

A continuacion describo la organizacion del documento por capitulos.

2. ORGANIZACION DEL DOCUMENTO

Este informe est4d organizado en nueve capitulos. En este capitulo, presento la justificacion del
estudio y planteo de manera general el problema de investigacion, asi como la estructura de la
investigacion y de la organizacion de este documento. En el segundo capitulo, abordo, desde la
literatura de investigacion, la relevancia y justificacion de la investigacion. Para ello, destaco la
importancia que la literatura de investigacion da a los programas de formacion disefiados y orien-
tados hacia el desarrollo profesional de los profesores en formacion y distingo un segundo grupo
de investigaciones empiricas que dejan abiertas cuestiones que plantean la necesidad de conti-
nuar investigando sobre la relacion entre el tutor y sus tutorandos.

Abordo los fundamentos conceptuales generales de la investigacion que sirven de marco pa-
ra los tres estudios en el tercer capitulo. Para ello, describo el modelo del andlisis didéactico que
fundamenta el programa de formacion y los organizadores del curriculo que configuran su con-
tenido. También presento un modelo que permite abordar conceptual y metodologicamente el
aprendizaje de los organizadores del curriculo. En el cuarto capitulo, describo el programa de
formacion en el que realicé la investigacion. Presento los fundamentos conceptuales, el disefio y
la implementacion de la porcion del programa de formacion de la que surgid la informacion con
la que realicé los andlisis empiricos. En el capitulo 5, presento las conjeturas y preguntas de in-
vestigacion que guian el estudio y formulo los objetivos de investigacion.



Capitulo 1. Introduccion

Presento los tres estudios que estructuran la investigacion y que describi anteriormente en
los capitulos 6, 7 y 8. Finalmente, en el capitulo 9, formulo las conclusiones generales de la in-
vestigacion, identifico las cuestiones que quedan abiertas y establezco sus limitaciones.



2. RELEVANCIA Y JUSTIFICACION DE LA
INVESTIGACION

Me propuse describir y caracterizar la relacion entre la actuacion de tutores y algunos aspectos
del aprendizaje de grupos de profesores en formacion en un programa de formacion en el que
aprenden a planificar unidades didacticas que llevan a la practica durante dicho programa. Por
consiguiente, mi trabajo se enmarca en la linea de investigacion sobre formacion de profesores
de matematicas, en particular, en relacion con las oportunidades de aprendizaje disponibles a los
profesores que participan en programas de formacién docente. Centro la atencidon en un tipo es-
pecifico de oportunidad de aprendizaje: el apoyo que los tutores dan a sus tutorandos. En este
capitulo, justifico la relevancia de este tipo de estudio en el contexto de la literatura de investiga-
cion.

1. PROGRAMA DE FORMACION DE PROFESORES DE MATEMATICAS

El fortalecimiento de la profesién docente constituye unos de los ejes prioritarios de actuacion de
muchas organizaciones en el mundo. Segun el informe del proyecto SITEAL10 (OEI y
UNESCO, 2010), el desafio que enfrentan los paises consiste en disefiar propuestas para generar
una carrera docente ligada al desarrollo profesional y a la formacioén continua de los profesores
que estimule la adquisicion de competencias y conocimientos que les permitan optimizar conti-
nuamente su formacion y desempefio. La OEI, en su proyecto “Metas Educativas 2021: la educa-
cién que queremos para la generacion de los Bicentenarios” (2010), recoge, entre sus metas, co-
laborar en el disefio de modelos para la formacion en ejercicio de los profesores y para su
desarrollo profesional. Asi como, a nivel de las organizaciones internacionales, existen aquellas
que buscan mejorar la calidad educativa, existen también lineas de investigacion constituidas por
investigadores que trabajan para hacer aportes en el ambito educativo.

El conocimiento del profesor y los programas en los que ¢l se desarrolla profesionalmente
han sido dos de los focos de interés dentro de la literatura de investigacion (Ball, 2004; Beijaard,
Korthagen y Verloop, 2007; Borko, 2004; Cavanagh y Garvey, 2012; Charalambos, 2008; Hill,
Ball, y Schilling, 2008; Hurrell, 2013; Van Driel, Beijaard y Verloop, 2001). Los programas de
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formacion deben ser lo suficientemente flexibles para que puedan responder a las diferencias en
los profesores y los contextos, pero manteniendo la coherencia con las caracteristicas del disefo
y sus principios fundamentales (Whitcomb, Borko y Liston, 2009). La formacion profesional de
los profesores dependerd, entre otras cosas, de lo que se quiere que los profesores aprendan y de
las oportunidades de aprendizaje que se les ofrezcan (Gémez y Gonzalez, 2013; Putnam y Borko,
2000; Simon, 2008). En algunas investigaciones, se hace énfasis en la caracterizacion de las for-
mas en que los profesores en formacidn aprenden y en los factores que promueven o dificultan su
aprendizaje (Borko, Mayfield, Marion, Flexer y Cumbo, 1997). La cuestién de como los profeso-
res aprenden es importante porque las respuestas a esta pregunta pueden dar lugar a recomenda-
ciones para la mejora tanto de formacion inicial del profesorado, como de su desarrollo profesio-
nal (Beijaard, Korthagen y Verloop, 2007).

En relacion con las oportunidades de aprendizaje de los profesores de matematicas en for-
macion, diversos investigadores han planteado varios interrogantes. Por ejemplo, Kilpatrick
(2003) y Llinares (2008) se preguntan sobre qué constituye una oportunidad de aprendizaje pro-
fesional en matemadticas, de tal forma que la practica de la instruccion y su desarrollo sean cen-
trales en ese aprendizaje, y sobre cudles son las caracteristicas de las oportunidades de desarrollo
profesional eficaces, de alta calidad y perdurables para profesores de todos los niveles. Qué prin-
cipios pueden usarse para guiar el disefio del desarrollo profesional y cdmo aprenden los profeso-
res lo que necesitan conocer para enseflar matematicas son cuestiones que preocupan a Sowder
(2007).

Estos investigadores han hecho énfasis en el desarrollo profesional de los profesores de ma-
tematicas y en la necesidad del disefio e implementacion de programas de formacion para profe-
sores de matematicas en los que se consideren sus practicas y sus conocimientos matematico y
didactico. Pero, también han destacado la necesidad de considerar las caracteristicas de los pro-
gramas de formacion que propicien el aprendizaje de los profesores en formacion. En lo que si-
gue, describiré, de manera general, algunas de las caracteristicas que han sido consideradas en el
disefio de programas de formacion para profesores y que han sido estudiadas por investigadores
en Educacion Matematica y en otras areas de conocimiento.

1.1. Aprendizaje en grupo
Una de las caracteristicas consideradas en la literatura como una posibilidad de aprendizaje de
los profesores en formacion ha sido el énfasis en el trabajo colaborativo. Estas investigaciones
han puesto de manifiesto la importancia de concebir el aprendizaje de los profesores en forma-
cion desde una perspectiva sociocultural (Gémez y Rico, 2007), en el sentido de que quienes se
forman trabajan en grupos, construyendo activamente los conocimientos requeridos en colabora-
cion con otros (Barko, 2004; Cavanagh y Garvey, 2012; Gomez, 2007; Jaworski, 2008; Llinares,
2008). Algunas investigaciones muestran que las relaciones de trabajo productivas entre el profe-
sor y sus pares tienen beneficios que pueden incluir una mayor coherencia en la instruccion, mas
voluntad de compartir practicas y probar nuevas formas de ensefianza, y mas éxito en la solucion
de problemas en sus contextos de trabajo (Gibbons, 2012; Horn y Little, 2010).

Para estudiar el aprendizaje de los profesores en formacion desde el punto de vista colabora-
tivo, diversos investigadores en Educacion Matematica estdn creando contextos para promover
su aprendizaje y describir lo que ellos aprenden en términos sociales. No obstante, poco se ha
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hecho para explicar cdmo estos contextos permiten aprender (Graven y Lerman, 2003). Las in-
vestigaciones sobre como los profesores aprenden en entornos de colaboracion es insuficiente
(Witterholt and Goedhart, 2009). Otros estudios tedricos y empiricos también han llamado la
atencion sobre la necesidad de caracterizar la naturaleza social del aprendizaje y comprender el
papel central que las comunidades de practica pueden jugar en el conocimiento profesional de los
docentes y en la mejora de su practica (Little, 2002). Algunas de las investigaciones que indagan
sobre las bondades del trabajo colaborativo destacan que este forma de interactuar al aprender
permite a los profesores en formacion ampliar sus horizontes pedagdgicos (Cavanagh y Garvey,
2012). Hay un convencimiento de que el trabajo en grupo y la colaboracion fomenta el aprendi-
zaje, pero se desconoce por qué y como (Little, 2002). En este trabajo de investigacion, abordo
algunas de estas cuestiones dado que los profesores en formacion objeto de estudio trabajan en
grupos y me interesa comprender y describir sus procesos de aprendizaje con motivo del apoyo
de sus tutores.

1.2. Papel de las tutorias en el aprendizaje de profesores en formacion

De acuerdo con las perspectivas socioculturales del aprendizaje, aprender a ensefiar matematicas
es un asunto de participacidon en un proceso social en el que los profesores en formacioén constru-
yen activamente el significado en colaboracion con otros (Llinares, 2008). Es decir, quien apren-
de (novato) avanza en el aprendizaje con el acompanamiento del experto (Murphy et al., 2005).
Por consiguiente, la figura de las tutorias representa una forma de interaccion entre novato y ex-
perto que tiene el potencial para mejorar el desarrollo profesional y el desarrollo psicosocial de
los individuos (Kram, 1983).

Al considerar la tutorizacion bajo el enfoque del aprendizaje social, se parte del supuesto de
que los grupos de profesores en formacion interactiian con sus tutores, en un proceso de negocia-
cion, en el que los tutores acompanan a sus grupos en la construccion de conocimiento, haciendo
aclaraciones, sugerencias, pero también constatando como expertos, qué han logrado comprender
en relacion con los conocimientos y competencias que requieren como profesores. La guia y el
apoyo que formadores y tutores proporcionan a los profesores en formacion es una de las carac-
teristicas de estos programas de formacion (Barko, 2004).

En el ambito de la Educacion Matematica, el nimero de trabajos de investigacion que tratan
sobre el papel del tutor y la formacion profesional de los docentes ha ido creciendo: se ha estu-
diado la cooperacion que brindan los tutores a profesores en formacion, en relacion con la cons-
truccion de su conocimiento del contenido pedagdgico en matematicas (Foss 2010; Gibbons,
2012; Nilssen 2003, 2010). Se han explorado patrones de aprendizaje de los formadores de ma-
tematicas cuando participan en programas de disefio y desarrollo profesional y los efectos de las
tutorias en dichos programas (McAleer, 2008; McAleer y Bangert, 2011); y se ha indagado sobre
los cambios positivos que experimentan profesores noveles en sus practicas de aula, en cuanto a
la forma de comunicacion con sus estudiantes, cuando desarrollan el contenido matematico, gra-
cias al apoyo de un tutor (Bennett, 2010).

Entre los diferentes aspectos de interés para la investigacion, el proceso de tutoria y el papel
del tutor es un foco de atencion. En la literatura aparecen, de manera creciente, estudios que se
centran en como los tutores reflexionan y comprenden su trabajo (Hawkey, 1997; Hall, Draper,
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Smith y Bullough, 2008). Existen menos que hayan examinado como actuan los tutores en la
practica (Hawkey, 1998).

En este trabajo de investigacion, abordo algunas de estas cuestiones. En particular, buscaré
caracterizar la actuacion de los tutores cuando comentan el trabajo de sus tutorandos en términos
de perfiles y estableceré un nucleo comun de esas actuaciones.

1.3. Roles y funciones de los tutores

El papel del tutor es importante en el desarrollo profesional de los profesores en formacion. La
ayuda de otras personas con mas experiencia, como los tutores, contribuye a la formacion del
profesor. En la literatura de investigacion en educacion, existen numerosos estudios sobre los
roles y funciones que desempefian los tutores. Se distingue el papel de guia en la construccion
nuevos conocimientos y practicas (Borko, 2004; Gross, Garcia y Lara, 2009; Jaworski y Watson,
1994; Moore y Kearsley, 1996). También se considera que el tutor es un apoyo a otros que estan
encontrando su camino en la profesion (Jaworski y Watson, 1994). Los tutores pueden jugar di-
ferentes roles —como modelo, entrenador, supervisor, auxiliar, guia, apoyo, facilitador, observa-
dor, evaluador, amigo critico, etc.— para fomentar el desarrollo profesional de los profesores
que se estan formando, en diferentes periodos de su desarrollo profesional (Huang y Chin, 2003,
refiriéndose a Furlong y Maynard, 1995; Jaworski y Watson, 1994). Se distingue, entre sus fun-
ciones, la de organizar el proceso de interaccion entre estudiantes para ayudarles a crear, aplicar
y probar sus conocimientos (Moore y Kearsley, 1996). El tutor puede ofrecer una ayuda después
de un conflicto o un error o antes de que este suceda, al anticipar los resultados, y su presencia es
importante a nivel individual y grupal (Barbera, 2006).

Centro la atencion en el rol del tutor que interacta con su grupo de tutorandos y organiza la
interaccion entre los miembros de su grupo, actuando como asesor y apoyo en sus procesos de
aprendizaje. Esta vision del papel del tutor en el aprendizaje de los profesores en formacion en
un programa de educacion continua, se corresponde con la vision que asumiré del tutor en el
programa de formacion objeto de la investigacion.

1.4. Ambientes de aprendizaje hibridos

Los ambientes de aprendizaje hibridos brindan la posibilidad de gestionar programas de forma-
cion en los que es posible aprovechar las ventajas del trabajo virtual y presencial, y construir de
manera colaborativa los conocimientos (Gross, Garcia y Lara, 2009). En un ambiente hibrido, el
desarrollo de las actividades de aprendizaje tiene lugar cuando intervienen profesores en forma-
cion, formadores y tutores, en diferentes espacios y momentos (presencial y virtual —sincrénico
y asincroénico—), a través de encuentros educativos y relaciones de comunicacion, colaboracion
y trabajo en grupo (Osorio, 2008).

El creciente nimero de programas de formacion de profesores que se estan disefiando e im-
plementando con esquemas de funcionamiento hibridos, en los que los profesores en formacion
aprenden mediante la interaccion —virtual y presencial— con sus compaiieros, tutores y forma-
dores, ha llamado la atencion de los investigadores (Borba y Llinares, 2012; Osorio, 2008; Ows-
ton, Sinclair y Wideman, 2008; Sanchez, 2011). Los ambientes de aprendizaje virtuales no im-
ponen condiciones particulares para la interaccion entre estudiantes y tutores. Al contrario, se
cuenta con herramientas de comunicacién que permiten tutorias colectivas en red, envio de co-
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mentarios constructivos, explicaciones a las resoluciones de las actividades, entre otras opciones
(Codina, Fernandez, Pieda, Escoriza y Peralta, 2008). La interaccion entre tutores y tutorandos
puede tener lugar en distintos momentos y puede darse por medio de foros, correos electronicos,
envio de documentos y borradores de trabajo, que tutores y formadores pueden revisar, comentar
y distribuir.

Los ambientes de aprendizaje hibridos representan otra de las caracteristicas de los progra-
mas de formacion que ofrecen oportunidades de aprendizaje para los profesores en formacion, en
el sentido de poder interactuar y recibir orientacion y apoyo sin depender del lugar o del tiempo
en que lo requieran. En el contexto de esta investigacion, la interaccion entre los tutores y sus
grupos de tutorandos se realiza de manera virtual (por escrito). Por lo tanto, los resultados de este
trabajo pueden ser relevantes para quienes estudian de manera puntual la naturaleza virtual o pre-
sencial (o ambas) de los ambientes de aprendizaje.

En este primer apartado del capitulo, he puesto en evidencia la existencia de literatura en la
que se abordan estudios relacionados con las oportunidades para el aprendizaje de los profesores
en formacidon que se caracterizan por el trabajo colaborativo entre pares y con el apoyo y la
orientacion de tutores con los que interactian. En lo que sigue, abordaré otros estudios tedricos y
empiricos centrados en el papel de los tutores en el aprendizaje de sus tutorados.

2. RELACIONES ENTRE TUTORES Y TUTORANDOS

Como insinué arriba, hay una linea de investigacion que se preocupa por establecer las caracte-
risticas de los comentarios del tutor que pueden promover el aprendizaje en sus tutorandos (e.g.,
Bruno y Santos, 2010; Goldstein, 2004; Silver y Lee, 2007). Por ejemplo, algunos expertos afir-
man que el tipo de comentario del tutor puede tener implicaciones en la actuacion de los tutoran-
dos y buscan establecer las variables que afectan la calidad de los comentarios (Goldstein, 2004;
Silver y Lee, 2007). Otros estudios vinculan la naturaleza de los comentarios que hacen formado-
res y tutores con las reacciones que generan en sus estudiantes (e.g. Fernandez y Furnborough,
2014; Ferris, 1997;Whitelock, Watt, Raw y Moreale, 2003).

Whitelock et al. (2003) analizaron los comentarios de un tutor a sus estudiantes cuando rea-
lizaban sus producciones escritas. Detectaron que el tutor no sélo us6 las preguntas para estimu-
lar una reflexion mas profunda; también emple6 este tipo de comentario para sefialar de manera
constructiva qué problemas tenian sus trabajos. Estos investigadores consideran que se necesita-
rian comentarios menos directos que impliquen cuestionamientos. Ellos argumentan que, de esta
manera, se estimularia al estudiante a reflexionar sobre sus respuestas y mejorar en las tareas
posteriores.

Por su parte, Ferris (1997) realizé un estudio en el que analizdé como los comentarios de un
profesor inciden en los cambios realizados en las producciones de los estudiantes. El abordo las
siguientes preguntas de investigacion: ;qué caracteristicas de los comentarios del profesor pare-
cen influir en la revision de los estudiantes? y ¢las revisiones influenciadas por los comentarios
del docente llevan a cambios sustanciales y efectivos en los trabajos de los estudiantes? Este au-
tor considerd que su estudio fue limitado, dado que so6lo estudi6 los comentarios de un profesor.
Plantea como lineas abiertas el hacer estudios similares con comentarios de varios tutores o pro-
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fesores y, ademas, realizar comparaciones entre grupos de estudiantes. Aunque esta investigacion
es de otra area de conocimiento, aborda la relacion tutor-tutorando mediante comentarios y cam-
bios en las producciones escritas de los estudiantes. Mi trabajo de investigacion aborda algunas
de las cuestiones abiertas mencionadas por Ferris.

En la linea de los trabajos realizados por Ferris (1997), Silver y Lee (2007) realizaron un es-
tudio en el que exploraron las modificaciones en las producciones de los estudiantes luego de
recibir comentarios de sus profesores. Se plantearon entre otras preguntas de investigacion, las
siguientes: ;qué caracteristicas de la realimentacion del profesor promueve la revision por parte
de los estudiantes? y ;las modificaciones que los estudiantes realizan conducen a cambios sus-
tantivos y eficaces?

En mi proyecto, me aproximo a varias de las cuestiones que, en la literatura de investiga-
cidn, se encuentran abiertas o no han recibido respuestas definitivas. También trato un problema
que es relevante en la literatura de investigacion en un area de conocimiento distinta a la que has-
ta ahora habia sido abordada y en un contexto natural de formacion de profesores. Como mostra-
ré mas adelante, combino diversas fuentes de informacion y triangulo los datos analizados —
producciones de los grupos de profesores en formacion, comentarios de los tutores, sus discusio-
nes de trabajo para hacer sus producciones y cuando reflexionan sobre los comentarios de sus
tutores y entrevistas en funcion de sus discusiones de trabajo—.

En el capitulo que sigue, describiré los fundamentos conceptuales relacionados con lo que
aprenden los profesores en formacion del programa y la vision del aprendizaje que fundamenta
dicho programa.
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3. MARCO CONCEPTUAL GENERAL

El proyecto de investigacion esta estructurado en tres estudios que se realizaron en el contexto de
un programa de formacion que esta fundamentado en el modelo del analisis didactico. Uno de los
objetivos de este programa es el aprendizaje, por parte de los profesores en formacion, de los or-
ganizadores del curriculo que articulan las diferentes etapas del analisis didactico. Por consi-
guiente, las ideas y nociones relacionadas con el andlisis didactico, con los organizadores del cu-
rriculo y con la vision del aprendizaje de los organizadores del curriculo son comunes a los tres
estudios. En este capitulo, describo el modelo de analisis didéctico, los organizadores del cu-
rriculo y la vision de aprendizaje de los organizadores del curriculo en el que se sustenta el pro-
grama de formacion. Abordaré, mas adelante, los referentes conceptuales especificos a cada uno
de los estudios.

1. EL ANALISIS DIDACTICO

El andlisis didactico ha sido abordado en la literatura de investigacion desde sus diferentes fun-
ciones —curricular, profesional y de investigacion— (Rico y Ferndndez-Cano, 2013). En mi
proyecto de investigacion, abordo el analisis didactico desde su funcion profesional, con base en
codmo los profesores desarrollan sus competencias de planificacion, implementacion y evaluacion
de unidades didécticas en un programa de formacién (Gémez y Gonzalez, 2013).

El programa de formacion se fundamenta en el modelo del analisis didactico, como proce-
dimiento para el disefio, implementacion y evaluacion de unidades didacticas. Con el andlisis di-
dactico se pretende proporcionar a los profesores en formacidon un procedimiento sistematico pa-
ra el analisis de un tema concreto de las matematicas escolares, de tal forma que la informacioén
que surja de ese analisis les sea util para disefiar una unidad didactica, fundamentar y justificar
ese diseno, y llevarlo a la practica (Gémez, 2007; Gomez y Gonzalez, 2013). El analisis didacti-
co estd compuesto por cuatro andlisis —de contenido, cognitivo, de instruccion y de actuacidon—.
Describo a continuacion, con base en Gémez (2007) y en los apuntes de MAD, cada uno de estos
analisis como base para el proceso de planificacién que los profesores en formacion desarrollan
en el programa de formacion.
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El andlisis de contenido es el procedimiento mediante el cual los profesores en formacion
pueden identificar y organizar y seleccionar los significados de un concepto de las matematicas
escolares con base en tres organizadores del curriculo: sistemas de representacion, estructura
conceptual y fenomenologia.

El andlisis cognitivo sirve para concretar, sobre un tema de las matematicas escolares, las
expectativas y previsiones de los profesores sobre el aprendizaje. Se trata de hacer una descrip-
cion de las expectativas de los profesores sobre lo que se espera que sus alumnos aprendan sobre
el contenido matematico en cuestion, sobre las limitaciones de aprendizaje que los escolares
pueden manifestar y sobre sus previsiones acerca del modo en que los alumnos van a desarrollar
ese aprendizaje.

Con base en el andlisis de instruccion, los profesores disefian, analizan y seleccionan las ta-
reas y la secuencia de tareas que determinan las actividades de ensefianza y aprendizaje objeto de
la instruccion.

En el andlisis de actuacion, los profesores disefian los instrumentos y procedimientos para
determinar y establecer las capacidades que los escolares desarrollan y las dificultades que mani-
fiestan con motivo de la implementacion de la unidad didéctica.

Cada uno de los analisis del andlisis didactico se articula alrededor de unos organizadores
del curriculo (Gomez, 2007; Gémez y Gonzélez, 2013). En el siguiente apartado, describo los
organizadores del curriculo de los dos primeros analisis —de contenido y cognitivo—, puesto
que estos son los andlisis que se abordan en los dos modulos del programa de formacion objeto
de investigacion.

2. ORGANIZADORES DEL CURRICULO

En el programa de formacion, los grupos de profesores en formaciéon aprenden a planificar una
unidad didactica que llevan a la practica y evaltan. Para ello, realizan un ciclo del andlisis didéc-
tico de un tema de las matematicas escolares y, en cada analisis, ponen en juego los organizado-
res del curriculo que lo componen. Un organizador del curriculo (a) es una nocién que forma
parte del conocimiento disciplinar de la Educacion Matematica y (b) permite analizar un tema de
las matematicas escolares con el propdsito de producir informacion sobre el tema que sea util en
el disefio, implementacion y evaluacion de unidades didacticas (Rico, 1997). Estructura concep-
tual, sistema de representacion, fenomenologia, expectativas, limitaciones e hipdtesis de aprendi-
zaje son ejemplos de organizadores del curriculo. Por ejemplo, cuando los profesores en forma-
cion realizan el andlisis de los sistemas de representacion de su tema, entre otras cosas,
identifican las traducciones entre representaciones que caracterizan a un concepto dentro de su
tema. Cualquiera de las nociones relacionadas con los organizadores del curriculo tienen multi-
ples significados en la literatura de la Educacion Matematica. Para cada organizador del curricu-
lo, el programa de formacién ha asumido un significado concreto. Ese significado es el conoci-
miento teodrico de referencia dentro del programa. Describiré brevemente los organizadores del
curriculo que articulan dos de los analisis —de contenido y cognitivo—. Para ello, me baso en
Canadas y Gomez (2012) y Gonzalez y Gomez (2013). Estos documentos presentan en detalle el
conocimiento teorico de referencia para las nociones que se tratan en los modulos 2 y 3 de MAD.
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2.1. Estructura conceptual

Abordar los significados de un tema de las matematicas escolares desde la perspectiva de su es-
tructura conceptual consiste en identificar y organizar los conceptos y procedimientos que lo ca-
racterizan y las relaciones entre ellos. Para producir la estructura conceptual del tema, es necesa-
rio que los grupos construyan primero la estructura conceptual de la estructura matematica de la
cual el tema forma parte. Después, se espera que los grupos de profesores en formacion identifi-
quen los conceptos y procedimientos que caracterizan el tema y las relaciones entre ellos; es de-
cir, que produzcan la estructura conceptual de su tema.

2.2. Sistemas de representacion

Los sistemas de representacion hacen referencia a los sistemas de signos por medio de los cuales
se designa un concepto. Su importancia radica en que (a) los sistemas de representacion organi-
zan los simbolos mediante los que se hacen presentes los conceptos matematicos, (b) los distin-
tos sistemas de representacion aportan distintos significados para cada concepto; y, por lo tanto,
(c) un mismo concepto admite y necesita de varios sistemas de representacion complementarios.
Dentro del andlisis de contenido, los sistemas de representacion, como organizador del curriculo,
permiten dar respuestas a dos cuestiones: qué representaciones hay asociadas al tema y qué rela-
ciones se pueden establecer entre esas representaciones. Analizar como se expresan los elemen-
tos de la estructura conceptual y cudles de esas formas de expresion constituyen sistemas de re-
presentacion puede ayudar a establecer los significados del tema desde la perspectiva de los
sistemas de representacion. Dado que los temas matematicos tienen sus propias caracteristicas,
no todos los sistemas de representacion juegan el mismo papel en todos los temas. Se espera que
los grupos de profesores en formacion establezcan los sistemas de representacion asociados a su
tema y las relaciones entre ellos.

2.3. Fenomenologia

Un concepto matematico es un medio para organizar un conjunto de fenémenos. El andlisis fe-
nomenologico de un tema de las matematicas escolares es un procedimiento que permite estable-
cer los fendmenos que dan sentido al tema, identificar los contextos que organizan esos fenéme-
nos y las subestructuras que les sirven de modelo y describir las relaciones entre esas
subestructuras y esos contextos. Una vez identificados los fenomenos, se requiere que se organi-
cen. Una de la formas de organizar los fenomenos es por contextos. Al organizar los fendmenos
por medio de contextos, se consideran las caracteristicas estructurales que comparten dichos fe-
ndémenos. Un contexto de un tema hace referencia a la agrupacion de todos los fenomenos que
comparten una misma caracteristica estructural. Responder a las siguientes preguntas —;para
qué se usa mi tema?, ja qué problemas da respuesta el tema? y ;qué fendémenos comparten una
misma caracteristica estructural?—, seria una estrategia de utilidad para determinar los contextos
que organizan conjuntos de fendémenos. Para organizar los fendémenos por subestructuras mate-
maticas, se puede considerar la estructura conceptual del tema e identificar, en ella, subestructu-
ras que organizan grupos de fendmenos. Una subestructura puede ser una “porcion” de la estruc-
tura conceptual que, a los ojos del profesor en formacion, tenga identidad propia. En algunos
casos, estas subestructuras surgen de clasificaciones por tipos. En otros casos, pueden surgir por
la identificacion de propiedades de los conceptos involucrados en el tema. Los grupos pueden
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partir de organizar los fendmenos por contextos y luego identificar las subestructuras matemati-
cas con las que se relacionan, pero también pueden organizar los fendmenos por subestructuras
matematicas y luego identificar los contextos con los que se relacionan. Cuando se organizan los
fendmenos, se establecen relaciones biunivocas entre un contexto y una subestructura matemati-
ca. Se espera que los grupos de profesores en formacion identifiquen diferentes fenomenos que
den sentido a su tema, organicen los fendmenos segun los contextos, las subestructuras matema-
ticas y las situaciones, y establezcan la relacion biunivoca entre los contextos y las subestructuras
matematicas identificadas.

2.4. Expectativas de aprendizaje

Las expectativas de aprendizaje son el primer organizador del curriculo del andlisis cognitivo. Al
analizar un tema con este organizador del curriculo, se espera que los profesores en formacion
establezcan las expectativas de aprendizaje que se desean desarrollar: determinacion de las com-
petencias a las que se quiere contribuir, seleccion de los objetivos de aprendizaje que se preten-
den desarrollar e identificacion de las capacidades que los estudiantes pueden poner en juego.
Las competencias, los objetivos y las capacidades expresan tres niveles distintos de concrecion
de las expectativas del profesor sobre el aprendizaje del estudiante. Una competencia es una me-
ta a alcanzar tras un proceso de largo recorrido, por ejemplo, al término de la etapa educativa
obligatoria o al finalizar la formacidn universitaria. Las competencias suelen referirse a procesos
generales que se desarrollan a partir de los distintos contenidos del curriculo, de forma transver-
sal a todos ellos. Los objetivos de aprendizaje se caracterizan por: (a) estar vinculados a un nivel
educativo concreto; (b) estar asociados a un contenido matematico concreto; y (c) expresar una
expectativa de aprendizaje que no puede reducirse a la realizacion de un procedimiento matema-
tico rutinario, sino que tiene que involucrar conexiones entre los conceptos y procedimientos in-
volucrados en la estructura matematica, los sistemas de representacion en que se representa y los
fendmenos que organiza. Una capacidad por su parte, se asocia de forma mas concreta a las ac-
tuaciones de los estudiantes cuando ejecutan los procedimientos rutinarios basicos del tema ma-
tematico. Cada capacidad propuesta debe definirse como una expectativa del profesor sobre la
actuacion de un estudiante con respecto a cierto tipo de tarea de tipo rutinario asociada a un tema
matematico. Por consiguiente, las capacidades deben tener un nivel concrecion que corresponda
a este tipo de tarea. El nivel de concrecion de una capacidad debe evidenciarse en su redaccion.
La redaccion de una capacidad no debe dar lugar a considerar que puede subdividirse en otras
capacidades. Por consiguiente, su enunciado no puede ser general.

2.5. Limitaciones de aprendizaje

El andlisis de las limitaciones de aprendizaje se centra en los posibles errores y dificultades que
pueden surgir en el proceso de aprendizaje. La enumeracion y descripcion de dificultades tiene
sentido cuando ya se han identificado y caracterizado las capacidades correspondientes al nticleo
de contenido al que se refiere cada objetivo de aprendizaje para el que el profesor desea producir
una planificacion. La determinacion de las limitaciones de aprendizaje complementan la refle-
xi6n realizada sobre las expectativas de aprendizaje, ya que, el andlisis cognitivo atiende tanto la
parte positiva del aprendizaje (qué se espera que sean capaces de hacer los escolares), como la
parte negativa (qué limitaciones pueden surgir en ese proceso de aprendizaje). Los profesores en
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formacion, deben identificar las dificultades asociadas con su tema, conocer qué factores son los
responsables de que aparezcan y saber de qué modo se pueden superar. Un error es la manifesta-
cion visible de una dificultad. El error es observable directamente en las actuaciones de los esco-
lares, en sus respuestas equivocadas a las cuestiones y tareas concretas que les demanda el profe-
sor. En relacion con este organizador del curriculo, se espera que los profesores en formacion
determinen las dificultades y errores que pueden surgir en el proceso de aprendizaje del tema que
analizan.

2.6. Hipotesis de aprendizaje

Al trabajar con este organizador del curriculo, se determinan las hipotesis sobre como se puede
desarrollar el aprendizaje al abordar tareas matematicas. Estas hipdtesis se expresan como posi-
bles caminos de aprendizaje de los escolares en relacion con el tema matematico. Los caminos de
aprendizaje representan posibles estrategias que el profesor prevé que los escolares pueden acti-
var para resolver las tareas que caracterizan el objetivo de aprendizaje. Estos caminos de apren-
dizaje se configuran como grafos en los que los nodos son capacidades. Se espera que estos ca-
minos de aprendizaje incluyan todas las capacidades que son necesarias para abordar la tarea.
Con base en los analisis de los caminos de aprendizaje de las tareas, se puede determinar la nece-
sidad de reformular o agregar las capacidades que sean necesarias, de forma que queden bien de-
terminados todos los procedimientos rutinarios necesarios para poder resolver las tareas conside-
radas. Se espera que los profesores en formacion analicen las tareas mediante los caminos de
aprendizaje y que determinen en qué medida las tareas caracterizan un objetivo y contribuyen al
desarrollo de las competencias seleccionadas.

En los programas basados en el modelo del analisis didactico, los grupos de profesores en
formacion realizan cada analisis del analisis didactico abordando secuencialmente su tema desde
la perspectiva de los organizadores del curriculo que lo componen. El analisis del tema con un
organizador del curriculo tiene como proposito producir informacion sobre el tema que sea 1til
para otros analisis o para el disefio, implementacion y evaluacion de la unidad didactica. Mi inte-
rés se centra en los conocimientos que caracterizan el aprendizaje de los organizadores del cu-
rriculo.

3. APRENDIZAJE DE LOS ORGANIZADORES DEL CURRICULO

Cuando los profesores en formacion analizan un tema de las matematicas escolares con un orga-
nizador del curriculo, se espera que ellos (a) conozcan el organizador del curriculo de tal forma
que, por ejemplo, sean capaces de distinguir instancias de esa nocidén con respecto a un tema de
las matematicas escolares; (b) desarrollen las técnicas necesarias para usar el organizador del cu-
rriculo como herramienta de andlisis de un tema de las matematicas escolares y producir infor-
macion relevante sobre el tema; y (c) desarrollen las técnicas necesarias para usar la informacion
sobre el tema para tomar decisiones a la hora de analizar el tema con otro organizador del cu-
rriculo o para el disefio de la unidad didactica (Gomez, Gonzalez, Rico y Lupiafiez, 2008; Gémez
y Gonzalez, 2008a). Estas expectativas de aprendizaje delimitan los tres tipos de conocimiento
que se espera que los profesores en formacion desarrollen en el programa y que Gonzélez y Go-
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mez (Gomez y Gonzalez, 2008a, 2008b, 2013) denominan conocimiento tedrico, conocimiento
técnico y conocimiento practico. Gonzalez y Goémez caracterizan estos tres conocimientos de la
siguiente manera.

Conocimiento teorico. El conocimiento teodrico se refiere al conocimiento disciplinar relacionado
con el organizador del curriculo que los formadores de ese programa han seleccionado como op-
cion dentro de aquellas disponibles en la literatura. Por ejemplo, en el programa de formacion, se
usa el término contexto de un tema de las matematicas escolares para referirse a la agrupacion de
todos los fenomenos que comparten unas mismas caracteristicas estructurales. Para el caso del
organizador del curriculo sistemas de representacion, en MAD se sigue el trabajo de Kaput
(1992). Por lo que se considera que un sistema de representacion es “un sistema de reglas para
(a) identificar o crear signos, (b) operar sobre y con ellos y (c¢) determinar relaciones entre ellos
(especialmente relaciones de equivalencia)” (p. 523).

Conocimiento técnico. El conocimiento técnico se refiere al conjunto de técnicas que los forma-
dores consideran tutiles para producir informacion sobre el tema con el organizador del curriculo.
Por ejemplo, cuando los grupos trabajan con el organizador del curriculo estructura conceptual se
espera, como ya describi arriba, que los grupos de profesores en formacion construyan la estruc-
tura conceptual de la estructura matematica en la que se ubica su tema y luego la estructura con-
ceptual de su tema. La técnica propuesta por la instruccion consiste en la elaboracion de listados
de elementos conceptuales y procedimentales, para luego producir los mapas conceptuales. La
construccion de uno o varios mapas conceptuales permite evidenciar las relaciones entre estos
elementos. Los grupos deben generar un mapa de la estructura conceptual de la estructura mate-
matica e identificar en dicho mapa el tema con el que trabajaran. Este mapa tiene un nivel de
concrecion intermedio. Luego, los grupos deben entrar en un mayor nivel de detalle, consideran-
do la elaboracion de los listados de elementos conceptuales y procedimentales mas especificos.
En esos listados serd necesario, por ejemplo, considerar las subdivisiones de los hechos —
términos, notaciones, convenios y resultados— como elementos del campo conceptual.

Conocimiento prdctico. El conocimiento practico se refiere al conjunto de técnicas que los for-
madores consideran que son necesarias para usar la informacion que surge del conocimiento téc-
nico del organizador del curriculo en los andlisis con otros organizadores del curriculo o en el
disefio de la unidad didactica. Por ejemplo, cuando los profesores en formacion trabajan en la
formulacion de las capacidades que se requieren activar en el desarrollo de una tarea, pueden uti-
lizar la informacion que han generado cuando analizaron los sistemas de representacion asocia-
dos con su tema. Pueden redactar capacidades que aludan a diferentes formas de representar un
concepto —por ejemplo, “determina la posicion relativa de dos rectas en el plano” es una capa-
cidad que alude a un sistema de representacion de tipo grafico—.

El conocimiento tedrico de los organizadores del curriculo emerge de la base disciplinar de la
Educacion Matemadtica; una vez fijado en el plan de formacion, es universal e independiente del
contexto. Por su parte, los conocimientos técnicos y practicos dependen del contexto —del tema
y del programa de formacion—. En el programa objeto de esta investigacion, se espera que los
tutores promuevan el desarrollo de los tres tipos de conocimiento por parte de sus grupos de tuto-
randos. Por consiguiente, la caracterizacion de la relacion entre la actuacion de los tutores y el
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aprendizaje de sus tutorados, estd permeada por los tres tipos de conocimiento de los organizado-
res del curriculo. En el siguiente capitulo, describo el contexto de la investigacion.
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4. CONTEXTO DE LA INVESTIGACION

En este capitulo, presento el contexto en el que tuvo lugar la investigacion. Describo, de manera
general, el disefo curricular del programa de formacion y expongo con mayor detalle el conteni-
do que abordé en la investigacion y los aspectos metodologicos de la interaccion entre el tutor y
el grupo de profesores en formacion.

1. DESCRIPCION GENERAL DE MAD

MAD es la maestria de profundizacion en Educacion Matematica ofrecida por la Universidad de
los Andes en Bogota, Colombia, para profesores de matematicas en ejercicio de educacion basica
secundaria y educacion media (11 a 16 afios). Tiene como propdsito ofrecer oportunidades para
que los profesores en formacion puedan complementar y profundizar en el conocimiento didacti-
co necesario para la planificacion, puesta en practica y evaluacion de unidades didacticas (Go-
mez, Cafiadas, Flores, Gonzalez, Lupidiez, Marin et al., 2010; Gomez, 2012).

El marco conceptual del programa se fundamenta en un modelo funcional de la formacion
de profesores de matematicas que se estructura mediante el analisis didactico. El programa abor-
da el aprendizaje de los profesores en formacioén desde una perspectiva social del aprendizaje,
con énfasis en los procesos de aprendizaje de las nociones (organizadores del curriculo) que con-
figuran el analisis didactico [para una descripcion detallada del programa ver Gémez, et al.
(2010); Gémez y Gonzalez (2013)]. Los grupos de profesores en formacion realizan un ciclo del
andlisis didactico para planificar una unidad didactica, que llevan a la practica y evaltian durante
el programa.

2. FUNDAMENTOS Y DISENO DE MAD

MAD esta concebido en el contexto de un ambiente de aprendizaje hibrido, en el que los profe-
sores en formacion se ubican geograficamente en un mismo sitio, pero los formadores y tutores
se encuentran geograficamente en distintos sitios. En las dos promociones del programa objeto
de estudio en esta investigacion, participaron formadores de la Universidad de los Andes y de las
universidades espafiolas de Almeria, Cantabria y Granada. En este esquema hibrido de forma-
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cion, los profesores en formacion se organizan en grupos de 4 o 5 personas y se reinen presen-
cialmente, pero también trabajan virtualmente entre ellos. Cada grupo escoge un tema matemati-
co concreto y realiza un ciclo del andlisis didéctico sobre su tema. Los formadores y los tutores
interactuan virtualmente con los grupos de profesores en formacion.

El programa tiene una duracion de dos afios y consta de ocho modulos distribuidos en cuatro
semestres, dos modulos por semestre. En el primer mddulo se introduce la nociéon de curriculo.
Los 4 moédulos siguientes abordan cada una de las etapas que constituyen el analisis didactico.
Los tres ultimos modulos del programa se centran en la implementacion de la unidad didactica,
la recoleccion y andlisis de la informacion con motivo de esta implementacion y la produccion
del informe de la experiencia global. En la figura 1, presento la estructura completa de los modu-
los que integran el programa.

1 2 3 4 5 6 7 8
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curriculo didactica presentacion
analisis de datos trabajo final
y evaluacion

Figura 1. Organizacion de los Modulos en MAD
En la tabla 1, presento los propdsitos y los organizadores del curriculo para cada uno de las eta-
pas del analisis didactico.

Tabla 1
Propositos y organizadores del curriculo de cada andlisis

Andlisis Proposito Organizadores del curriculo

Identificar y organizar los multiples Estructura conceptual

Analisis de contenido  significados de un tema matematico Sistemas de representacion

concreto .
Fenomenologia

Seleccionar los significados rele- Expectativas de aprendizaje
Analisis coenitivo vantes para la instrucciéon y prever o
& la actuacion de los escolares al Limitaciones de aprendizaje

abordar tareas Hipotesis de aprendizaje

Seleccionar y secuenciar las tareas Anélisis, modificacion y seleccion de
que pueden contribuir al logro de tareas

Analisis de instruccion . . A
los objetivos de aprendizaje

Analisis y modificaciéon de la secuencia
de tareas
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Tabla 1
Propositos y organizadores del curriculo de cada andlisis

Andlisis Proposito Organizadores del curriculo

Finalizacion del disefio de una unidad
Evaluar la planificacion con el pro- didactica
Andlisis de actuacion ~ posito de producir informacion que

. . Instrumentos y procedimientos para re-
sea relevante para ciclos posteriores

coger y analizar informaciéon de la im-
plementacion

Cada uno de los andlisis de la tabla 1 corresponde a un modulo. Mi trabajo de investigacion se
centrd especificamente en dos mddulos: aquellos que abordan el andlisis de contenido y el anali-
sis cognitivo. En lo que sigue, describo el contenido de esos modulos.

3. MODULOS DE ANALISIS DE CONTENIDO Y ANALISIS COGNITIVO

En este apartado, describo brevemente los objetivos y el contenido de los mddulos de andlisis de
contenido y analisis cognitivo. Estos fueron los modulos de los que surgi6 la informacion que
utilicé en la investigacion. Los textos de las cuatro actividades de cada modulo para las dos pro-
mociones estudiadas se encuentran en el anexo A.

3.1. Modulo de analisis de contenido

En el programa del modulo 2 sobre analisis de contenido, se propone que los estudiantes (a)
identifiquen y organicen los significados de su tema desde la perspectiva de tres organizadores
del curriculo —estructura conceptual, sistemas de representacion y fenomenologia—; y (b) cons-
taten la complejidad inherente al contenido de cualquier tema de las matematicas escolares.

En este mddulo, se estudian los siguientes contenidos: nocioén de contenido en las matemati-
cas escolares, estructura conceptual, sistemas de representacion y fenomenologia. El conoci-
miento teodrico de referencia para las nociones que se tratan en este modulo se presenta en detalle
en los apuntes del modulo (Cafiadas y Gomez, 2012). El mddulo se organiza alrededor de las si-
guientes cuatro actividades.

2.1 Los grupos analizan su tema desde la perspectiva de su estructura conceptual; para ello, or-
ganizan los conceptos, los procedimientos y las relaciones entre ellos.

2.2 Los grupos identifican las diferentes formas de representar el tema y establecen las relacio-
nes entre esos sistemas de representacion.

2.3 Los grupos realizan el andlisis fenomenologico de su tema, al organizar, en contextos y
subestructuras, los fenomenos que dan sentido al tema.

2.4 Los grupos seleccionan un foco de contenido de su tema matematico y realizan el corres-
pondiente analisis de contenido. Ademas, establecen con claridad la relacion entre la estruc-
tura conceptual, los sistemas de representacion y la fenomenologia para ese foco de conte-
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nido.

3.2. Médulo de analisis cognitivo

Los objetivos del mddulo 3 son los siguientes: (a) hacer explicitas las concepciones propias sobre
cémo se aprenden las matematicas; (b) reflexionar sobre los distintos niveles de expectativas de
aprendizaje que el profesor maneja al realizar una planificacion; (c) relacionar las expectativas de
aprendizaje del profesor con los principios cognitivos del curriculo vigente; (d) conocer las limi-
taciones de aprendizaje que manifiestan los escolares en distintos temas de matematicas; (e)
enunciar expectativas y limitaciones de aprendizaje sobre distintos temas matematicos; y (f) co-
menzar a desarrollar métodos sistematicos de andlisis de tareas matematicas para determinar su
contribucion al desarrollo de expectativas de aprendizaje.

El contenido del modulo 3, sobre andlisis cognitivo, implica las siguientes teorias y nocio-
nes: teorias del aprendizaje en matematicas, expectativas de aprendizaje (competencias, estanda-
res, objetivos, capacidades), limitaciones de aprendizaje (errores y dificultades), e hipdtesis de
aprendizaje (demandas cognitivas de una tarea). El conocimiento tedrico de referencia para las
nociones que se tratan en este modulo se presenta en detalle en los apuntes del médulo (Gonzalez
y Gomez, 2013). El modulo se organiza alrededor de las siguientes cuatro actividades.

3.1 Los grupos de profesores en formacion seleccionan las competencias a las que se quiere
contribuir y determinan los objetivos y las capacidades asociadas al tema elegido.

3.2 Los grupos establecen significados para las nociones de error y de dificultad; elaboran un
listado de errores y dificultades de su tema; y revisan la formulacién de objetivos y capaci-
dades, al incorporar la nueva informacion de que disponen.

3.3 Los grupos identifican un primer conjunto de tareas asociadas al objetivo; establecen los
caminos de aprendizaje de cada tarea; caracterizan la aportacion del conjunto de tareas al
logro del objetivo —teniendo en cuenta las dificultades y los errores previstos—; y deter-
minan la contribucion del conjunto de tareas al desarrollo de las competencias selecciona-
das.

3.4 Los grupos reiteran el proceso de andlisis de un objetivo sobre todos los objetivos del tema
y coordinan la informacion que procede de cada uno de ellos para caracterizar, globalmen-
te, la contribucion de las tareas al desarrollo de objetivos y de competencias del tema.

En lo que sigue describiré el nicleo del contexto de la investigacion, la interaccion entre cada
tutor y su grupo de tutorandos cuando abordan una actividad cualquiera del programa.

4. DESCRIPCION DE LA INTERACCION ENTRE UN TUTOR Y SU
GRUPO DE TUTORANDOS EN UNA ACTIVIDAD

De acuerdo con el esquema metodolégico de MAD, en la primera semana de cada mddulo, el
formador encargado trabaja presencialmente todos los dias con los profesores en formacion. En
estas sesiones, el formador presenta las ideas claves del médulo, da ejemplos y establece las ac-
tividades que los grupos deberan realizar en el resto del modulo. Cada médulo se configura alre-
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dedor de cuatro actividades. Cada actividad dura dos semanas. La figura 2 muestra la estructura
de una actividad. En su desarrollo, los profesores en formacion interactian de manera individual
y grupal. De cara al problema de investigacion objeto de este trabajo, me interesa destacar el tra-
bajo en grupo, en el que discuten y generan sus producciones, cuando interactian con sus tutores
para producir el documento final de la actividad.

Introduccién
y ejemplos

b 3

@ - Actividad Ai

Semanal [ G\ -\ > T

@GI’UDO TUtOl’ Borrador @Comentarios @Documento final

Figura 2. Estructura de una actividad

En la primera semana de una actividad, cada grupo elabora un borrador de su trabajo y lo envia a
su tutor por correo electronico. El tutor revisa el borrador, lo comenta por escrito para orientar a
su grupo y envia sus comentarios por la misma via. Se espera que cada grupo revise los comenta-
rios de su tutor, y reflexione, discuta y mejore su trabajo con base en esos comentarios. En el
transcurso de la segunda semana, los grupos producen un documento final, que presentan y dis-
cuten al final de esa semana.

El tutor tiene definido su papel: (a) tiene un grupo a su cargo y lo acompana a lo largo de to-
do el programa; (b) su funcién es comentar el trabajo del grupo guiandolo en cada una de las ac-
tividades; (c) el tutor produce, para cada actividad, un comentario de evaluacion del borrador y la
presentacion de su grupo; y (d) el tutor puede interactuar esporadicamente por correo electronico
o por Skype con su grupo. Al acompaiar a su grupo de tutorandos a lo largo de todo el progra-
ma, el tutor construye una vision integrada del proceso de aprendizaje de su grupo, y de los
avances y dificultades que experimenta en el proceso. Ademas, ¢l logra enlazar los resultados de
cada actividad y hacer recomendaciones y orientaciones concretas. En este sentido, el tutor juega
un papel esencial.

En el siguiente capitulo, presento formalmente el problema de investigacion. Especifico las
conjeturas y preguntas de investigacion del proyecto y formulo tanto el objetivo general como
los objetivos especificos de la investigacion.
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5. PROBLEMA DE INVESTIGACION

En la introduccion de este documento, hice un acercamiento al planteamiento del problema de
investigacion. Justifiqué su relevancia en el contexto de la literatura de investigacion; describi los
elementos conceptuales que fundamentan el problema general de investigacion; y lo delimité
dentro de un contexto particular de formacion de profesores de matematicas. En este capitulo,
planteo formalmente el problema de investigacion, establezco las conjeturas de investigacion,
formulo las preguntas a las que me propuse dar respuesta y establezco los objetivos que guiaron
la investigacion.

1. PLANTEAMIENTO DEL PROBLEMA

Este trabajo estd motivado por la conviccidon de que la investigacion sobre la actuacion de los
tutores y su relacion con el aprendizaje de sus tutorandos puede reportar importantes beneficios
para fines de investigacion y de mejora en la labor de formacion de profesores. Este tipo de estu-
dio puede dar luces para comprender la relacion tutor-grupo de tutorandos en el contexto de pro-
gramas de formacion de profesores.

Me propuse describir y caracterizar la actuacion de los tutores y su relacion con el aprendi-
zaje de los grupos de profesores en un programa de formacion particular. Delimité el estudio de
la actuacion de los tutores al andlisis de sus comentarios a los borradores de los trabajos de sus
tutorandos. Decidi trabajar con los comentarios que correspondian a las actividades de dos de los
modulos del programa, porque ello me permiti6 atender el propoésito del proyecto con la profun-
didad y calidad de la informacion que eran necesarias. En estos modulos, los grupos de profeso-
res en formacion realizaron el andlisis de contenido y analisis cognitivo de su tema de las mate-
maticas escolares.

Inicialmente, formulé un conjunto de conjeturas generales que me sirvieron de guia en el
desarrollo del proyecto y que luego particularicé en cada uno de los estudios que componen el
proyecto de investigacion.
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2. CONJETURAS

Las conjeturas que formulé fueron las siguientes: (a) los comentarios de los tutores contribuyen
al proceso de aprendizaje de los profesores en formacion sobre los organizadores del curriculo;
(b) es posible describir y caracterizar la actuacion de los tutores en un contexto particular de
formacion de profesores; y (c) es posible describir y caracterizar la relacion entre la actuacion de
los tutores y algunos aspectos del proceso de aprendizaje de los grupos mediante sus produccio-
nes escritas y con base en sus discusiones de trabajo.

3. PREGUNTAS DE INVESTIGACION

Para abordar las conjeturas anteriores, me propuse dar respuesta a las siguientes preguntas de in-
vestigacion.

1. (Coémo se caracteriza la actuacion de los tutores en el proceso de formacion de los profesores
de matematicas en un programa de formacion con las caracteristicas descritas en el contexto
de investigacion?

2. (En qué medida y de qué manera la actuacion de los tutores influye en el proceso de aprendi-
zaje de grupos de profesores en formacion?

3. (Qué caracteriza los procesos de aprendizaje de los grupos de profesores en formacion cuando
interactuan con sus tutores?

Estas preguntas se fueron concretando en preguntas de investigacion mas especificas a las que di
respuesta mediante el desarrollo de cada uno de los estudios.

4. OBJETIVOS DE LA INVESTIGACION

La finalidad principal de esta investigacion es describir y caracterizar la relacion entre la actua-
cion de los tutores y algunos aspectos del proceso de aprendizaje de grupos de profesores que
participaron en un programa de formacion permanente de profesores de matematicas de secunda-
ria. Este objetivo general requiere caracterizar la actuacion de los tutores, identificar los aspectos
a estudiar de los procesos de aprendizaje de los grupos y establecer algunas relaciones entre estas
dos cuestiones. Abordé¢ el objetivo general a través de los siguientes objetivos especificos.

1. Describir la actuacion de los tutores con base en sus comentarios a los borradores de su grupo
de tutorandos.

2. Caracterizar el niicleo comun de la actuacion de los tutores.
3. Establecer y describir perfiles de los tutores con base en sus diferencias y similitudes.

4. Describir y caracterizar la actuacion de los grupos de profesores en formacion con base en los
cambios que realizaron en sus producciones escritas.
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5. Describir y caracterizar las relaciones entre los cambios que los grupos de profesores en for-
macion realizaron en sus producciones escritas y los comentarios de sus tutores.

6. Describir y caracterizar algunas de las relaciones entre la actuacion de los tutores y los cam-
bios en las producciones de sus grupos de tutorandos, con base en como entienden y abordan
sus comentarios.

En el estudio 1, abordo los objetivos 1 a 3; en el estudio 2, los objetivos 4 y 5; y, en el estudio 3,
el objetivo 6. En lo que sigue, describo el primero de los tres estudios que articulan mi proyecto
de investigacion.
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6. CARACTERIZACION DE LA ACTUACION
DE LOS TUTORES DE ACUERDO CON SUS
COMENTARIOS

(Como se caracteriza la actuacion de los tutores en el proceso formativo de los profesores de ma-
tematicas en un programa de formacion con las caracteristicas descritas en el contexto de la in-
vestigacion? Me propuse conocer y detallar la actuacion de un grupo de tutores en un programa
fundamentado en tendencias actuales y cuyo disefio se basa en investigaciones relevantes de la
Educacion Matematica. En este estudio, describo como actian los tutores en un programa hibri-
do de formacion de posgrado para profesores de matematicas de secundaria en ejercicio.

Codifiqué y analicé los comentarios de los tutores a los trabajos de los grupos de profesores
en formacion a su cargo. Para ello, construi una estructura de categorias y codigos, al conjugar
una revision de literatura sobre caracterizacion de los comentarios de tutores, una vision del
aprendizaje de los profesores en formacion (que abordé en el marco conceptual general del pro-
yecto) y una revision ciclica de los datos. Destaco que los datos a los que me refiero surgen de
manera natural en el propio proceso de tutorizacion.

Caractericé y describi la actuacion de tutores cuando comentaban por escrito los trabajos de
sus grupos de profesores en formacion. Parti de tres conjeturas: (a) las categorias de estudio que
formulé y que presentaré mas adelante permiten caracterizar la actuacion de los tutores; (b) se
pueden identificar caracteristicas que permiten describir la actuacion comun a la mayoria de los
tutores; (c) se pueden establecer perfiles de tutores con base en sus diferencias y similitudes.

Realicé dos tipos de analisis: de frecuencias y cluster. El primer analisis me permiti6 carac-
terizar las actuaciones comunes a la mayoria de los tutores. Con el segundo andlisis, estableci
tres perfiles de actuacion de los tutores. Encontré que los tutores tienen comportamientos comu-
nes pero, ademas, se distinguen similitudes y diferencias entre ellos que permiten describir y ca-
racterizar su actuacion, confirmando las conjeturas formuladas en este estudio.

En lo que sigue, presento los elementos conceptuales que sirvieron de base para la construc-
cion de las categorias que me permiten describir la actuacion de los tutores. Describo, desde el
punto de vista conceptual, la estructura de categorias propuesta, expongo los objetivos del estu-
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dio, describo el método que utilicé para abordar los objetivos propuestos, presento e interpreto
los resultados obtenidos, y formulo las conclusiones més relevantes del estudio.

1. DIMENSIONES SOBRE CARACTERIZACION DE LA ACTUACION DE
LOS TUTORES EN LA LITERATURA DE INVESTIGACION

La revision de la literatura me permiti6 identificar numerosos estudios en los que se han propues-
to sistemas de categorias para clasificar los tipos de comentarios escritos de tutores o profesores
(p. €j., Krol, 1996, 1998; Van Looy y Vrijse, 1998; Barrios, 2008; DeBilli, 2007; Whitelock et
al., 2003). Seleccioné los estudios mas relevantes. Para cada uno de ellos, describo brevemente
su objeto de estudio. Luego, resumo en la tabla 2 los sistemas de categorias que utilizaron. Mas
adelante, resalto las similitudes y diferencias de estas propuestas. Finalizo este apartado indican-
do aquellas categorias de los sistemas revisados que sirvieron de base u orientacion en la cons-
truccion del sistema de categorias que propongo.

Krol (1996, 1998) destaco su interés por la formacion de profesores como profesionales re-
flexivos y realiz6 una investigacion en la que analizo los diarios de sus estudiantes y sus propios
comentarios como tutor. Van Looy y Vrijse (1998) analizaron los comentarios, tanto orales como
escritos, que los tutores de centros escolares y formadores de profesorado proporcionaron a estu-
diantes para profesor. Barrios (2008) trabajo en la categorizacion del feedback suministrado a
futuros maestros durante las practicas de ensefianza en el contexto de una modalidad interactiva
de escritura de ensayos sobre diarios de practicas. Por su parte, DeBelli (2007) realizé un estudio
basado en los comentarios que los tutores hacen a las producciones de estudiantes de educacion
basica. Whitelock, et al. (2003), adaptaron las categorias de Bales para clasificar los comentarios
escritos de los tutores en ensayos de los estudiantes. En la tabla 2, presento de manera resumida
las categorias que integran cada uno de los sistemas propuestos por estos autores.

Tabla 2

Sistemas de categorias en la literatura

Estudio Sistema de categorias

Krol (1996, (a) Comentarios para reafirmar o para confirmar, (b) comentarios estimulando a que se
1998) hagan otras consideraciones sobre el tema, (c) comentario invitando a pensar mas, (d)

comentarios para dar informacidn, (e) comentarios de relaciones personales y (f)
comentarios con poca o hinguna reaccion

Van Looy y (a) Grado de concrecion de los comentarios —vago, general, concreto—, (b) funcion

Vrijsen (1998) comunicativa de los comentarios —consejo, informacion, deduccion, determinacion,
pregunta, juicio—, (c) comentarios correctivos —ninguna correcciéon, cOmo corregir,
por qué corregir—, y (d) contenido metodologico-didactico —contenidos, organiza-
cion, transferencia, interaccion, observacion, clima del aula, resultado, personalidad,
global—.

Barrios (2008) (a) Feedback de intencidén efectiva —reconocimiento, apreciaciéon, comprension,
alegria o satisfaccion, animo, ofrecimiento y agradecimiento—, y (b) feedback de
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Sistemas de categorias en la literatura

Estudio

Sistema de categorias

DeBelli (2007)

Whitelock et al.
(2003)

intencidén cognitiva —solicitud de aclaracidn, discrepancia, sugerencia, valoracion
negativa—, incitacion interactiva a la profundizacion —solicitud de sugerencia o
alternativa, solicitud de una explicaciéon o de una hipétesis, solicitud de extension,
incitacion interactiva a la expresion y/o formulacién de una opinién o perspectiva,
concienciacion, suministro de informacion y, exposicion de la propia perspectiva—.

(a) Comentarios potencialmente ambiguos o poco claros, (b) comentarios basados en
contenido, (c) comentarios relacionados con la gramética y (d) comentarios positivos.

(a) Comentarios de reacciones positivas —muestran solidaridad, para liberar tensiones
y mostrar acuerdo—, (b) comentarios de ensefianza directa —intentan dar respuesta a
dudas, dan sugerencia, dan opiniones y proporcionan informacién—, (c) comentarios
con preguntas —piden informacion—, y (d) comentarios de reacciones negativas —
muestran desacuerdos—.

Estos sistemas de categorias tienen caracteristicas comunes y algunas particularidades. En la ta-
bla 3, presento las relaciones entre ellos. He identificado cinco grandes grupos que los organizan:
(a) relativos a la informacion o contenido; (b) correctivos; (c) de sugerencia y reflexion; (d) afec-
tivos o valorativos; y (e) relativos a la precision.

Tabla 3

Relaciones entre las categorias y sus autores

Dimension

Categoria/Estudio

Relativos a la
informacién o
contenido

Correctivos

Sugerencia y
reflexion

Comentarios para dar informacion y para reafirmar o confirmar (Krol, 1996, 1998),
contenidos metodolégicos —didacticos y funcidon comunicativa del comentario—,
informacién (Van Looy y Vrijsen, 1998), feedback de intencion cognitiva —
suministro de informaciéon— (Barrios, 2008), comentarios basados en contenido
(DeBilli, 2007), y comentarios de enseflanza directa para intentan dar respuesta a
dudas, dar opiniones y proporcionar informacion (Whitelock et al., 2003).

Comentarios correctivos (Van Looy y Vrijsen, 1998), feedback de intenciéon cogni-
tiva —solicitud de aclaracidn, solicitud de una explicacion o de una hipotesis—,
solicitud de extension (Barrios, 2008), y comentarios con preguntas para pedir in-
formacion o comentarios de reacciones negativas en el que muestran desacuerdos
(Whitelock et al., 2003).

Comentarios estimulando a que se hagan otras consideraciones sobre el tema (Krol,
1996, 1998), funcién comunicativa del comentario —consejo, deduccion y pregun-
tas— (Van Looy y Vrijsen, 1998), feedback de intencion cognitiva —sugerencias,
incitacion interactiva a la profundizacion— (Barrios, 2008), comentarios de ense-
flanza directa en los que sugieren en forma directa (Whitelock et al., 2003).
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Tabla 3

Relaciones entre las categorias y sus autores

Dimensién Categoria/Estudio

Afectivo o Comentarios de relaciones personales (Krol, 1996, 1998), feedback de intencion

Valorativos afectiva (Barrios, 2008), comentarios positivos (DeBilli, 2007), y comentarios de
reacciones positivas en los que muestran entre otras cosas acuerdo (Whitelock et
al., 2003).

Relativo a la Grado de concrecion de los comentarios —vago, general, concreto— (Van Looy y

Precision Vrijsen, 1998), y comentarios potencialmente ambiguos o poco claros (DeBelli,
2007).

Los cinco sistemas de categorias analizados hacen referencia a comentarios asociados con la in-
formacién o el contenido. La mayoria de ellos distinguen categorias en las que se agrupan co-
mentarios que expresan sugerencias, orientaciones o valoraciones a las producciones de los estu-
diantes. En las categorizaciones propuestas por DeBilli, Van Looy y Vrijsen, también resalta su
interés por la precision con la que se expresa el comentario. En relacion con las categorias de ti-
po correctivo, se distinguen dos aspectos interesantes: la solicitud de aclaracion y de extension.
De estos dos tipos de solicitudes, la primera se asocia al hecho de constatar que la informacion
suministrada no esta clara y la segunda con la necesidad de complementar la informacion reque-
rida.

La organizacion que realicé de los sistemas de categorias analizados me permitid apreciar
sus elementos comunes y determinar aquellos aspectos que pueden resultar mas tutiles para el es-
tudio. En ese sentido, destacan (a) los aspectos referidos a la informacion, ya sea por que se su-
ministra o se solicita aclaracion, y su extension; (b) la funcién comunicativa del comentario, que
se asocia con la forma en que se expresa, ya sea como recomendacion o reflexion; (c) el aspecto
correctivo, que, a mi modo de entender, se vincula con el hecho de constatar caracteristicas de
los trabajos de los tutorandos; (d) las categorias asociadas con expresiones valorativas; y (e) los
aspectos vinculados con la forma del comentario, especificamente con su precision.

En el siguiente apartado, presento y justifico la estructura de categorias que utilicé en este
estudio. En el apartado de método, describiré como esta estructura de categorias organiza el ins-
trumento de codificacion de la informacion.

2. ESTRUCTURA DE CATEGORIAS

En este apartado, presento la estructura de categorias que construi para caracterizar la actuacion
de los tutores de MAD. Esta estructura de categorias me permitié caracterizar la actuacion de los
tutores en un proceso de tutorizacion especifico. Las categorias surgieron de tres fuentes: de una
vision del aprendizaje de los organizadores del curriculo (descrita en el capitulo 3), la revision de
la literatura (descrito en el apartado anterior) y la revision de documentos generados por los tuto-
res en el programa de formacion objeto de este estudio.
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Al realizar una primera lectura exploratoria de los comentarios de los tutores de MAD, iden-
tifiqué comentarios que corresponden a las categorias que ubiqué en la literatura. Pero también
pude distinguir patrones que no han sido considerados hasta ahora. Esto se debe, por una parte, a
que algunos de estos comentarios se refieren a conocimientos propios del programa de forma-
cion. Pero, también constaté que algunos comentarios expresaban acciones de los tutores que no
han sido registradas en otros estudios. Por ejemplo, se distinguen expresiones en las que el tutor
manifestd que ha constatado alguna caracteristica particular del trabajo de su grupo, o que duda o
no esta seguro de la informaciéon que genera su grupo. Aunque, en algunos de los sistemas de ca-
tegorias revisados, se consideran los comentarios en los que el tutor sugiere, en este estudio, me
interesd considerarlos con un nivel mayor de detalle, al examinar la forma con la que lo hace y la
direccion de su orientacion. En relacion con la forma del comentario, no sélo consideré su preci-
sion; también distingui su ubicacion, introduccion y cierre al organizar sus comentarios. Otro as-
pecto que observé en esta lectura se refiere a los conocimientos que aprenden los profesores en
formacion, y que describi en el capitulo de marco conceptual general. El tutor busca contribuir al
aprendizaje de su grupo de tutorandos. Especificamente en el contexto del estudio, ese aprendi-
zaje se refiere a los organizadores del curriculo. Y ese aprendizaje se entiende en términos de los
tres tipos de conocimiento propuestos: tedrico, técnico y practico. Por ello, hablo de la vision del
aprendizaje de los organizadores del curriculo, como base para la construccion de las categorias.
Surgi6 entonces una lista inicial de categorias (ver anexo B). En ella, relaciono los tres tipos de
conocimientos sobre un organizador y las categorias seleccionadas de la literatura. Con base en
una primera exploracion de los comentarios escritos de los tutores, propuse una mejora de la lista
inicial siguiendo las guias de la teoria fundamentada (Corbin y Strauss, 1990). En lo que sigue,
presento la estructura de categorias que obtuve.

La estructura de categorias y subcategorias que propongo permite hacer los andlisis necesa-
rios para caracterizar la actuacion de los tutores. Consideré 5 aspectos presentes en la revision de
la literatura de investigacion al caracterizar la actuacion de un tutor cuando comenta por escrito
un documento producido por sus tutorandos (Barrios, 2008; DeBilli, 2007; Krol, 1996, 1998;
Van Looy y Vrijse, 1998; Whitelock et al., 2003): énfasis en la informacion o contenido; comen-
tarios correctivos; de sugerencia y fomento de la reflexion; afectivos o valorativos; y precision
del comentario. Conjugué las tres fuentes antes mencionadas y construi unas categorias que or-
ganicé en dos grupos (contenido didactico y énfasis en formato) segiin su estructura logica. La
figura 3 muestra cada grupo con sus respectivas categorias y subcategorias.
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— Constata — —
C. teodrico
Aclara —
— Complementa C. técnico
Contenido didactico
— Valora —
L C. practico
| Duda ]
|_ Forma
Categorias Sugiere I_
Direccion
’7 Inicio/cierre
Formato Ubicacion
. L Precisién Enfasis en formato
—— |_ Asignacion
No didactico
I_ Presentacion

Figura 3. Categorias para la caracterizacion de la actuacion de los tutores

A continuacion describo las categorias.

Categorias sobre el contenido didactico

Estableci cinco categorias que organizan los comentarios del tutor que se refieren al contenido
del trabajo de sus tutorandos y una categoria que organiza los comentarios del tutor de acuerdo
con el énfasis en su orientacion. Para contribuir al trabajo de sus tutorandos, el tutor puede (a)
constatar caracteristicas de su trabajo; (b) aclarar aspectos que tienen que ver con los conoci-
mientos que requieren construir o sobre la informacion que generan sobre su tema en particular;
(c) complementar la informacién producida o solicitar que se complemente; (d) expresar su valo-
racion en relacion con el dominio de los tres tipos de conocimiento o de manera general sobre los
avances de su trabajo; (e) cuando no esta seguro de algun aspecto del trabajo de su grupo, gene-
rar comentarios en los que expresa su duda; y (f) también puede expresar su comentario haciendo
sugerencias a su grupo de tutorandos. Los comentarios del tutor de las cinco primeras categorias
—constata, aclara, complementa, valora y duda— se pueden clasificar en uno de los tres tipos de
conocimientos mencionados en el apartado anterior —teorico, técnico o practico—. En relacion
con la categoria sugiere, los comentarios del tutor se pueden organizar de acuerdo con la forma
como se hace la sugerencia —sugiere en forma de pregunta, de manera directa, generando dudas
o invitando a reflexionar— o de acuerdo con la orientacion de la sugerencia —si le indica la re-
vision de bibliografia o la revision de trabajos anteriores, entre otros aspectos—.
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Categorias sobre énfasis en formato
Las categorias que constituyen el conjunto énfasis en formato retinen los comentarios de los tuto-
res en los que ellos expresan observaciones sobre la asignacion de la actividad o la presentacion
del trabajo. También se ubican en este grupo las categorias que aluden a la forma en que se ex-
presa o ubica el comentario.

Estos dos grupos de categorias dan lugar a un conjunto de c6digos con los que es posible
etiquetar los comentarios de los tutores, como mostraré mas adelante.

3. OBJETIVOS DEL ESTUDIO

Este estudio tuvo como finalidad principal caracterizar la actuacion de los tutores de programa de
formacion. Para ello me propuse lograr los siguientes tres objetivos especificos.

1. Describir la actuacion de los tutores con base en un sistema de categorias y co6digos.
2. Caracterizar el nucleo comun de la actuacion de los tutores.

3. Establecer y describir perfiles de los tutores con base en sus diferencias y similitudes.

4. METODO

En este apartado, explicaré el método que segui para lograr los objetivos planteados en el aparta-
do anterior. Expondré brevemente el tipo de estudio realizado, describiré los sujetos, los datos, el
procedimiento seguido para la construccion de categorias y codigos, la codificacion de los datos,
y la elaboracion de instrumentos y procedimientos para el andlisis de los datos. Presentaré los
aspectos contemplados para la realizacion del andlisis de frecuencias y del analisis cluster que
me permitié describir la actuacion de los tutores.

4.1. Tipo de estudio, sujetos y datos

El estudio fue de tipo exploratorio-descriptivo. Fue de caracter exploratorio porque hice una pri-
mera aproximacion a la caracterizacion de la actuacion de los tutores. Su caracter descriptivo
viene dado por el hecho de describir la actuacion de los tutores, sin pretender explicar por qué
actiian de una forma determinada. Es una investigacion de tipo mixto pues en ella recogi, analicé
y vinculé datos cuantitativos y cualitativos en un mismo estudio para responder a un problema
(Hernandez, 2006).

Los sujetos del estudio fueron los 6 tutores de la primera cohorte de MAD. Todos ellos son
doctores en Didactica de la Matematica y pertenecen a diferentes universidades espafiolas. Tra-
bajé con base en sus comentarios a los borradores de los trabajos de su grupo de tutorandos.
Consideré¢ un total de 48 documentos, 8 por tutor, correspondientes a las 8 actividades de los
mobdulos de andlisis de contenido y anélisis cognitivo.

Los datos fueron los comentarios escritos de los tutores a los borradores de los trabajos de su
grupo de tutorandos. Por consiguiente, la unidad de andlisis es un segmento de texto que expresa
el comentario del tutor. El comentario puede ser una frase, oracion, o parrafo corto en el que el
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tutor expresa su opinion sobre determinado aspecto del trabajo de sus tutorandos. Es un texto que
contiene una informacién que es posible asociar con uno o mas codigos.

4.2. Estructura de codigos y codificacion

Siguiendo la guia de la teoria fundamentada (Corbin y Strauss, 1990), realicé un proceso iterati-
vo que me permitio establecer la estructura de categorias y codigos con los que codifiqué y ana-
licé los datos. La figura 4 muestra este proceso.

Vision del
aprendizaje de Conocimiento tedrico
un organizador Conocimiento técnico
del curriculo Conocimiento practico
Relativos a la informacion
o el contenido
Correctivos
De sugerencias
Valorativos
Relativos a la precision —)| 1% Estructura de categorias 4(7

Revision de la e
literatura

1* Estructura de codigos |

) 1 * Codificacion
Documentos codificados

2* Codificacion

. . 2% Estructura de cédigos |

Revision de la - —
L, 3% Estructura de codigos | N
codificacion K

Figura 4. Proceso para la construccion de categorias y codigos

Como describi anteriormente, construi la primera version de la estructura de categorias y subca-
tegorias con base en la revision de la literatura —paso 1— y el marco conceptual —paso 2—.
Defini unos cdédigos que concretaban estas categorias y, con ellos, realicé un primer proceso de
codificacion —paso 3—. De manera inductiva, con la revision de los datos del estudio, modifi-
qué esa lista. El paso 3 es un proceso ciclico y sistematico, en el que transformé las categorias y
los codigos hasta considerar que tenia un listado de cddigos claro, excluyente y que permitia ca-
racterizar la actuacion de los tutores. Uno de los cambios que realicé en este proceso fue la in-
corporacion de una nueva categoria. Al analizar la frecuencia de los cddigos correspondientes a
la categoria de aclaraciones sobre el uso técnico, decidi configurarla como una categoria aparte y
establecer descriptores mas detallados para ella. Obtuve 52 codigos que daban significado opera-
cional a las categorias y me permitian codificar los comentarios de los tutores. Organicé la es-
tructura en categorias, subcategorias y codigos (ver figura 5).
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Categoria Subcategoria Codigo
____ Forma del - Sobra
comentario —Falta
— Correcto
C. tebri —Errado
— C. teodrico
— Claro
—No claro
.. L Duda
—+—— Constata — C. técnico
— C. préctico
El tutor indica

que tiene dudas
Figura 5. Organizacion por categorias, subcategorias y codigos

En el esquema de la figura 5 presento un ejemplo de como se estructura el sistema en categorias,
subcategorias y codigos (ver la organizacion completa en el anexo C y la descripcion y ejemplo
de cada categoria, subcategoria y codigo en el anexo D). La categoria Constata retine los comen-
tarios en los que el tutor confirma o verifica aspectos sobre el conocimiento de su grupo en rela-
cion con los organizadores del curriculo. Las subcategorias asociadas describen los aspectos so-
bre los cuales el tutor ha constatado. En este caso, se refieren al conocimiento tedrico, técnico y
practico de los organizadores del curriculo. En un mayor nivel de detalle —co6digos—, es posible
observar si el tutor estd constatando que falta dominio sobre su conocimiento teorico; si sobran
elementos en las ideas claves que se asocian al conocimiento teorico; si es errado o correcto el
conocimiento tedrico que se tiene sobre el organizador; si hay claridad o no sobre el conocimien-
to tedrico que se maneja del organizador; o si tiene dudas sobre aspectos claves del conocimiento
teorico de un organizador del curriculo.

Realicé el proceso de codificacion de manera organizada y sistematica. Utilicé un programa
computacional para analisis de datos cualitativos (ver anexo E). Este programa facilito el proceso
de codificacion, pues permitid hacer anotaciones en aquellos casos en que se tenian dudas y vol-
ver sobre algunos textos codificados, haciendo busquedas en el conjunto de documentos. Ini-
cialmente codifiqué los comentarios de s6lo dos tutores correspondientes al modulo 2. Se realizo
una triangulacion por contrastacion entre dos investigadores (Cohen y Manion, 2002). Este pro-
ceso me permitio ver que los comentarios se codificaban de la misma manera y confirmar que la
estructura de cédigos era coherente y clara y no daba lugar a interpretaciones diferentes de los
cddigos o de los comentarios. Posteriormente, codifiqué por cada actividad los comentarios de
los 6 tutores para los dos modulos seleccionados.
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El lo que sigue, presento ejemplos de comentarios codificados. Identifico el tutor que hace el
comentario (Ti) y la actividad a la que corresponde el borrador del grupo de profesores en for-
macion (Aj.k). El primer ejemplo se refiere a un comentario en el que el tutor constata que es
correcto el conocimiento técnico del organizador del curriculo —estructura conceptual—.

T6-A2.4:  Me parece apropiada la seleccion del foco.

El segundo se refiere a un comentario en el que el tutor constata que es errado el conocimiento
técnico del organizador —fenomenologia—.

T4-A2.3:  Los contextos, tal y como estan definidos en el marco del andlisis fenomenologico,
no corresponden a los que han identificado como tales.

Codifiqué el tercer ejemplo con dos cddigos. Uno se refiere a que el tutor constata que falta in-
formacion referida al tema que corresponde a su grupo, y el otro a que aclara sobre el foco de la
informacion. El grupo estaba trabajando con el organizador del curriculo Estructura conceptual.

T4-A2.1 ... echo en falta la ecuacion punto-pendiente (cualquier punto), y no solo la de altu-
ra-pendiente (punto (0,b)), en el foco Funcion Lineal.

El apartado que sigue contiene la descripcion de los procedimientos y los instrumentos utilizados
para el analisis de los datos.

4.3. Instrumentos y procedimientos para el analisis de los datos

Del proceso de codificacion de los 48 documentos con los comentarios de los tutores, obtuve una
matriz de datos de la que se generan tablas y graficos por categorias, subcategorias y codigos
(anexo F). Realicé dos tipos de andlisis: de frecuencias y clister. A continuacion, describo el
proposito de cada andlisis y los procedimientos seguidos.

Andlisis de frecuencias
La realizacion del andlisis de frecuencias tuvo como proposito distinguir elementos comunes en
la actuacién de los tutores. Yo contaba con los valores porcentuales por cada tutor para cada co-
digo. Organicé¢ estos valores por actividad, por los totales de cada médulo y por el total de los
dos moédulos juntos. Trabajé con los valores correspondientes a los dos mdédulos conjuntamente.
Utilicé la estructura de categorias, subcategorias y codigos para hacer un analisis escalonado
de los datos. Produje una tabla que contiene los porcentajes de comentarios de tutores por cate-
gorias, subcategorias y codigos (ver tabla 4). Elaboré graficos de barras para representar estos
resultados (anexo G). En lo que sigue, defino lo que consideré un niicleo comun de los tutores y
las condiciones que estableci para poder determinarlo.

Nucleo comun de los tutores

El nucleo comun esta configurado por las caracteristicas de la actuacion de los tutores (de acuer-
do al sistema de categorias, subcategorias y cddigos) que al menos tres de ellos presentan (o no
presentan) y que permiten describir esa actuacion. La figura 6 resume las consideraciones que
estableci para definir el nucleo comun.
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Todos los tutores
C Hacen mucho )—C Hacen poco

Tres o mas tutores

Figura 6. Consideracion en el nticleo comtn

No lo hacen

Nucleo comin )

Estableci tres casos: (a) hacen mucho, (b) hacen poco y (c¢) no lo hacen. Fijé valores de referen-
cia que vinieron dados por el grado de concentracion de la informacion. Estos valores fueron 4%
y 1%. Si tres 0 mas tutores tienen valores por encima del 4% para un codigo determinado, enton-
ces dicho cddigo se considera dentro del conjunto de lo que hacen mucho. Por otra parte si tres o
mas tutores tienen valores por debajo del 1% en un cédigo, entonces pertenece al conjunto de lo
que hacen poco o no hacen. Los tres casos planteados me llevaron a considerar dos dimensiones
—una positiva y otra negativa— del nicleo comun. El nicleo comtn positivo se refiere a lo que
los tutores hacen frecuentemente, mientras que el niicleo comun negativo a lo que hacen poco, o
nunca hacen.

Luego de establecer las condiciones para la determinacion del niicleo comun con base en la
organizacion de la estructura en categorias, subcategorias y codigos, pasé a distinguir situaciones
peculiares que me permitian ver que habia diferencias y similitudes en las actuaciones de los tu-
tores. En lo que sigue explico el procedimiento utilizado para distinguir algunas particularidades
que me permitieron aproximarme a un conjunto de perfiles de tutores.

Analisis cluster

Con el propoésito de identificar qué tutores presentaron actuaciones similares y establecer dife-
rencias entre grupos de tutores, utilicé el andlisis de clister como procedimiento estandar de
agrupamiento. Realicé analisis con los c6digos como variables de descripcion. Seleccioné los 43
cddigos cuya varianza era distinta de cero. Con este andlisis, buscaba agrupar los tutores de for-
ma que, por un lado, aquellos pertenecientes a un mismo conglomerado fuesen muy semejantes
entre si y, por el otro, aquellos pertenecientes a conglomerados diferentes tuviesen un compor-
tamiento distinto con respecto a algunas de las variables analizadas (Catena, Ramos y Trujillo,
2003). Explor¢ los resultados cuando se forman 3 conglomerados y analicé los valores de F de la
Tabla ANOVA que se genera con motivo del analisis. Decidi seleccionar las cinco variables aso-
ciadas a los valores de F mas altos y observar los valores de los centros finales de los conglome-
rados para dichas variables. A continuacion, presento los resultados de este estudio.
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En este apartado, presento los resultados mas relevantes del estudio, que organizo de acuerdo con
los andlisis que realicé: analisis de frecuencias y analisis cluster.

5.1. Analisis de frecuencias
Los resultados del andlisis de frecuencias me permiten describir el nicleo comun de los tutores.
La tabla 4 contiene los valores porcentuales por tutor (T; a Te) y totales referidos a los comenta-
rios codificados, para cada una de las categorias, subcategorias y codigos. Indico ademas, en la
ultima columna y de acuerdo con las especificaciones metodologicas, los codigos que pertenecen
a las dos dimensiones —positiva (NC+) y negativa (NC-)— del nticleo comun. Si el comentario
no pertenece al nucleo comun, la celda aparece vacia.

Tabla 4
Porcentajes de comentarios de tutores por categorias, subcategorias y codigos
Categorias Subcategorias Codigos T, T T”futor;i T. T, Total  NC
Forma del comentario del tutor 0,0
Precision del comentario 0,0
1. No especifico 0,0 0,0 00 00 00 0,0 0,0 NC-
2. Vago 00 00 00 00 00 00 0,0 NC-
Comentarios no referidos a los aspectos de analisis didacti- 4
co
3. Presentacion 62 273 43 22 0,5 3,8 3,6
4. Asignacion 1,0 0,6 06 07 09 0,7 0,8 NC-
El tutor constata 22
C. tedrico 1
5. Falta 0,0 00 00 00 00 00 0,0 NC-
6. Sobra 0,0 00 00 00 00 00 0,0 NC-
7. Correcto 0,0 00 00 00 00 03 0,1 NC-
8. Errado 0,0 06 00 0,7 0,5 0,0 0,2 NC-
9. Claro 0,0 00 00 00 00 00 0,0 NC-
10. No claro 0,0 0,0 00 00 19 2,1 0,8 NC-
11. Duda 03 00 06 00 09 00 0,3 NC-
C. técnico 18
12. Falta 86 58 49 6,6 7,1 4,5 6,5 NC+
13. Sobra 1,0 00 06 00 24 1,0 1,0 NC-
14. Correcto 03 52 30 58 19 03 2,3
15. Errado 24 1,7 24 00 00 07 1,3 NC-
16. Claro 03 1,2 00 1,5 09 1,0 0,8 NC-
17. No claro 7,5 11,0 6,1 22 24 68 6,4 NC+
18. Duda 03 00 00 07 00 00 0,2 NC-
C. practico 2
19. Falta 21 1,2 00 00 19 2,1 1,5
20. Sobra 0,0 00 00 00 00 00 0,0 NC-
21. Correcto 0,7 00 00 0,7 00 00 0,2 NC-
22. Errado 0,0 00 00 00 00 00 0,0 NC-
23. Claro 0,0 00 0,0 0,0 0,5 0,0 0,1 NC-
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Tabla 4
Porcentajes de comentarios de tutores por categorias, subcategorias y codigos
Categorias Subcategorias Codigos T, T T”futor;i T. T, Total  NC
24. No claro 1,0 0,6 00 00 0,5 0,0 0,4 NC-
25. Duda 00 00 00 00 00 00 0,0 NC-
El tutor sugiere 28
Forma 24
26. Pregunta 7,5 10,5 104 44 17,5 6,5 7,9 NC+
27. Sugerencia 10,3 9,3 14,6 10,9 6,1 7,2 9,6 NC+
28. Genera dudas 0,7 0,0 24 0,7 1,4 34 1,6 NC-
29. Invita a reflexionar 48 1,7 6,1 29 38 6,8 48 NC+
Direccion 4

30. Busqueda de bibliografia 1.0 00 12 00 09 0.3 0.6 NC-

MAD

31. Busqueda de otra biblio- 00 00 00 22 00 0.0 02 NC-
grafia

32. Orientaciones de otras 00 00 00 00 00 0.0 00 NC-
personas

33. Enlaces con otros trabajos
de los estudiantes

34. Trabajos de otros grupos
de estudiantes

03 06 00 15 14 1,0 0,8 NC-

2,1 00 00 07 0,5 0,0 0,6 NC-

35. Ofrece apoyo 1,4 0,0 00 00 0,5 0,3 0,5 NC-
36. Instruccién 1,0 0,0 1,2 00 09 0,3 0,6 NC-
El tutor completa o aclara 10
C. tedrico 3
37. Complementa 0,0 0,0 00 00 09 0,0 0,2 NC-
38. Aclara 14 1,2 37 1,5 33 3,8 2,6
C. técnico 4
39. Complementa 6,5 23 37 73 33 2,1 4.2
C. préctico 34
40. Complementa 0,3 0,6 00 22 19 2,4 1,3 NC-
41. Aclara 34 29 0,6 0,7 19 1,7 2,1
Tutor aclara C. técnico o informacion 28
Técnicas 5,1
42. Técnicas Misma 34 93 30 36 75 3,8 5,1
Informacion 23
43. Foco 34 29 49 36 175 11,3 79 NC+
44. Organizacion 48 64 1,2 58 52 7,2 5,4 NC+
45. Caracteristica 9,2 14,0 159 109 1,4 6,8 9,3 NC+
El tutor valora 4
46. C. tedrico 0,3 0,0 0,0 1,5 09 0,0 0,4 NC-
47. C. técnico 1,4 3,5 1,2 58 14 0,0 1,9
48. C. practico 0,0 0,0 0,6 29 05 0,3 0,6 NC-
49. En general 03 1,7 1,2 29 09 1,4 1,3

41



Capitulo 6. Actuacion de los tutores

Tabla 4

Porcentajes de comentarios de tutores por categorias, subcategorias y codigos

Categorias Subcategorias Codigos T, T T”futor;i T, T, Total -~ NC

El tutor indica que tiene dudas 3,6
50. C. tedrico 00 00 00 00 00 03 0,1 NC-
51. C. técnico 14 06 1,2 51 6,1 48 3,3 NC+
52. C. préctico 03 00 00 07 05 0,0 0,2 NC-

Si se observa en la tabla un codigo especifico, se puede ver el porcentaje de comentarios asocia-
do a cada tutor. Por ejemplo, el tutor 5 en el codigo “tutor aclara informacion referida al foco” —
codigo 43—, tiene como valor 17,5 %, el mas alto de todos al compararlo con los valores corres-
pondientes a los otros tutores. El porcentaje total en ese codigo es de 7,9%. Los valores para la
categoria —tutor aclara uso técnico o informacion— y subcategoria —informacion— a las que
pertenece ese codigo, son 28% y 23% respectivamente.

Constaté que el 67,3% de los codigos se clasifican en el nicleo comun negativo, el 17,3% en
el nucleo comn positivo y el 15,4% no queda clasificado en ninguno de los dos grupos. A con-
tinuacion caracterizo el niicleo comun.

5.2. Nucleo comun
Al observar los resultados en la tabla anterior, se puede distinguir los coédigos asociados a las di-
mensiones positiva y negativa del nicleo comun. En lo que sigue describo estas dimensiones.

Dimension positiva del niicleo comun
En esta dimension resalta lo que los tutores hicieron frecuentemente. Los cddigos que describen
esta situacion se corresponden con aquellos comentarios en los que los tutores

1. constataron si a su grupo le faltaba dominio o no tenian claridad en relacién con el conoci-
miento técnico de los organizadores del curriculo;

2. aclararon aspectos referidos a la informacion que produce su grupo de tutorandos, destacando
el foco, organizacion y caracteristicas de la misma en relacion con su tema;

3. expresaron sus dudas en relaciéon con como su grupo pone de manifiesto su conocimiento
técnico de los organizadores; y

4. hicieron sugerencias de manera directa, por medio de preguntas, o invitando a reflexionar.

Dimension negativa del niicleo comun

La dimension negativa del niicleo comun incluye aquellas caracteristicas que identifican lo que
los tutores hicieron poco o nunca hicieron. Los tutores hicieron pocos comentarios sobre

1. los conocimientos tedricos y practicos de los organizadores del curriculo;
2. lavalidez o claridad en relacion con su conocimiento técnico;

3. orientaciones para la busqueda de informacion complementaria; y
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4. el cumplimiento de los requisitos expuestos en la actividad.
Ademas, los tutores nunca hicieron comentarios

5. sobre la claridad en el conocimiento teérico de un organizador del curriculo o la falta de do-
minio de alguna de las nociones teodricas que lo constituyen;

6. sobre errores y dudas en el conocimiento practico; y
7. vagos.

Cuando defini los fundamentos conceptuales de este estudio, distingui dos grupos en la estructu-
ra de categorias: contenido didactico y énfasis en el formato. Con base en esta organizacion,
constaté que los comentarios de los tutores se centran en el contenido didactico de las produccio-
nes de los grupos y estos comentarios son especificamente en el sentido de constatar, comple-
mentar, aclarar, sugerir y valorar. Ademads, es comin que expresen sus comentarios indicando
que no entienden o tienen dudas sobre la informaciéon que genera su grupo de tutorandos.

Por otra parte, cuando los tutores constatan, verifican o comprueban caracteristicas del traba-
jo de su grupo de los profesores en formacion, resaltan su conocimiento técnico sobre los organi-
zadores del curriculo. Esto requiere que los profesores en formacion hagan operacionales las
ideas claves que caracterizan el conocimiento tedrico de cada organizador del curriculo para po-
der configurar técnicas que permitan producir informacion sobre el tema. Los tutores destacan
aspectos de la informacion que su grupo produce sobre el tema de matematicas escolares que le
corresponde y que fundamenta el disefio de la unidad didactica.

Asi como distingui aquellas caracteristicas comunes a la mayoria de los tutores, también de-
terminé aquellas en las que se observan diferencias en el grupo de tutores. Por ejemplo, hay tuto-
res que hacen mayor énfasis en aspectos referidos a la presentacion de los trabajos. Aun cuando
todos constatan el uso correcto de los conocimientos técnicos, y aclaran o complementan al res-
pecto, la frecuencia con que lo hacen varia.

5.3. Analisis cluster

El objetivo del andlisis cluster era establecer agrupaciones de los tutores de forma que, por un
lado, las actuaciones de los tutores pertenecientes a un mismo grupo fuesen muy semejantes en-
tre si y, por el otro, las actuaciones de los tutores pertenecientes a grupos diferentes tuviesen un
comportamiento distinto con respecto a algunas de las variables analizadas. De esta manera, lo-
gré aproximarme a unos perfiles de tutores de acuerdo con su actuacion cuando comentan por
escrito los trabajos de su grupo de tutorandos. En la tabla 5 presento las 5 variables con valores
de F mas altos que proporcionan mayor separacion entre los conglomerados, como resultado del
andlisis cluster que describi en el apartado de método (ver en el anexo H todos los valores F en
ANOVA). En la primera columna, ubico el codigo de la variable; en la segunda, su descripcion;
y, en la tercera, el valor F correspondiente.
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Tabla 5
Mayores valores de F en ANOVA
Variable
Cadigo Descripcion F

TC CTO _NCL Constata que no hay claridad en el conocimiento teérico de los organizadores 550,4
del curriculo

TV P Valora aspectos referidos al conocimiento practico del organizador del curricu- 34,1
lo

TID TE Manifiesta tener dudas en cuanto a como los profesores en formaciéon ponen de 33,3
manifiesto su conocimiento técnico de los organizadores del curriculo

TCA P C Complementa aspectos referidos al conocimiento practico 25,5

TC T E Constata que es errado el conocimiento técnico de los organizadores del cu- 16,3
rriculo

A partir de las variables que determinan las diferencias entre los conglomerados, en la tabla 6
presento los valores correspondientes a sus centros finales (ver anexo I centros finales para todas
las variables de analisis). Los valores de estos centros permiten apreciar qué es lo que caracteriza
como comun a los conglomerados que tienen mas de un tutor. Los conglomerados se identifican
en la tabla por C1, C2 y C3. En la ultima fila de la tabla, indico a qué conglomerado pertenece
cada tutor.

Tabla 6
Centros finales de los conglomerados
Codigo Cl C2 C3
TC CTO_NCL 0,00 1,97 0,00
TV P 292 041 0,20
TID T 5,11 546 1,06
TCA P C 2,19 2,14 031
TC T E 0,00 034 2,19
Tutores 4 S5y6 1,2y3

Conociendo las caracteristicas que son comunes a todos los tutores y aquellas en las que més se
diferencian, pude definir 3 perfiles de tutores con base en los resultados presentados en la tabla
anterior. En la figura 7, muestro un esquema en el que resumo las particularidades de cada uno
de los perfiles. Utilizo las flechas para indicar el mayor ( 1 ) o menor ( | ) énfasis en determina-
da actuacion.
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A Expresa dudas sobre C. técnico A Valora a
— M Complementa sobre C. practico
A Constata falta de e
¥ Constata errores en el C. técnico claridad en el C. tedrico

Nucleo comin [—

A Constata errores en el C. técnico

—— ¥ Expresa dudas sobre C. técnico e

¥ Complementa sobre C. practico

Figura 7. Perfiles de la actuacion de los tutores

En cada perfil los tutores tienen las caracteristicas que ya he definido en la dimensién positiva
del ntcleo comun. Por consiguiente, a continuacion destaco so6lo las actuaciones que diferencian
un perfil de otro.

Perfil 1. Actuacion del tutor 4
Este perfil se caracteriza porque el tutor

¢

¢

¢

hace mayor énfasis en valorar el trabajo de su grupo y en expresar dudas sobre el cono-
cimiento técnico de un organizador del curriculo;

complementa informacion relacionada con el conocimiento practico de los organizadores;
y

no hace comentarios en los que constate la falta de claridad en el conocimiento tedrico de
un organizador del curriculo o si hay errores en el conocimiento técnico.

Perfil 2. Actuaciones de los tutores 5y 6
Este perfil se caracteriza porque los tutores

¢

¢

hacen mayor énfasis en comentarios en los que expresan dudas sobre el conocimiento
técnico de un organizador del curriculo;

son los Unicos que constatan la falta de claridad en el conocimiento tedrico de un organi-
zador del curriculo;

complementan informacion relacionada con el conocimiento préctico de los organizado-
res; y

en menor grado, valoran el conocimiento practico de un organizador que sus grupos po-
nen de manifiesto y constatan que es errado el conocimiento técnico de un organizador
del curriculo.

Perfil 3. Actuaciones de los tutores 1, 2 y 3
Este perfil se caracteriza porque los tutores

¢

hacen mayor énfasis en constatar que el conocimiento técnico de un organizador ha sido
errado; y
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4 en menor proporcidon, complementan informacion relacionada con el conocimiento prac-
tico de los organizadores, expresan dudas sobre el conocimiento técnico de un organiza-
dor del curriculo y valoran el conocimiento practico de los organizadores del curriculo.

6. CONCLUSIONES

En este apartado, presento un resumen del estudio realizado, expongo las conclusiones mas rele-
vantes sobre los resultados y establezco las contribuciones del estudio al ambito de investigacion.
Ademas, expongo algunas lineas de investigacion abiertas que surgen a partir de este estudio.

En este estudio, me propuse describir y caracterizar la actuacion de un grupo de tutores al
comentar por escrito los trabajos de sus tutorandos en un programa de formacion de profesores
de matematicas. Para ello, realicé dos tipos de analisis de los comentarios. El primer analisis —
en el que estableci las frecuencias de los tipos de comentarios— me permitié caracterizar el nu-
cleo comun de la actuacion de los tutores, destacando lo que hacen frecuentemente, lo que hacen
poco y lo que dejan de hacer cuando comentan los trabajos de los grupos de profesores en for-
macion. El segundo analisis —de tipo cluster— me permitioé definir tres perfiles de tutores con
base en sus actuaciones.

El ntcleo comun de la actuacion de los tutores se caracteriza por comentarios centrados en
el aspecto didactico, con énfasis en el conocimiento técnico de los organizadores del curriculo,
mas que en sus conocimientos tedrico y practico. Los comentarios que configuran el nicleo co-
mun son especificos, orientados hacia sugerencias directas, por medio de preguntas o invitando a
reflexionar.

Estableci tres tipos de perfiles de la actuacion de los tutores. El tutor en el primer perfil se
caracteriza por dar mayor énfasis al valorar el trabajo de su grupo; los tutores del segundo perfil,
por constatar la falta de claridad en el conocimiento tedrico de los organizadores del curriculo; y
los del tercero, por hacer mayor énfasis en constatar el conocimiento técnico errado de los orga-
nizadores del curriculo.

Para producir estos resultados, construi una estructura —organizada en categorias, subcate-
gorias y codigos— que permitio describir la actuacion de los tutores. Considero que esta estruc-
tura de categorias y codigos es un aporte conceptual y metodoldgico, puesto que propone un sis-
tema operacional que permite caracterizar la actuacion de los tutores en un contexto particular.
Este sistema, a diferencia de los existentes en la literatura sobre caracterizacion de tutores, es es-
pecifico y permite establecer aspectos concretos que describen la forma en que los tutores co-
mentan por escrito los trabajos de sus grupos de tutorandos. Por ejemplo, mientras que en otros
sistemas se especifica que el tutor constata errores, en el sistema propuesto se indica en qué tipo
de conocimientos se detecta el error, y, si sus comentarios se asocian con sugerencias, se indica
ademads hacia donde se orienta dicha sugerencia. La estructura de categorias y codigos permite
caracterizar en detalle aquellos aspectos en los que los tutores centran su actuacion. También me
permite distinguir que hay una proporcién importante de codigos para los que, en el caso de la
actuacion de los tutores estudiados, se detectan pocos o ningin comentario.

Los resultados ponen en evidencia que los tutores presentan una actuacion homogénea. Esta
actuacion se focaliza en el conocimiento técnico de los organizadores del curriculo y tiene como
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intencion motivar el trabajo y la reflexion de su grupo de profesores en formaciéon. Se puede con-
jeturar que esta homogeneidad en la actuacion de los tutores es consecuencia de las caracteristi-
cas de los requerimientos de las actividades propuestas a los grupos. El propoésito de las activida-
des es el andlisis de un tema de las matematicas escolares con diversos organizadores del
curriculo. Por consiguiente, las actividades se focalizan en el conocimiento técnico de los orga-
nizadores del curriculo y los tutores centran su atencion en ese aspecto del trabajo de los grupos.
No obstante, el programa pretende que los grupos de profesores en formacion desarrollen tam-
bién el conocimiento tedrico y practico de los organizadores del curriculo. Este es uno de los as-
pectos en los que la actuacion de los tutores deja de ser homogénea. Como se aprecia en la carac-
terizacion de los perfiles, los tutores de los perfiles 1 y 2 hacen mayor énfasis en complementar
la informacion relacionada con el conocimiento practico y los tutores del perfil 2 constatan defi-
ciencias en el conocimiento tedrico puesto en practica por sus grupos.

Hasta ahora, he identificado los resultados del estudio y las conclusiones vinculadas con es-
tos resultados. También debo reconocer que existen limitaciones en el estudio. Estas limitaciones
indican caminos por los que se puede continuar investigando en esta problematica. En el estudio,
parti de los datos de solamente dos mddulos del programa y utilicé como fuente de informacion
los comentarios escritos en los borradores de los trabajos de cada grupo. Es posible ampliar la
investigacion sobre la actuacion de los tutores indagando en otros registros con los que se cuenta
en el programa —comentarios de los tutores en otros mddulos, interaccion de los grupos con sus
tutores mediante foros de discusion y hojas de evaluacion—. Se pueden realizar estudios que in-
daguen sobre la actuacion de los tutores en cada médulo y actividad y busquen establecer si exis-
ten cambios en el tipo de comentarios de un modulo (o actividad) a otro o en el énfasis puesto en
aspectos concretos del trabajo de los grupos. Estos estudios se pueden complementar con la in-
formacion que surja de entrevistas con los tutores, los grupos de profesores en formacion y los
formadores, en relacion con la actuacion de cada tutor.

Con la caracterizacion de la actuacion de los tutores, he podido distinguir una de las caracte-
risticas de sus comentarios: los tipos de comentarios que ellos hacen. En el siguiente capitulo,
estudio el desempefio de los grupos de profesores en formacion con base en los cambios que rea-
lizaron en sus producciones con motivo de los comentarios de sus tutores.
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7. PAPEL DE LOS COMENTARIOS DEL
TUTOR EN EL DESEMPENO DE LOS
PROFESORES EN FORMACION

En este estudio, centro la atencidn en la relacion entre la actuacion de los tutores (caracteri-
zada en el estudio anterior) y el desempefio de grupos de profesores en MAD. Caracterizo los
cambios realizados por tres grupos de profesores en formacion en sus producciones escritas y
analizo su relacion con las caracteristicas de los comentarios de sus tutores que pudieron mo-
tivar esos cambios —tipo de comentario, contenido y tipo de conocimiento—. Para ello, ana-
licé la informacién con base en tablas de contingencia y regresiones logisticas para cada gru-
po de profesores en formacion y para el grupo global. Encontré que, para el grupo global, el
tipo de cambio en las producciones de los grupos dependia del tipo de conocimiento y del
contenido al que el tutor aludia en su comentario. Los resultados en el caso de cada grupo por
separado fueron variados.

A continuacion, describo los referentes conceptuales especificos del estudio; expongo los
objetivos y conjeturas que guiaron el estudio; presento el método que segui para caracterizar
las relaciones entre las caracteristicas de los comentarios de los tutores y los tipos de cambio
que los grupos realizaron en sus producciones; expongo e interpreto los resultados; y formulo
las conclusiones mas relevantes del estudio.

1. DESCRIPTORES DE LA ACTUACION DEL TUTOR

En el estudio anterior, caractericé la actuacion de los tutores seglin el tipo de comentario que
realizaron al corregir por escrito las producciones de sus grupos y estableci perfiles de tutores
con base en una estructura de categorias, subcategorias y codigos (Arias, 2011; Arias y Go-
mez, 2012; Arias y Gomez, 2014). El primer nivel de esta estructura estd compuesto por las
categorias de contenido didactico —Constata, Sugiere, Aclara, Complementa, Duda y Valo-
ra—. Por ejemplo, clasifiqué el comentario “No veo reflejados los elementos simétricos den-
tro de los enteros o la propiedad de la simetria que se puede observar en el conjunto de los
enteros” en dos categorias: Aclara y Constata. En ese comentario, el tutor hizo una aclaracion
sobre el foco de la informacion y constatd que su grupo no consider6 un elemento conceptual
en el andlisis de su tema. Con el estudio 1, logré caracterizar la actuacion de los tutores con
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base en los tipos de comentarios que hicieron a las producciones de sus grupos de tutorandos
con el fin de orientarlos. Los comentarios de los tutores tienen otras caracteristicas, ademas
del tipo de comentario. Los comentarios de los tutores aluden a un tipo de conocimiento —
Tedrico, Técnico y Practico— y a un contenido didactico —el organizador del curriculo al
que se hace referencia—. Por ejemplo, en el comentario anterior, el tutor hace aclaraciones
relacionadas con el conocimiento Técnico sobre el foco de la informacion del tema con el que
estd trabajando su grupo. Este comentario del tutor estd relacionado con el organizador Es-
tructura conceptual. El Gltimo descriptor que consideré fue el tipo de requerimiento que hace
el tutor: €1 puede requerir o no un cambio en la produccion inicial (borrador) de su grupo de
tutorandos. En el comentario dado como ejemplo, el tutor expresaba la necesidad de que su
grupo hiciera cambios en su produccion. En resumen, caractericé la actuacion del tutor con
base en cuatro descriptores de sus comentarios: tipo de comentario, tipo de conocimiento,
contenido y tipo de requerimiento.

2. TIPOS DE CAMBIOS EN LAS PRODUCCIONES

Cuando un grupo realiza una actividad asignada en el programa de formacion, su produccion
textual (el borrador) puede contener informacion valida e invalida con respecto a los reque-
rimientos de la actividad y a los conocimientos de referencia del programa. Por ejemplo,
puede constatarse que, en el listado de los sistemas de representacion, algunos de ellos son
correctos (la informacion es valida), pero otros no lo son (la informacion es invalida).

Al comparar el borrador con el documento final, es posible establecer los cambios que el
grupo realiz6 a partir del aumento o disminucion de la informacion valida e invalida del bo-
rrador al documento final. De esta forma es posible agrupar los cambios realizados por el
grupo en cuatro tipos: (a) positivos, (b) negativos; (c) ambiguos y (d) no cambios (Arias y
Gomez, 2013). Por ejemplo, si al observar un documento final, la informacion valida perma-
nece igual y la informacion invélida disminuye, considero que ha habido un cambio positivo
del borrador al documento final. Hay cambios cuando se puede observar diferencias entre el
borrador y el documento final. Estos cambios se vinculan a una determinada expectativa de
aprendizaje del programa (ver anexo J sobre las acciones). Por ejemplo, si se esperaba que los
grupos de profesores en formacion identificaran los sistemas de representacion mas relevan-
tes de su tema, se constata si esa informacion se gener6 en el borrador. El tutor en su comen-
tario pudo comentar que la informacidn sobre los sistemas de representacion era incompleta.
Por consiguiente, yo puedo constatar si hubo cambio en el documento final en relacién con
esa misma cuestion. Como ya he indicado, distingo cuatro tipos de cambios.

Cambio positivo. El cambio es positivo si ocurre alguna de las tres situaciones siguientes: (a)
la informacion valida aumenta, y la informacion invalida no cambia o no existe en ambas
producciones; (b) la informacion vélida no cambia o no existe en ambas producciones, y la
informacion invalida disminuye; o (c) la informacion valida aumenta y la informacion invali-
da disminuye.

Cambio negativo. El cambio es negativo si ocurre alguna de las tres situaciones siguientes:
(a) la informacion valida no cambia o no existe en ambas producciones, y la informacién in-
valida aumenta; (b) la informacién vélida disminuye, y la informacion invéalida no cambia o
no existe en ambas producciones; o (c) la informacion vélida disminuye y la informacién in-
valida aumenta.
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Cambio ambiguo. El cambio es ambiguo si ocurre alguna de las dos situaciones siguientes:
(a) aumenta tanto la informacién valida como la invalida; o (b) disminuye tanto la informa-
cion valida como la invalida.

No cambios. Cuando no hay cambios puede observarse alguna de las siguientes situaciones:
(a)la informacion vélida queda igual, y no hay informacion invalida en ambas producciones;
(b) no hay informacion valida en ambas producciones y la informacion invalida queda igual;
(c) la informacion valida e invélida que se habia producido queda igual; o (d) no hay infor-
macion en el borrador sobre una cuestion requerida en la actividad y, a pesar del requerimien-
to de cambio en el comentario del tutor, no se produjo informacion.

3. OBJETIVOS Y CONJETURAS

La finalidad principal de este estudio es describir y caracterizar las relaciones entre los cam-
bios que los grupos de profesores en formacion realizaron en sus producciones escritas y las
caracteristicas de los comentarios de sus tutores. Para ello me propuse lograr los siguientes
dos objetivos especificos.
¢ Describir y caracterizar la actuacion de los grupos de profesores en formacion con ba-
se en los cambios que realizaron en sus producciones escritas.
¢ Describir y caracterizar las relaciones entre los cambios que los grupos de profesores
en formacion realizaron en sus producciones escritas y los comentarios de sus tutores.

Formulé¢ las siguientes conjeturas.
¢ Los grupos de profesores en formacion realizan cambios en sus producciones cuando
su tutor lo requiere.
¢ Los tipos de cambios que un grupo realiza dependen del tipo de comentario de su tu-
tor.

4. METODO

El estudio es de tipo exploratorio mixto. Describo las relaciones entre la actuacion de los tu-
tores —en términos de sus comentarios a los borradores— y de los grupos —en términos de
los tipos de cambio que realizaron en sus producciones —. Utilizo la técnica del analisis de
contenido con unidades de informacién escrita. En lo que sigue, describo los sujetos de estu-
dio, las fuentes de informacion, el proceso de codificacion, un ejemplo de codificacion y los
procedimientos para el analisis de la informacion.

4.1. Sujetos y fuentes de informacion

Los sujetos de investigacion fueron 3 grupos de profesores en formacion y sus tutores. Dos
de los grupos pertenecieron a la primera cohorte del programa (grupo 1 y grupo 2) y, el terce-
ro, a la segunda cohorte (grupo 3). Los tres grupos estaban compuestos por 4 profesores en
formacion. Las fuentes de informacion fueron los documentos producidos por los grupos y
los comentarios de los tutores. Como mencioné anteriormente, trabajé con dos modulos del
programa de formacion, por lo que revisé 16 documentos por grupo (8 borradores con co-
mentarios de los tutores y 8 documentos finales).
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4.2. Codificacion

En una primera etapa, organice las fuentes de informacién por grupo y por actividad. Regis-
tré, en una base de datos (ver anexo K detalles sobre la base de datos), cada comentario junto
con el segmento de texto del borrador y el segmento de texto del documento final correspon-
diente. Obtuve 734 ternas de informacion —segmento de texto borrador, comentario del tutor
y segmento de texto del documento final—. En una segunda etapa, codifiqué —en relacion
con el comentario del tutor— el tipo de requerimiento, el tipo de comentario, el contenido y
el tipo de conocimiento. La variable tipo de requerimiento me permitio seleccionar las obser-
vaciones objeto de este estudio (aquellas para las que el tutor requirié cambio). Para estable-
cer el tipo de cambio, comparé los segmentos de texto del borrador y del documento final y
registré los cambios en la informacién valida e invalida contenida en ellos. Por ejemplo, los
cambios positivos son aquellos para los que constaté que habia habido un aumento de la in-
formacion valida o una disminucién de la informacion invalida (ver, en el anexo L, la tabla
con situaciones de cambio). Codifiqué la informaciéon como de no cambio cuando la informa-
cién no cambia. En la tabla 7, describo las variables y sus posibles valores. Por ejemplo, la

variable tipo de requerimiento puede tomar dos valores: requiere cambio y no requiere cam-
bio.

Tabla 7
Descripcion y valores posibles de las variables

Variable

Valor

Descripcion

Tipo de requerimiento del tutor

Tipo de comentario

Contenido

Tipo de conocimiento

Tipo de cambio

Requiere cambio
No requiere cambio

Aclara
Constata
Complementa
Duda

Valora
Sugiere

Estructura conceptual
Sistemas de representacion
Fenomenologia

Expectativas de aprendizaje
Limitaciones de aprendizaje
Hipotesis de aprendizaje
Relacién analisis de contenido
Relacién analisis cognitivo

Teodrico
Técnico
Practico

Cambio positivo
Cambio negativo
Cambio ambiguo
No hay cambios

El tutor plantea en su comentario
la necesidad de realizar cambios
en las producciones

Los comentarios de los tutores se
codifican de acuerdo con el siste-
ma de categorias y codigos.

Organizador del curriculo al que
hace referencia el tutor en su co-
mentario. Los dos ltimos valores
hacen referencia a relaciones entre
los organizadores del andlisis de
contenido o del analisis cognitivo

Tipo de conocimiento sobre los
organizadores del curriculo al que
se hace referencia en el comentario

Actuacion del grupo de acuerdo a
las diferencias observadas del bo-
rrador al documento final.
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4.3. Ejemplo de codificacion

En la ultima actividad del médulo sobre andlisis de contenido, los grupos de profesores en
formacion debian identificar y seleccionar un foco de contenido de manera razonada. El gru-
po 2 identific6 como foco de contenido “Método grafico para solucionar sistemas de ecua-
ciones lineales con dos variables”. No especifico las razones por las cuales selecciond dicho
foco de contenido. En esta parte del borrador, el tutor les hace el siguiente comentario “No sé
cudles han sido sus razones para escoger este foco, pero podrian explicitarlas en la version
final”. En este caso, el tutor requiere cambio y le sugiere que expliciten sus razones para es-
coger ese foco. El grupo, en su documento final, incorpor6 3 razones por las cuales habia rea-
lizado la seleccion su foco de contenido: (a) vincula ecuacion lineal y funcion afin; (b) se da
poca importancia en el aula a este método privilegiando los algebraicos; y (c) permite rela-
cionar mas sistemas de representacion que los casos de combinacion y comparacion. Codifi-
qué este comentario de la siguiente manera: es de tipo Sugiere; hace referencia al organizador
del curriculo Estructura conceptual; y se refiere al conocimiento Teodrico de ese organizador
del curriculo. Por otra parte, el grupo realizé un cambio positivo en su produccion.

4.4. Analisis de la informacion

A partir de la informacion codificada, construi tablas de datos para cada grupo de profesores
en formacion y para los tres grupos como conjunto (anexo M). Determiné los porcentajes de
observaciones por tipos de requerimientos y tipo de cambio, para caracterizar la actuacion de
los tutores y sus grupos de tutorandos con base en estos descriptores. Seleccioné las observa-
ciones en las que los tutores manifestaron la necesidad de cambio (codificadas como requiere
cambio). Finalmente, construi una matriz de datos a partir de estas observaciones (anexo N).
Esta matriz contiene en sus celdas 0 o 1.

Tipo de . Tipo de
N° Grupo TC comentario Contenido conocimiento
Gl1| G2 | G3 AlC|]S|]D|Cm|EC|] SR]F]EA] LAl HA] RAC| RACg| CTEO | CTEC | PC

nfofo |1 [+ [oft]ofo]o |1 o ]ofofofo]o [0 [o |o |1

.‘Coasta;a \ L | | | | | | /

Grupo 3 Cambio positivo Estructura conceptual Préactico

Figura 8. Estructura de la matriz de datos

En la figura 8, se puede apreciar la estructura de la matriz de datos. Por ejemplo, la observa-
cioén n correspondid al grupo 3; el cambio que realizé en su produccion fue positivo; el co-
mentario del tutor fue de tipo Constata; y alude a un contenido relacionado con el organiza-
dor Estructura conceptual y al conocimiento Practico. Decidi realizar los procedimientos de
tabla de contingencia y regresion logistica binaria para establecer relaciones entre las varia-
bles que caracterizan los comentarios de los tutores y la variable tipo de cambio. Defini la
variable tipo de cambio como variable dependiente con valor 1 si el cambio es positivo y 0 si
no se realiza cambio (no cambio). Consideré las caracteristicas de los comentarios como va-
riables independientes: tipo de comentario, contenido y tipo de conocimiento.
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Tabla de contingencia

Hice un andlisis de tabla de contingencia para estudiar la existencia de relacion entre las va-
riables que caracterizan los comentarios escritos de los tutores y las variables que caracteri-
zan los cambios en las producciones escritas de los grupos de profesores en formacion. Las
tablas de contingencia resultan especialmente indicadas cuando se dispone de variables no-
minales o cualitativas, suponiendo que una de ellas depende de la otra (variable independien-
te y/o explicativa). El interés del analisis de tablas de contingencia reside en resumir la in-
formacion contenida en la tabla al medir la asociacion entre las dos variables que forman la
tabla. Realicé el procedimiento para cada uno de los grupos y para todos los grupos como
conjunto (en total 12 casos). Seleccioné el estadistico Pearson Chi cuadrado para determinar
si existia o no relacion entre las variables estudiadas. Seleccioné un o = 0,05. Si el nivel de
significacion p de la prueba Chi-cuadrado es muy pequefio, menor que o, concluyo que pue-
do rechazar la hipdtesis de que las variables estudiadas no estaban relacionadas.

Regresion logistica binaria

Con el andlisis de tablas de contingencia, pude constatar relaciones entre los comentarios del
tutor y los cambios en las producciones de los grupos, pero no podia establecer qué catego-
rias de los comentarios del tutor influyen més en los cambios de los grupos. Para ello, realicé
un analisis de regresion logistica binaria, dado que mis datos implican una variable depen-
diente ordinal dicotdémica —tipo de cambio— y tres variables independientes categdricas —
tipo de comentario, contenido y tipo de conocimiento— (Burns y Burns, 2008). En el aparta-
do anterior, especifiqué los valores que estas variables pueden asumir. Realicé el procedi-
miento de regresion logistica binaria para cada uno de los grupos y para todos los grupos co-
mo conjunto. Decidi analizar en detalle aquellos casos en los que el estadistico Chi-cuadrado,
generado con las tablas de contingencia, produjo un valor p < 0,05. Generé varios modelos de
regresion logistica. Cada modelo estaba determinado por el valor de la variable independiente
usado como referencia.

Decidi analizar los valores de p de la prueba émnibus, el valor de R’ de Nagelkerke y el
porcentaje global de pronoéstico. Del andlisis de estos estadisticos, determiné si las variables
independientes tiene una contribucion significativa a la prediccion de tipo de cambio. Tam-
bién analicé, en cada caso y para cada modelo, los valores de p, B y EXP(B) obtenidos. Estos
valores me dan informacion sobre qué valores de la variable independiente son mejores pre-
dictores de un tipo de cambio especifico. Me centré en el cambio positivo.

5. RESULTADOS

En este apartado, presento los resultados mas relevantes del estudio. Organicé el apartado en
tres partes: (a) requerimientos y tipos de cambios, (b) tabla de contingencia y (c) regresiones
logisticas binarias.

5.1. Requerimientos y tipos de cambios

En la primera parte de este apartado, destaco los resultados en relacion con los tipos de reque-
rimientos de los tutores. La tabla 8 contiene los resultados porcentuales de tipos de requeri-
mientos de los tutores discriminados por grupos y de todos los grupos como conjunto.
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Il;zllziaelftaje de observaciones por tipos de requerimientos del tutor
Tipo Grupo1l Grupo2 Grupo3 Todos los grupos

Requiere cambio 92,7 61,4 91,8 85,7

No requiere cambio 7.3 38,6 8,2 14,3

Se aprecia que los tutores manifestaron mayoritariamente requerimientos de cambios en las
producciones de sus grupos de tutorandos (85,7 %). Decidi explorar los tipos de cambios que
los grupos realizaron cuando sus tutores lo requerian (tabla 9). Los porcentaje fueron calcula-
dos sobre el total de observaciones con requerimiento de cambio para cada grupo y el global
de todos los grupos.

Il;zllziael?taje de observaciones de requerimiento de cambio y tipos de cambios
Tipo Grupo 1 Grupo 2 Grupo 3 Todos los grupos

Cambio positivo 72,9 76,4 64 70

No cambio 25,6 23,6 32,9 28,1

Otros 1,5 0 3,1 1,9

En los datos de la tabla 9, se aprecia que los grupos realizaron mayoritariamente cambios po-
sitivos en sus producciones. También llama la atencion el porcentaje significativo de casos en
los que los grupos no realizaron los cambios requeridos por sus tutores. Constaté muy pocos
cambios negativos y ambiguos (1,9%), por lo que decidi realizar los analisis de tabla de con-
tingencia y regresion logistica binaria con las 569 observaciones de cambios positivos y de
no cambio.

5.2. Tabla de contingencia

Como indiqué en el apartado anterior, realicé el procedimiento de tabla de contingencia para
cada grupo de profesores en formacion y para todos los grupos como conjunto. Analicé un
total de 12 casos. Para cada caso, presento las tablas de contingencia correspondientes. Por
ejemplo, la tabla 10 contiene los resultados del procedimiento de tabla de contingencia para
las variables tipo de cambio y tipo de comentario del grupo 1. Cada una de estas tablas tiene
dos partes. En la seccion izquierda de la tabla, muestro las frecuencias observadas y los por-
centajes correspondientes calculados con base en los totales de cada valor de la variable in-
dependiente. La seccion derecha contiene los resultados de la prueba Chi cuadrado para las
variables analizadas en cada caso.

Grupo 1 para las variables tipo de cambio y tipo de comentario

La tabla 10 contiene los resultados del procedimiento de tabla de contingencia del grupo 1
para las variables tipo de cambio y tipo de comentario.
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Tabla 10
Tabla de contingencia grupo 1 para variables tipo de cambio y tipo de comentario
Tipo de cambio Prueba Chi cuadrado
Caracteristica del comentario Cambio positivo No cambio Total 1’ gl p
Tipo de comentario 20,467 4 0,000
Aclara 74 (80,4%) 18 (19,6%) 92
Constata 58 (87,9%) 8 (12,1%) 66
Complementa 9 (56,2%) 7 (43,8%) 16
Duda 7 (70%) 3 (30%) 10
Sugiere 46 (59%) 32 (41%) 78
Total 194 68 262

En este caso, se observa que la mayoria de los comentarios del tutor son del tipo Aclara,
mientras que los comentarios del tipo Duda y Complementa fueron poco frecuentes. El grupo
produjo una mayor proporcion de cambios positivos ante los comentarios de tipo Constata y
Aclara. También se observa un numero significativo de situaciones en las que el grupo no
realiz6 los cambios requeridos y los comentarios del tutor fueron del tipo Sugiere.

En los datos que muestro en la segunda parte de la tabla 10, se constata que hay relacion
entre las variables tipo de cambio y tipo de comentario dado que el valor de p (p = 0,00) es
menor a 0,05. También se puede confirmar que el valor de 4* obtenido (4* = 20,467) es supe-
rior al valor #* dado en una distribucién Chi cuadrado (ver anexo N tabla de distribucion Chi
cuadrado) con 4 grados de libertad y un nivel de confianza de 0,05.

Grupo 1 para las variables tipo de cambio y contenido
La tabla 11 contiene los resultados del procedimiento de tabla de contingencia del grupo 1
para las variables tipo de cambio y contenido.

Tabla 11
Tabla de contingencia grupo 1 para variables tipo de cambio y contenido
Tipo de cambio Prueba Chi cuadrado
Caracteristica del comentario Cambio positivo No cambio Total 1’ gl p
Contenido 8,062 6 0,234
Expectativas de aprendizaje 51 (81%) 12 (19%) 63
Estructura conceptual 27 (69,2%) 12 (30,8%) 39
Fenomenologia 23 (88,5%) 3 (11,5%) 26
Hipdtesis de aprendizaje 27 (71,1%) 11 (28,9%) 38
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Tabla 11
Tabla de contingencia grupo 1 para variables tipo de cambio y contenido
Tipo de cambio Prueba Chi cuadrado
Caracteristica del comentario Cambio positivo No cambio Total 1’ gl p
Limitaciones de aprendizaje 26 (76,5%) 8 (23,5%) 34
RAC 7 (63,6%) 4 (36,4%) 11
RACg 0 (0%) 0 (0%) 0
Sistemas de representacion 33 (64,7%) 18 (35,3%) 51
Total 194 68 262

Nota. RAC = contenido relacionado con el analisis de contenido; RACg = contenido relacionado con
el analisis cognitivo.

Como se observa, el tutor hizo mas comentarios relacionados con los organizadores del cu-
rriculo Sistemas de representacion y Expectativas de aprendizaje. Ademads, cuando los co-
mentarios estaban relacionados con los organizadores del curriculo Sistema de representacion
y Estructura conceptual, el grupo tuvo una alta proporcion de situaciones en las que no reali-
z6 cambios.

En los datos que muestro en la segunda parte de la tabla 11, se constata que no hay rela-
cion entre las variables tipo de cambio y el contenido al que se alude en el comentario dado
que el valor de p (p = 0,234) es mayor a 0,05. También se puede confirmar que el valor de 4
obtenido (4= 8,062) es inferior al valor 24* dado en una distribucion Chi cuadrado (ver

anexo N tabla de distribucién Chi cuadrado) con 6 grados de libertad y un nivel de confianza
de 0,05.

Grupo 1 para las variables tipo de cambio y tipo de conocimiento
La tabla 12 contiene los resultados del procedimiento de tabla de contingencia del grupo 1
para las variables tipo de cambio y tipo de conocimiento.

Tabla 12
Tabla de contingencia grupo 1 para variables tipo de cambio y tipo de conocimiento
Tipo de cambio Prueba Chi cuadrado

Caracteristica del comentario Cambio positivo No cambio Total 1’ gl p
Tipo de conocimiento 24485 2 0,000

Practico 26 (63,4%) 15 (36,6%) 41

Técnico 158 (81%) 37 (19%) 195

Teobrico 10 (38,5%) 16 (61,5%) 26
Total 194 68 262

Se aprecia que la mayoria de los comentarios el tutor se focalizaron en el conocimiento Téc-
nico. El grupo presentd una proporcion alta de cambios positivos cuando los comentarios ha-
cian referencia a este tipo de conocimiento. Se observa que el grupo no hizo cambios en una
alta proporcion para los comentarios que hacian referencia al conocimiento Teorico.
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Los datos de la segunda parte de la tabla 12 muestran que, hay relacion entre las varia-
bles tipo de cambio y tipo de conocimiento dado que el valor de p (p = 0,000) es menor a
0,05. También se puede confirmar que el valor de 4* obtenido (4= 24,485) es superior al
valor ° dado en una distribucién Chi cuadrado (ver anexo N tabla de distribucién Chi cua-
drado) con 2 grados de libertad y un nivel de confianza de 0,05.

Resumen de resultados para el grupo 1

En relacion con los resultados mostrados en las tablas 10, 11 y 12, se constata que, para el
grupo 1, los tipos de cambios en sus producciones dependian del tipo de comentario y el tipo
de conocimiento que caracterizaron los comentarios de su tutor.

Grupo 2 para las variables tipo de cambio y tipo de comentario
La tabla 13 contiene los resultados del procedimiento de tabla de contingencia del grupo 2
para las variables tipo de cambio y tipo de comentario.

Tabla 13
Tabla de contingencia grupo 2 para variables tipo de cambio y tipo de comentario
Tipo de cambio Prueba Chi cuadrado
Caracteristica del comentario Cambio positivo No cambio Total 1’ gl p
Tipo de comentario 6,834 4 0,145
Aclara 22 (91,7%) 2 (8,3%) 24
Constata 4(57,1%) 3 (42,9%) 7
Complementa 2 (100%) 0 (0%) 2
Duda 4 (57,1%) 3 (42,9%) 7
Sugiere 36 (59%) 13 (41%) 49
Total 68 21 89

Se observa que la mayoria de los comentarios del tutor son del tipo Sugiere, mientras que los
comentarios del tipo Complementa fueron poco frecuentes. El grupo produjo una mayor pro-
porcidn de cambios positivos ante los comentarios de tipo Complementa (son pocos) y Aclara.
También se aprecia un numero significativo de situaciones en las que el grupo no realizé los
cambios requeridos y los comentarios del tutor fueron del tipo Sugiere.

Con los datos que presento en la segunda parte de la tabla 13 se constata que no hay rela-
cion entre las variables tipo de cambio y tipo de comentario dado que el valor de p (p =
0,145) es mayor a 0,05. También se puede confirmar que el valor de 4 obtenido (4*= 6,834)
es inferior al valor 4* dado en una distribuciéon Chi cuadrado (ver anexo N tabla de distribu-
cion Chi cuadrado) con 4 grados de libertad y un nivel de confianza de 0,05.

Grupo 2 para las variables tipo de cambio y contenido

La tabla 14 contiene los resultados del procedimiento de tabla de contingencia del grupo 2
para las variables tipo de cambio y contenido.
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Tabla 14
Tabla de contingencia grupo 2 para variables tipo de cambio y contenido
Tipo de cambio Prueba Chi cuadrado
Caracteristica del comentario Cambio positivo No cambio Total 1’ gl p
Contenido 10,832 6 0,094
Expectativas de aprendizaje 22 (88%) 3 (12%) 25
Estructura conceptual 13 (61,9%) 8 (38,1%) 21
Fenomenologia 7 (87,5%) 1(12,5%) 8
Hipotesis de aprendizaje 5 (83,3%) 1(16,7%) 6
Limitaciones de aprendizaje 10 (90,9%) 1(9,1%) 11
RAC 0 (0%) 1 (100%) 1
RACg 0 (0%) 0 (0%) 0
Sistemas de representacion 11 (64,7%) 6 (35,3%) 17
Total 68 21 89

Nota. RAC = contenido relacionado con el analisis de contenido; RACg = contenido relacionado con
el analisis cognitivo.

Se aprecia que el tutor hizo més comentarios relacionados con los organizadores del curriculo
Estructura conceptual y Expectativas de aprendizaje. Ademas, cuando los comentarios esta-
ban relacionados con los organizadores del curriculo Sistema de representacion y Estructura
conceptual, el grupo tuvo una alta proporcion de situaciones en las que no realizé cambios.
Los datos de la segunda parte de la tabla 14 muestran que no hay relacion entre las va-
riables tipo de cambio y el contenido al que se alude en el comentario dado que el valor de p
(p = 0,094) es mayor a 0,05. También se puede confirmar que el valor de 4* obtenido (2*=
10,832) es inferior al valor 4* dado en una distribuciéon Chi cuadrado (ver anexo N tabla de
distribucion Chi cuadrado) con 6 grados de libertad y un nivel de confianza de 0,05.

Grupo 2 para las variables tipo de cambio y tipo de conocimiento
La tabla 15 contiene los resultados del procedimiento de tabla de contingencia del grupo 2
para las variables tipo de cambio y tipo de conocimiento.
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Tabla 15
Tabla de contingencia grupo 2 para variables tipo de cambio y tipo de conocimiento
Tipo de cambio Prueba Chi cuadrado

Caracteristica del comentario Cambio positivo No cambio Total 1’ gl p
Tipo de conocimiento 1,853 2 0396

Practico 11 (64,7%) 6 (35,3%) 17

Técnico 52 (80%) 13 (20%) 65

Teobrico 5 (71,4%) 2 (28,6%) 7
Total 68 21 89

Se observa que la mayoria de los comentarios el tutor se focalizaron en el conocimiento Téc-
nico. El grupo presento una proporcion alta de cambios positivos cuando los comentarios ha-
cian referencia a ese tipo de conocimiento. Se aprecia ademas que el grupo no hizo cambios
en una alta proporcion para los comentarios que hacian referencia al conocimiento Practico.

Los datos de la segunda parte de la tabla 15 muestran que no hay relacion entre las va-
riables tipo de cambio y tipo de conocimiento, dado que el valor de p (p = 0,396) es mayor a
0,05. En cuanto al valor de & obtenido (#°= 1,853), se puede confirmar que es inferior al
valor 4° dado en una distribucién Chi cuadrado (ver anexo N tabla de distribucién Chi cua-
drado) con 2 grados de libertad y un nivel de confianza de 0,05.

Resumen de resultados para el grupo 2

En relacion con los resultados mostrados en las tablas 13, 14 y 15, se constata que, para el
grupo 2, los tipos de cambios en sus producciones no dependian de ninguna de las caracteris-
ticas —tipo de comentario, contenido y tipo de conocimiento— asociadas con los comenta-
rios de su tutor.

Grupo 3 para las variables tipo de cambio y tipo de comentario

La tabla 16 contiene los resultados del procedimiento de tabla de contingencia del grupo 3
para las variables tipo de cambio y tipo de comentario.
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;ZZ}Z iig contingencia grupo 3 para variables tipo de cambio y tipo de comentario
Tipo de cambio Prueba Chi cuadrado
Caracteristica del comentario Cambio positivo No cambio Total 1’ gl p
Tipo de comentario 4,502 4 0,342
Aclara 32 (68,1%) 15 (31,9%) 47
Constata 26 (54,2%) 22 (45,8%) 48
Complementa 11 (78,6%) 3 (21,4%) 14
Duda 12 (66,7%) 6 (33,3%) 18
Sugiere 63 (69,2%) 28 (30,8%) 91
Total 144 74 218

Se observa que la mayoria de los comentarios del tutor son del tipo Sugiere, mientras que los
comentarios del tipo Duda y Complementa fueron poco frecuentes. El grupo produjo una
proporcion similar de cambios positivos ante los diferentes tipos de comentarios. También se
observa un numero significativo de situaciones en las que el grupo no realiz6 los cambios re-
queridos y los comentarios del tutor fueron del tipo Sugiere.

Con los datos que muestro en la seccion derecha de la tabla 16 se constata que no hay re-
lacion entre las variables tipo de cambio y tipo de comentario, dado que el valor de p (p =
0,342) es mayor a 0,05. También se puede confirmar que el valor de 4 obtenido (4*= 4,502)
es inferior al valor 4* dado en una distribucién Chi cuadrado (ver anexo N tabla de distribu-
cion Chi cuadrado) con 4 grados de libertad y un nivel de confianza de 0,05.

Grupo 3 para las variables tipo de cambio y contenido
La tabla 17 contiene los resultados del procedimiento de tabla de contingencia del grupo 3
para las variables tipo de cambio y contenido.
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Tabla 17
Tabla de contingencia grupo 3 para variables tipo de cambio y contenido
Tipo de cambio Prueba Chi cuadrado
Caracteristica del comentario Cambio positivo No cambio Total 1’ gl p
Contenido 31,456 7 0,000
Expectativas de aprendizaje 41 (77,4%) 12 (22,6%) 53
Estructura conceptual 27 (61,4%) 17 (38,6%) 44
Fenomenologia 28 (65,1%) 15 (34,9%) 43
Hipdtesis de aprendizaje 7 (36,8%) 12 (63,2%) 19
Limitaciones de aprendizaje 24 (96%) 1 (4%) 25
RAC 0 (0%) 2 (100%) 2
RACg 4 (100%) 0 (0%) 4
Sistemas de representacion 13 (46,4%) 15 (53,6%) 28
Total 144 78 218

Nota. RAC = contenido relacionado con el analisis de contenido; RACg = contenido relacionado con
el analisis cognitivo.

Se aprecia que el tutor hizo més comentarios relacionados con los organizadores del curriculo
Estructura conceptual, Fenomenologia y Expectativas de aprendizaje. Ademas, cuando los
comentarios estaban relacionados con los organizadores del curriculo Sistema de representa-
cion e hipotesis de aprendizaje, el grupo tuvo una alta proporcion de situaciones en las que no
realizd cambios.

Los datos de la segunda parte de la tabla 17 muestran que hay relacion entre las variables
tipo de cambio y el contenido al que se alude en el comentario dado que el valor de p (p =
0,000) es menor a 0,05. También se puede confirmar que el valor de 4* obtenido (4* =
31,456) es superior al valor 24* dado en una distribucion Chi cuadrado (ver anexo N tabla de
distribucion Chi cuadrado) con 7 grados de libertad y un nivel de confianza de 0,05.

Grupo 3 para las variables tipo de cambio y tipo de conocimiento

La tabla 18 contiene los resultados del procedimiento de tabla de contingencia del grupo 3
para las variables tipo de cambio y tipo de conocimiento.
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Tabla 18
Tabla de contingencia grupo 3 para variables tipo de cambio y tipo de conocimiento
Tipo de cambio Prueba Chi cuadrado

Caracteristica del comentario Cambio positivo No cambio Total 1’ gl p
Tipo de conocimiento 0,006 2 0,997

Practico 10 (66,7%) 5(33,3%) 15

Técnico 124 (66%) 64 (34%) 188

Teobrico 10 (66,7%) 5(33,3%) 15
Total 144 74 218

Se observa que la mayoria de los comentarios el tutor se focalizaron en el conocimiento Téc-
nico. La proporcion de cambios positivos y de no cambios es similar entre los distintos tipos
de conocimientos.

Los datos de la segunda parte de la tabla 18 muestran que no hay relacion entre las va-
riables tipo de cambio y tipo de conocimiento dado que el valor de p (p = 0,997) es mayor a
0,05. También se puede confirmar que el valor de %4 obtenido (2°= 0,006) es inferior al valor
4* dado en una distribucion Chi cuadrado (ver anexo N tabla de distribucion Chi cuadrado)
con 2 grados de libertad y un nivel de confianza de 0,05.

Resumen de resultados para el grupo 3

En relacion con los resultados mostrados en las tablas 16, 17 y 18, se constata que, para el
grupo 3, los tipos de cambios en sus producciones dependian inicamente del contenido al que
aludian los comentarios de su tutor.

Todos los grupos para las variables tipo de cambio y tipo de comentario
La tabla 19 contiene los resultados del procedimiento de tabla de contingencia de todos los
grupos como conjunto para las variables tipo de cambio y tipo de comentario.

Tabla 19
Tabla de contingencia todos los grupos para variables tipo de cambio y tipo de comentario
Tipo de cambio Prueba Chi cuadrado
Caracteristica del comentario Cambio positivo No cambio Total 1’ gl p
Tipo de comentario 7,365 4 0,118
Aclara 128 (78,5%) 35 (21,5%) 163
Constata 88 (72,7%) 33 (27,3%) 121
Complementa 22 (68,8%) 10 (31,2%) 32
Duda 23 (65,7%) 12 (34,3%) 35
Sugiere 145 (66,5%) 73 (33,5%) 218
Total 406 163 569
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Se aprecia que la mayoria de los comentarios de los tutores son del tipo Sugiere, Aclara y
Constata, mientras que los comentarios del tipo Complementa y Duda fueron poco frecuentes.
Los grupos, como conjunto, produjeron una mayor proporcion de cambios positivos ante los
comentarios de tipo Aclara.

Con los datos que se pueden observar en la segunda parte de la tabla 19 se constata que
no hay relacion entre las variables tipo de cambio y tipo de comentario dado que el valor de p
(p = 0,118) es mayor a 0,05. También se puede confirmar que el valor de 4” obtenido (2*=
7,365) es inferior al valor 4° dado en una distribucion Chi cuadrado (ver anexo N tabla de
distribucion Chi cuadrado) con 4 grados de libertad y un nivel de confianza de 0,05.

Todos los grupos para las variables tipo de cambio y contenido
La tabla 20 contiene los resultados del procedimiento de tabla de contingencia de todos los
grupos como conjunto para las variables tipo de cambio y contenido.

Tabla 20
Tabla de contingencia todos los grupos para variables tipo de cambio y contenido
Tipo de cambio Prueba Chi cuadrado
Caracteristica del comentario Cambio positivo No cambio Total 1’ gl p
Contenido 30,542 7 0,000
Expectativas de aprendizaje 114 (80,9%) 27 (19,1%) 141
Estructura conceptual 67(64,4%) 37 (35,6%) 104
Fenomenologia 58 (75,3%) 19 (24,7%) 77
Hipdtesis de aprendizaje 39 (61,9%) 24 (38,1%) 63
Limitaciones de aprendizaje 60 (85,7%) 10 (14,3%) 70
RAC 7 (50%) 7 (50%) 14
RACg 4 (100%) 0 (0%) 4
Sistemas de representacion 57 (59,4%) 39 (40,6%) 96
Total 406 163 569

Nota. RAC = contenido relacionado con el analisis de contenido; RACg = contenido relacionado con
el analisis cognitivo.

Se observa que los tutores hicieron mas comentarios relacionados con los organizadores del
curriculo Estructura conceptual, Sistemas de representacion y Expectativas de aprendizaje.
Ademas, cuando los comentarios estaban relacionados con los organizadores del curriculo
Expectativas de aprendizaje y Limitaciones de aprendizaje, los grupos tuvieron una alta pro-
porcidn de cambios positivos.

Los datos de la segunda parte de la tabla 20 muestran que hay relacion entre las variables
tipo de cambio y el contenido al que se alude en el comentario dado que el valor de p (p =
0,000) es menor a 0,05. También se puede confirmar que el valor de 4* obtenido (4* =
30,542) es superior al valor 24* dado en una distribucion Chi cuadrado (ver anexo N tabla de
distribucion Chi cuadrado) con 7 grados de libertad y un nivel de confianza de 0,05.
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Todos los grupos para las variables tipo de cambio y tipo de conocimiento
La tabla 21 contiene los resultados del procedimiento de tabla de contingencia de todos los
grupos como conjunto para las variables tipo de cambio y tipo de conocimiento.

Tabla 21
Tabla de contingencia todos los grupos para variables tipo de cambio y tipo de conocimiento
Tipo de cambio Prueba Chi cuadrado
Caracteristica del comentario Cambio positivo No cambio Total 2’ gl p
Tipo de conocimiento 12,700 2 0,002
Practico 47 (64,4%) 26 (35,6%) 73
Técnico 334 (74,6%) 114 (25,4%) 448
Teérico 25 (52,1%) 23 (47,9%) 48
Total 406 163 569

Se aprecia que la mayoria de los comentarios de los tutores se focalizaron en el conocimiento
Técnico. Los grupos presentaron una proporcion alta de cambios positivos cuando los comen-
tarios hacian referencia a ese tipo de conocimiento. Se constata que los grupos no hicieron
cambios en una alta proporcion para los comentarios que hacian referencia al conocimiento
Teorico.

Los datos de la segunda parte de la tabla 21 muestran que hay relacion entre las variables
tipo de cambio y tipo de conocimiento dado que el valor de p (p = 0,002) es menor a 0,05.
También se puede confirmar que el valor de 4° obtenido (2°= 12,700) es superior al valor %*
dado en una distribucién Chi cuadrado (ver anexo N tabla de distribucién Chi cuadrado) con
2 grados de libertad y un nivel de confianza de 0,05.

Resumen de resultados para todos los grupos en conjunto

En relacion con los resultados mostrados en las tablas 19, 20 y 21, se constata que, para todos
los grupos como conjunto, los tipos de cambios en sus producciones dependian del contenido
y el tipo de conocimiento que caracterizaron los comentarios de sus tutores.

Valores p de la prueba Chi-cuadrado
La tabla 22 contiene los valores de p para la prueba de Chi-cuadrado que surgen del andlisis
de tablas de contingencia para los 12 casos analizados.

Tabla 22
Valores de p para la prueba de Chi-cuadrado

Grupo TC - TCm TC - 0dC TC - TCn
Todos 0,118 0,000 0,002
Gl 0,000 0,234 0,000
G2 0,145 0,094 0,396
G3 0,342 0,000 0,997

Nota. TC = tipo de cambio; TCm = tipo de comentario; OdC= contenido; TCn = tipo de conocimiento.
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Se observa que hay 5 casos para los que p es menor que 0,05, por lo que puedo afirmar que
hay relacion entre las variables estudiadas. Estos casos son los siguientes:
¢ grupo G1 con las variables tipo de cambio y tipo de comentario, y con las variables
tipo de cambio y tipo de conocimiento;
¢ grupo G3 con las variables tipo de cambio y contenido; y
4 para todos los grupos como conjunto con las variables tipo de cambio y contenido, y
con las variables tipo de cambio y tipo de conocimiento.

5.3. Regresion logistica binaria

En la tabla 23, presento un resumen de los resultados de los andlisis que realicé sobre los da-
tos con el procedimiento de regresion logistica binaria. Organizo los resultados para cuatro
conjuntos de datos diferentes: uno por cada grupo de profesores en formacion y uno en el que
retno los datos de los tres grupos. Para cada conjunto de datos, presento los resultados de las
relaciones entre la variable dependiente y aquellas variables independientes para las que p
<0,05. Estos son los casos en los que no se puede rechazar la hipotesis de que no hay relacion
entre la variable dependiente y esa variable independiente. Por ejemplo, esa hipdtesis no se
puede rechazar en el conjunto de datos del grupo 1, para el caso de la variable tipo de cono-
cimiento (Chi-cuadrado = 22,05 y p=0,000). En ese caso, se obtiene un porcentaje de pronds-
tico del 76,3% y el R* de Nagelkerke tiene un valor de 0,118, lo que indica que hay una rela-
cioén débil. Consideré como valor de referencia el conocimiento Teodrico. Con este valor de
referencia, genero el modelo que da la probabilidad mas alta de cambio positivo. Los comen-
tarios en los que el tutor alude a los conocimientos Técnico o Practico tienen una contribu-
cion significativa a la prediccion (p =0,000 para Técnico, p =0,049 para Practico). Los valo-
res EXP(B) y B me indican que el hecho de que el comentario aluda al conocimiento Técnico
aumenta la posibilidad 6,832 veces de que el cambio sea positivo (B = 1,922 es positivo); el
hecho de que el comentario aluda al conocimiento Practico aumenta la posibilidad 2,773 ve-
ces de que el cambio sea positivo (B = 1,020 es positivo).

Tabla 23
Resumen de los analisis de la regresion logistica binaria

Pruebas omnibus

R’ de
Grupos X? gl P Nagelkerke Pg B Wald p EXP(B)
p g g

Grupo 1
Tipo de cambio y
tipo de conocimiento

Practico 1,020 3,888 0,049 2,773

22,05 2 0,000 0,118 76,3

Técnico 1,922 18,855 0,000 6,832

Tipo de cambio y
tipo de comentario

Aclara 1,051 9,046 0,003 2,86
Constata 1,618 13,411 0,000 5,043

20,57 4 0,000 0,111 74
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Tabla 23
Resumen de los analisis de la regresion logistica binaria

Pruebas omnibus

R’ de
Grupos X* gl P Nagelkerke  Pg B Wald p EXP(B)

Grupo 3

Tipo de cambio y

contenido
Expectativa de
aprendizaje
Limitaciones de
aprendizaje

36,23 7 0,000 0,212 70,2

1,372 7,488 0,006 3,942

3,321 9,306 0,002 27,692

Todos los grupos

Tipo de cambio y

contenido
Expectativa de
aprendizaje
Fenomenologia 0,737 4,798 0,028 2,089
Limitaciones de
aprendizaje

Tipo de cambio y

tipo de conocimiento
Técnico 0,992 10,323 0,001 2,695

32,20 7 0,000 0,079 71,4

1,061 12,646 0,000 2,889

1,412 12,477 0,000 4,105

11,88 2 0,003 0,03 71,4

Nota. P = nivel de significacion; gl = grado de libertad; Pg = porcentaje pronosticado; EXP(B) = odds
ratio; y B = valor del coeficiente.

Los datos de la tabla 23 muestran que, ademas de la relacion entre el tipo de cambio y tipo de
conocimiento que ya mencioné para el conjunto de datos del grupo 1, en este grupo también
hay una relacion (Chi cuadrado = 20,57, p = 0,000) débil (R* de Nagelkerke = 0,111) entre la
variable dependiente y el tipo de comentario, con un porcentaje de prondstico del 74%. Con-
sideré como valor de referencia el tipo de comentario Sugiere. Con este valor de referencia,
generé el modelo que da la probabilidad mas alta de cambio positivo. Los comentarios de ti-
po Constata y Aclara son los valores de la variable independiente que tienen una contribucion
significativa a la prediccion del tipo de cambio positivo (p = 0,000 para Constata 'y p = 0,003
para Aclara). Los valores EXP(B) y B indican que el hecho de que el comentario sea de tipo
Aclara aumenta la posibilidad 2,86 veces de que el cambio sea positivo (B = 1,051 es positi-
vo). Y el hecho de que el comentario sea de tipo Constata aumenta la posibilidad 5,043 veces
de que el cambio sea positivo (B = 1,618 es positivo).

A continuacion, resumo el resto de los resultados sin hacer referencia explicita a los es-
tadisticos que aparecen en la tabla (en el anexo O describo los estadisticos para los otros ca-
sos analizados).

Grupo 3. Se aprecia una relacion débil entre la variable dependiente y el contenido, en la que
las expectativas de aprendizaje y las limitaciones de aprendizaje contribuyen significativa-
mente a la prediccion (utilicé como valor de referencia Sistemas de representacion).
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Todos los grupos como conjunto. Se constata una relacion débil entre la variable dependiente
y el tipo de conocimiento, siendo los comentarios que aluden al conocimiento Técnico aque-
llos que contribuyen de manera significativa a la prediccion (utilicé como valor de referencia
el tipo de conocimiento Tedrico). También se aprecia una relacion débil entre la variable de-
pendiente y el contenido, en la que los comentarios relacionados con los organizadores del
curriculo Expectativas de aprendizaje, Limitaciones de aprendizaje y Fenomenologia contri-
buyen significativamente a la prediccion (utilicé como valor de referencia Sistemas de repre-
sentacion).

6. CONCLUSIONES

En este estudio, me propuse describir y caracterizar las relaciones entre los cambios que gru-
pos de profesores en formacion realizan en sus producciones escritas y las caracteristicas de
los comentarios de sus tutores. Formulé dos conjeturas de investigacion. En la primera, afir-
mé que los grupos tienden a realizan cambios en sus producciones cuando sus tutores lo re-
quieren y, en la segunda, conjeturé que los tipos de cambios que los grupos realizan en sus
producciones dependen del tipo de los comentarios del tutor. En relacion con la primera con-
jetura, constaté que los grupos tienden a realizar modificaciones en sus producciones cuando
sus tutores lo requieren. Esta afirmacion no implica que las modificaciones realizadas en las
producciones sean del todo acertadas o acorde con las expectativas de los tutores y formado-
res. Este resultado coincide con el de Ferris (1997), en el sentido de que este investigador
constatd que una proporcion significativa de los comentarios parecia conducir a cambios en
las producciones.

Por otro lado, los resultados obtenidos no me permiten corroborar la segunda conjetura.
Los tipos de cambios que los grupos realizaron no dependen exclusivamente del tipo de los
comentarios de sus tutores. A pesar de que hay expertos que piensan que la actuacion de los
tutorandos puede depender de los comentarios de los tutores y hay estudios empiricos que lo
ponen en evidencia (e.g. Bruno y Santos, 2010; Ferris, 1997; Silver y Lee, 2007; Whitelock,
Watt, Raw y Moreale, 2003), en mi estudio he encontrado que esta conjetura no se aprecia
con claridad. La relacion entre la actuacion de los tutorandos en términos de cambios positi-
vos en sus producciones con el tipo de comentario del tutor, solamente aparece de manera
débil en uno de los casos estudiados (grupo 1).

Ferris (1997) consideré como una limitacion de su estudio el haber estudiado inicamente
los comentarios de un tutor a su grupo de estudiantes. En mi caso, estudié tres tutores y he
encontrado que las relaciones entre la variable dependiente (tipo de cambio) y las caracteris-
ticas de los comentarios difieren, dependiendo del tutor. En este sentido, mi investigacion
puede considerarse una contribucidon empirica para este tema de estudio. Analizo estas dife-
rencias a continuacion.

En el caso del grupo 1, constaté que, cuando los comentarios de su tutor fueron del tipo
Aclara o Constata y hacian referencia al conocimiento técnico de los organizadores del cu-
rriculo, el grupo realiz6 mayoritariamente cambios positivos en sus producciones. En este
caso, los cambios dependen del tipo de comentario y del tipo de conocimiento. Por otra parte,
constaté que el grupo 3 realiz6 més cambios positivos cuando los comentarios de su tutor
aludian a los organizadores del curriculo Expectativas y Limitaciones de aprendizaje. En este
caso, los cambios dependen del contenido. En relacion con el grupo 2, no pude constatar qué
caracteristicas de los comentarios de su tutor determinaba la ocurrencia de un tipo de cambio
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en particular. Cuando estudié los grupos de manera global, constaté que los tipos de cambios
dependen de dos caracteristicas de los comentarios: tipo de conocimiento y contenido.

Los resultados de este estudio no permiten afirmar, como se hace en algunos estudios
que he mencionado, que el desempefio de los tutorandos dependa del tipo de comentario de
su tutor. A diferencia de algunos de esos estudios, consideré dos variables adicionales rela-
cionadas con el contenido al que alude el comentario: el organizador del curriculo al que se
refiere y el tipo de conocimiento que se pone en juego. El introducir estas variables me per-
miti6 establecer que, para algunos tutores y grupos, los tipos de cambio se relacionan con es-
tas variables y no se relacionan con el tipo de comentario del tutor. No obstante, estas rela-
ciones de dependencia son débiles. Estos resultados sugieren que deben existir factores
adicionales al tipo de comentario del tutor, el contenido al que se refieren y el tipo de cono-
cimiento, que se ponen en juego y que influyen en la actuacion del grupo y en el tipo de cam-
bio que realizan.

Conjeturo que la actuacion de un grupo cuando aborda y realiza apropiadamente un
cambio requerido por el tutor depende también de que el grupo entienda el comentario y de-
cida abordarlo. Considero que es muy posible que la actuacion de los grupos, con motivo de
un comentario del tutor, esté vinculada al problema de la comunicacion. Creo que los grupos
de profesores en formacion no siempre interpretan los comentarios de sus tutores con el mis-
mo significado con el que su tutor los hace y que se dan situaciones en las que los grupos re-
conocen que no han entendido los comentarios de sus tutores. Esta conjetura abre una linea
de investigacion que abordo en el siguiente estudio.
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8. LA COMUNICACION ENTRE TUTORES Y
PROFESORES DE MATEMATICAS EN
FORMACION

En el estudio 2, caractericé la actuacion de los grupos de profesores en formacién basandome
en los cambios que realizaron o dejaron de realizar en sus producciones después de recibir los
comentarios de sus tutores. Dichos cambios se evidenciaron al comparar los borradores de
sus trabajos con los documentos finales correspondientes. En ese estudio, abordé el aprendi-
zaje de los grupos de profesores en formacion desde una vision del aprendizaje como “pro-
ducto” (Dochy & Dierick, 2001; Rizo, 2004), en el sentido de centrar la atencidon en los cam-
bios que los grupos de profesores en formacion realizaron al modificar sus borradores con
motivo de los comentarios de sus tutores. En la mayoria de los casos, los grupos modificaron
sus producciones siguiendo los requerimientos y orientaciones de sus tutores (en un 70% de
los casos). Pero, también se observaron casos en los que los grupos no realizaron los cambios
requeridos por sus tutores (en un 28,1% de los casos). Adicionalmente, no logré constatar, a
pesar de que la literatura de investigacion lo insinda, una relacion fuerte y clara entre los tipos
de comentarios de los tutores y la actuacion de sus tutorandos. Cuando atendi a otros dos
atributos de los comentarios de los tutores —contenido didactico y tipo de conocimiento al
que se refiere—, aunque si percibi relaciones, éstas fueron débiles.

Me pregunté por qué habia una proporcion significativa de observaciones asociadas con
requerimientos de cambios del tutor en las que los grupos no realizaron los cambios. Pero
también me interes6 entender como fue el proceso que dio lugar a que si hubiesen cambios,
que, en su mayoria, fueran positivos. Considero que es muy posible que la actuacion de un
grupo, con motivo de los comentarios de su tutor, esté vinculada a problemas de comunica-
cion entre el tutor y su grupo de tutorandos. Por esa razén, para este estudio, me centro en las
grabaciones de las discusiones de dos grupos de profesores en formacion relacionadas con los
casos en los que el tutor requeria cambios en las producciones y el grupo realiz6 cambios po-
sitivos o no realiz6 los cambios requeridos. También uso, como informaciéon complementaria,
la informacidn que surgié de unas entrevistas semiestructuradas (que describo mas adelante)
que hice a uno de los grupos. En una revision preliminar de estas entrevistas, encontré que el
grupo, en ocasiones, no entiende el comentario de su tutor o cree que su tutor no entiende lo
que quisieron decir, razon por la cual no aceptan la recomendacion de su tutor. Esta informa-
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cion, junto con los resultados del estudio 2, me llevaron a estudiar con mas profundidad y
detalle la relacion entre la actuacion de los tutores y la actuacion de los grupos, desde una
perspectiva comunicacional. A continuacion, describo los referentes conceptuales especificos
del estudio —comunicacion entre tutor y tutorandos, y negociacion de significado—, formulo
los objetivos y conjeturas que guiaron el estudio, expongo algunas posibles explicaciones de
las conjeturas, presento el método que segui para describir, analizar e interpretar las eviden-
cias, expongo el andlisis interpretativo de las evidencias, y formulo algunas conclusiones re-
levantes del estudio.

1. COMUNICACION ENTRE TUTOR Y TUTORANDOS

Algunos expertos consideran la comunicaciéon humana como la capacidad de poder “compar-
tir significados” (e.g., Alemany, 2013). Eso significa transmitirlos y recibirlos, de tal forma
que el receptor sea capaz de percibir un significado semejante al que existe en la mente del
emisor (Alemany, 2013). Algunos expertos (e.g., Froufe, 2006; Garcia y Alvarez, 2008) con-
sideran que hay fenémenos que dificultan la comunicacién y que es comin que surjan inter-
pretaciones diferentes de un mismo mensaje. Aunque el tutor pretende contribuir al logro de
los objetivos y al desarrollo de los conocimientos de referencia establecidos en el programa
de formacion, conjeturo que los grupos no siempre entienden los comentarios de su tutor con
el mismo significado que €l pretende.

En el modelo aristotélico de la comunicacion (Narvaez, 2009), se establece la relacion
entre tres elementos: emisor, mensaje y receptor. El emisor es quien transmite el mensaje, el
que dice o hace algo con significado. El mensaje se refiere a la informacion transmitida. Es lo
que se dice. El receptor es quien recibe el mensaje. Un elemento importante, que complemen-
ta lo establecido por Aristoteles, es el concepto de codigo, que se refiere a un sistema de sig-
nificados que el emisor y el receptor pueden o no compartir, de manera parcial o total, y que
les permite entender la informacion del mensaje. En este caso, estos cédigos son los conoci-
mientos didécticos, los conocimientos matematicos, y el uso del castellano con sus diferen-
cias. Cuando la comunicacion se concibe como un proceso regido por cddigos, el hecho de
que nos entendamos es una consecuencia directa de compartirlos. La comunicacion tiene éxi-
to porque las dos partes (emisor y receptor) comparten el conocimiento de un mismo sistema
de codigos. Por consiguiente, la aparicion de malentendidos puede deberse a diferencias en el
conocimiento de esos codigos. Si el emisor y el receptor no comparten el mismo cédigo, el
proceso comunicativo fracasa debido a que la informacién contenida en el mensaje del emi-
sor no podra ser entendida con el mismo significado por el receptor. Por lo tanto, el efecto
que se esperaba lograr en el receptor no se producird. Me pregunto si el hecho de que un gru-
po (receptor) aborde o no un comentario de su tutor y realice las modificaciones requeridas
en sus producciones esta relacionado con el hecho de entender o no el comentario con el
mismo significado del tutor (emisor). Es decir, me pregunto acerca de las circunstancias en
las que tutor y grupo comparten un mismo c6digo para comunicarse.

En nuestro caso, la figura del emisor y del receptor cambia dependiendo de la circuns-
tancia. Cuando el grupo envia el borrador de su trabajo, el grupo es el emisor y el tutor es el
receptor del mensaje. El mensaje viene dado en el contenido del borrador. Por otra parte,
cuando el tutor envia el borrador con sus comentarios a su grupo, el emisor es el tutor y el
receptor pasa a ser el grupo. Los comentarios del tutor son los mensajes que ¢l transmite a su

grupo.
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Para Escandell (2005), la comunicaciéon humana es una actividad intencional: desde la
perspectiva del emisor, si no hay intencién comunicativa no hay comunicacion; y desde la
perspectiva del receptor, la interpretacion requiere el reconocimiento de la intencion del emi-
sor. El grupo, al interpretar un comentario de su tutor, puede reconocer su intenciéon, como
parte de su significado. El tutor puede tener como intencién valorar positivamente el logro de
un objetivo, informar que en actividades futuras seguirdn trabajando en una determinada
cuestion, o puede requerir un cambio en la produccion. Como lo mencioné anteriormente, en
este estudio, me interesa los comentarios cuya intenciéon se centra en un requerimiento de
cambio (esta idea fue tratada en el estudio 2). Por consiguiente, concreté la idea del significa-
do del comentario a ese requerimiento. Es decir, considero que, cuando un grupo interpreta
un comentario de su tutor, construye también un requerimiento de cambio. Si mi interpreta-
cion de los requerimientos de cambio del tutor y de su grupo coinciden, digo que el grupo
entiende el comentario con el mismo significado del tutor. En caso contrario, digo que lo en-
tiende con un significado diferente. Por ejemplo si el tutor dice “es necesario que expliciten
las relaciones de transformacion entre las distintas expresiones simbolicas de los sistemas de
representacion”, interpreto que el tutor requiere que su grupo indique entre qué expresiones
simbdlicas de un mismo sistema se establecen relaciones que son transformaciones. El grupo
pudo generar un requerimiento distinto; por ejemplo, “debemos quitar estas expresiones sim-
bolicas; parecen que no son correctas”. En este caso, el requerimiento del tutor y el requeri-
miento del grupo son diferentes. Por consiguiente, establezco que el grupo entiende el co-
mentario con un significado diferente al de su tutor.

Por otra parte, algunos expertos se han interesado en investigar qué dificultades tienen
los estudiantes para entender los comentarios de sus tutores. Bruno y Santos (2010) entrevis-
taron a estudiantes y encontraron que hay términos que los estudiantes no entienden. Ademas,
constataron que la mayoria de los estudiantes no mostraron ningun progreso en relaciéon con
los comentarios que incluian algunos términos y confirmaron que la mayoria de ellos pregun-
taron a sus tutores acerca del significado de esos términos. Por su parte, Williams (2003) hace
referencia a la investigacion realizada por Leki (1990) en la que concluyd que no siempre los
estudiantes entienden los comentarios de los profesores y, a menudo, aun cuando entienden,
no saben qué hacer.

Como he mencionado, en el estudio 2, constaté una proporcion importante de comenta-
rios de los tutores que aparentemente no fueron atendidos por los grupos, en el sentido de que
no se aprecio cambios en sus producciones aun cuando eran requerido por sus tutores. Por esa
razoén, me parecid importante estudiar como los grupos abordaron los comentarios de sus tu-
tores, si entendieron o no los requerimientos planteados en los comentarios, como llegaron a
comprender lo que sus tutores les decian y como esa informacion les ayudoé a desarrollar sus
conocimientos y a materializarlos en sus producciones escritas. En lo que sigue, abordo otro
referente tedrico que me permitira fundamentar el andlisis e interpretacion de la actuacion de
los grupos de profesores en formacioén cuando abordan los comentarios del tutor.

2. NEGOCIACION DE SIGNIFICADO

En el apartado anterior, describi algunos elementos conceptuales que sirven de base para este
estudio. Entre estos elementos, destaqué los codigos que se refieren a un sistema de signifi-
cados que el tutor y su grupo pueden o no compartir, de manera parcial o total. En este caso,
estos codigos son los conocimientos didacticos, los conocimientos matematicos, y el uso del
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castellano con sus diferencias. Otro referente tedrico que me permite explicar lo que ocurre
en las discusiones de los grupos, es la negociacion de significados. De acuerdo con Wenger
(1998), vivimos en un proceso constante de negociacion de significados. Wenger considera
que las personas producen significados que amplian, desvian, modifican, reinterpretan o con-
firman los significados que ya tienen; en pocas palabras, vuelven a negociar significados. La
negociacion de significados es un proceso productivo. Negociar significados supone al mis-
mo tiempo interpretacion y accion. Considero, con base en la teoria de Wenger, que los
miembros de un grupo de profesores en formacion negocian significados cada vez que tratan
de entender un comentario de su tutor. También hay negociacion de significados cuando
acuerdan aceptarlo o no, y si lo aceptan, también negocian significados para abordar los re-
querimientos de cambios que manifiestan los tutores en sus comentarios. Los grupos de pro-
fesores en formacion poseen, negocian y construyen significados. De acuerdo con este autor,
el significado es una habilidad individual y colectiva. Los miembros de los grupos, al partici-
par en las discusiones de trabajo, construyen significados. En este proceso de participacion,
también esta presente el tutor (a través de sus comentarios). La materializacion de significa-
dos es otro elemento de proceso de negociacion de significados. Los grupos plasman los sig-
nificados que han materializado en sus producciones escritas. Estos significados pueden res-
ponder o no a las expectativas del programa de formacion.

Propongo un conjunto de posibles situaciones vinculadas con el proceso de negociacion
de significados de los miembros de un grupo cuando trabajan con motivo del comentario de
su tutor (ver tabla 23). Para ello, me fundamenté¢ en los criterios definidos por Gémez (2007)
en relacion con la negociacion de significados. Con base en estas situaciones, busqué explicar
qué sucede cuando los grupos revisan los comentarios de sus tutores y llegan a entenderlo
con el mismo significado o no de la instrucciéon. También, busqué explicar como y por qué
llegan a aceptar o no los requerimientos que les hacen. En caso de aceptarlos, explico como y
por qué llegan o no abordar los requerimientos planteados por sus tutores. Por ejemplo, si un
tutor le comenta a su grupo “Sugiero explicitar las relaciones de transformacion entre las dis-
tintas expresiones simbolicas de los sistemas”, pueden producirse situaciones de confusion y
de conflicto entre los miembros del grupo porque no logran ponerse de acuerdo en relacion
con el significado de la nocioén “relacion de transformacion”, debido a un conocimiento di-
dactico insuficiente. Uno de los miembros del grupo, podria hacer la siguiente propuesta: “lo
que el tutor nos quiere decir es que debemos establecer las relaciones entre los diferentes sis-
temas de representacion que hemos propuesto”. Puede lograr que los otros miembros acepten
su propuesta. La propuesta podria ser invélida y el grupo podria llegar a malinterpretar el
comentario de su tutor (llegar a entenderlo con un significado diferente). En la tabla 24 des-
cribo los tipos de situaciones que se pueden dar en el proceso de negociacion de significados.

Tabla 24
Tipos de situaciones en la negociacion de significados

Situaciones Descripcion

Estas son situaciones en las que con motivo del comentario de su tutor, el grupo
hace explicita una actitud exploratoria por parte de sus integrantes. Hacen pre-
guntas sobre diversas cuestiones presentes en el comentario del tutor. Revisan y
leen apuntes del formador o bibliografia. Ejemplo: “El tutor dice que ésta no es
una capacidad. Pero, ;qué es una capacidad?...Busquemos en los apuntes”.

Situaciones de
busqueda
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Tabla 24
Tipos de situaciones en la negociacion de significados

Situaciones Descripcion

Estas son situaciones en las que, con motivo de un comentario del tutor, se detec-
ta que el grupo manifiesta confusion, al tener dudas sobre el significado de una
cuestion o desconocer su significado. El grupo presenta cambios reiterados de

Situaciones de opinidn sobre el significado de la cuestion. El grupo puede producir informacién

confusion que un experto considere invalida. Los miembros del grupo hacen planteamientos
con diferentes significados y sin argumentos. Ejemplo: “Yo creo que si es una
capacidad, aunque también me parece que es una competencia, serd que ¢l [refi-
riéndose al tutor] quiere que la quitemos...”.

Estas son situaciones en las que, con motivo del comentario del tutor, se generan
Situaciones de discusiones en el grupo en las que se hacen propuestas para establecer o recono-
propuesta cer nuevos significados. Ejemplo: “Pero no, no es una capacidad, debemos ver la
diferencia entre capacidad y competencia...”.

Estas son situaciones en las que el comentario del tutor genera un conflicto y los
miembros del grupo discuten sus posiciones contrarias entre ellos. En algunos
Situaciones de casos, un miembro del grupo puede buscar justificar su posicion con base en el
conflictos comentario del tutor. Hay incompatibilidad entre los significados de una misma
cuestion y, por consiguiente, tienen posiciones encontradas. Ejemplo: “Yo si es-
toy seguro que es una capacidad, no sé por qué crees que es una competencia...”.

Estas son situaciones en las que con motivo del comentario del tutor, se hace ex-
plicita la resolucion de una duda. El grupo, con la ayuda del comentario del tutor,

Situaciones de . . . ,
logra aclarar cuestiones y se hace consciente de cuestiones que desconocia.

descubrimiento . . . L.
Ejemplo: “jAh! Mira. Lo que tenemos es que fijarnos que sea una tarea rutinaria.
Asi podemos diferenciar las capacidades”.
Estas son situaciones en las que el grupo, a partir de su actuacion y del comenta-
Situaciones de rio del tutor, reconoce que el significado que dio lugar a esa actuacioén no era va-
reconocimiento lido. Se reconocen significados errados. Ejemplo: “Ella [refiriéndose a su tutora],

tiene razon. Estas tareas no son rutinarias”.

Estas son situaciones en las que el grupo adopta un significado (véalido o invali-
do). La negociacion de significados que lleva a la materializacion se propicia por
el comentario que su tutor le hace y por el esquema de trabajo del programa de
formacion que obliga al grupo a ponerse de acuerdo y materializar los significa-
dos. Se establecen y utilizan nuevos significados. Ejemplo: “Entonces estas son
las capacidades que corresponde a nuestro tema, ya que se asocian a tareas rutina-
rias”.

Situacidén de ma-
terializacion

3. OBJETIVO Y CONJETURAS DE LA INVESTIGACION

Me propuse describir y caracterizar algunas de las relaciones entre la actuacion de los tutores
y los cambios en las producciones de sus grupos de tutorandos. Para ello, analicé las discu-
siones de los grupos de profesores en formacion, una vez recibidos los comentarios de sus
tutores, y centré la atencion en como entendieron y abordaron los comentarios. Con este es-
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tudio abordo la tercera cuestion que debia atender para lograr el objetivo general del proyecto
de investigacion.

Para abordar el andlisis de las discusiones de los grupos de profesores en formacién for-
mulé un conjunto de conjeturas que describo a continuacion. Los tutores buscan, con sus co-
mentarios, orientar y ayudar a su grupo para que desarrollen sus conocimientos didécticos. Se
pueden dar entonces dos situaciones: (a) el grupo entiende el comentario y lo hace con el
mismo significado de su tutor, y (b) el grupo entiende el comentario y lo hace con un signifi-
cado diferente al de su tutor. Al entender el comentario con el mismo significado pretendido
por el tutor, el grupo puede aceptar o no el comentario. Si acepta el comentario de su tutor,
puede o no abordarlo. Por otra parte, al entender el comentario con un significado diferente al
de su tutor, el grupo puede generar un requerimiento distinto al planteado por su tutor. Es de-
cir, el grupo puede considerar que se le esta requiriendo un cambio en su produccion diferen-
te del que el tutor pretende con su comentario. El grupo puede abordar o no este nuevo reque-
rimiento. Si lo hace, entonces el grupo aborda un problema diferente al planteado por el tutor.
Pero también puede suceder que el grupo, al entender el comentario con un significado dife-
rente, decide no aceptar ese nuevo requerimiento que surge de su interpretacion del comenta-
rio del tutor. En la figura 9, resumo esquematicamente estas conjeturas.

Lo aborda
Lo acepta —[

__ El grupo entiende el comentario No lo aborda
con el mismo significado del tutor
No lo acepta
Aborda un
. — problema
Conjeturas — distinto

Genera un nuevo

requerimiento

El grupo entiende el comentario con _| — No lo aborda

— un significado diferente al del tutor

L~ No lo acepta

Figura 9. Conjeturas del estudio 3

Estableci 6 conjeturas. Por ejemplo, una de estas conjeturas es que el grupo entiende el co-
mentario del tutor con el mismo significado de su tutor, lo acepta y lo aborda. Cada conjetura
constituye una rama del esquema. Cada rama estd conformada por etapas. Por ejemplo, cuan-
do conjeturo que el grupo entiende el comentario del tutor con el mismo significado de su
tutor, lo acepta y lo aborda, constato 3 etapas. El hecho de considerar que el grupo entiende el
comentario con el mismo significado de su tutor constituye la primera etapa. La segunda eta-
pa de esta conjetura estd vinculada con la aceptacion del comentario. En este caso, considero
que lo ha aceptado luego de entenderlo con el mismo significado del tutor. La tercera etapa
hace referencia al hecho de abordar el comentario del tutor para dar respuesta a su requeri-
miento de cambio. Al abordarlo, el grupo puede llegar a acuerdos y estos acuerdos se pueden
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evidenciar o no en su documento final. De esta forma, puedo distinguir si ha realizado el
cambio o no. A continuacion, defino y ejemplifico cada una de estas cuestiones.

3.1. El grupo entiende el comentario con el mismo significado del tutor

Cuando el grupo entiende el comentario y lo hace con el mismo significado del tutor, el re-
querimiento de cambio que el grupo formula es el mismo que el tutor pretende. Por ejemplo,
si el tutor le comenta a su grupo “deberiais explicar cémo determinaron las capacidades que
aparecen en el listado”, el tutor requiere que su grupo detalle el procedimiento que siguid pa-
ra elaborar el listado de capacidades. No le estd planteando que reformule las capacidades. Si
el grupo entiende que debe describir el proceso que sigui6 para generar las capacidades, en-
tonces el requerimiento que el grupo formula es el mismo que el tutor pretende. Esto no im-
plica que el grupo lo acepte y pueda abordarlo. En la figura 9, se aprecia que esta rama del
esquema de conjeturas se subdivide y tiene dos etapas mas.

El grupo acepta o no el comentario del tutor

Si el grupo entiende el comentario con el mismo significado, lo acepta cuando esta de acuer-
do con lo que su tutor requiere, y le da la razén. En caso contrario, no lo acepta. Por ejemplo,
el grupo manifiesta “el tutor cree que este no es un contexto asociado al nuestro tema y tiene
razon, por lo menos para nuestro tema no es un contexto mas bien es a una situacion”.

El grupo aborda o no el comentario del tutor

Si el grupo acepta el comentario, entonces puede abordarlo o no. El grupo aborda un comen-
tario de su tutor cuando discute y reflexiona sobre su contenido y trata de darle respuesta al
requerimiento que el tutor le plantea. En caso contrario, no lo aborda. En el ejemplo anterior,
relacionado con el contexto, el grupo puede decidir revisar los apuntes sobre fenomenologia,
ver los ejemplos, discutir el significado de contexto y revisar aquellos que al parecer estan
correctos.

3.2. El grupo entiende el comentario con un significado diferente al del tutor

Podria darse el caso de que el grupo considere que entiende el comentario de su tutor, pero lo
interprete de otra forma. Esto implica que el grupo formule un requerimiento de cambio que
es diferente del pretendido por el tutor. Este seria el caso, por ejemplo, en el que el tutor re-
quiere que el grupo detalle como determind los contextos propuestos y el grupo lo interprete
como si su tutor le estuviese indicando que son errados los contextos propuestos. Por otra
parte, cuando el grupo entiende el comentario con un significado diferente al de su tutor, el
grupo puede o no aludir a la misma terminologia presente en el comentario —al mismo orga-
nizador del curriculo, ideas clave de un organizador del curriculo, o a informacién sobre su
tema matematico—. Pero el grupo podria utilizar esa terminologia con otro significado. Por
ejemplo, el tutor puede hacer mencion a un “contexto” desde su significado (que se corres-
ponde con el significado de referencia asumido durante la instruccion) y el grupo considerar
que un contexto es cualquier area tematica en la que su tema es usado. En este caso, el grupo
asigna un significado al comentario diferente al del tutor porque su significado de la nocion
de contexto no se corresponde con el significado de referencia. El grupo, desde su interpreta-
cion, puede no aceptar el comentario o puede generar un nuevo requerimiento. Si genera un
nuevo requerimiento, puede abordarlo o no. En la figura 9, se aprecia que esta rama del es-
quema de conjeturas se subdivide y tiene dos etapas mas.
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El grupo genera un nuevo requerimiento o no acepta el comentario

Cuando el grupo entiende el comentario del tutor con un significado diferente, puede, desde
su interpretacion, generar un nuevo requerimiento. Por ejemplo, en el comentario, su tutor
requiere que reformulen una capacidad, y el grupo entiende que la capacidad que propuso era
errada. El requerimiento que genera es que debe quitar la capacidad propuesta por que es
errada. Pero también, el grupo puede no aceptar el comentario del tutor porque, con base en
su interpretacion, cree que es su tutor el que no entendid lo que el grupo propuso. Por ejem-
plo, haciendo referencia al comentario anterior en el que el tutor pide que reformulen una ca-
pacidad, el grupo pudo entender que no es necesario reformularla. Con base en su significado
de capacidad, su enunciado es correcto y no hace falta su reformulacion. En este caso, el gru-
po considera que es el tutor el que no entiende lo que ha hecho.

El grupo aborda o no un problema distinto
Cuando el grupo genera un nuevo requerimiento a partir de su interpretacion del comentario
y lo aborda, trata un problema distinto al que se genera del requerimiento del tutor. El grupo
discute y reflexiona sobre un problema diferente. Por consiguiente, no aborda el comentario
del tutor. Por ejemplo, si el tutor le comenta a su grupo ““ deberiais explicar como determina-
ron las capacidades que aparecen en el listado”, el tutor requiere que su grupo detalle el pro-
cedimiento que siguid para elaborar el listado de capacidades. Si el grupo, desde su interpre-
tacion del comentario, entiende que al parecer faltan capacidades en su listado, entonces
genera un nuevo requerimiento: “debemos agregar otras capacidades a este listado™. El pro-
blema que el grupo decide abordar es ;cudles son las capacidades que debe agregar? Si deci-
de abordarlo, discutirdn sobre qué capacidades no consideraron. Si por el contrario, no lo
abordan, lo hace porque no acepta el nuevo requerimiento o porque no sabe como resolver el
problema.

En el siguiente apartado, propongo las posible explicaciones para las conjeturas que he
formulado y en las que me apoyo para realizar los andlisis e interpretaciones de la evidencia
que surge de las grabaciones de las discusiones de los grupos.

4. POSIBLES EXPLICACIONES DE LAS CONJETURAS

Parti del supuesto de que las conjeturas y sus etapas pueden ser explicadas a partir de los co-
nocimientos (didactico y matematico) que los miembros del grupo manifiestan en sus discu-
siones, de los usos del castellano y sus diferencias (el lenguaje), y de los procesos de nego-
ciacion de significados que tienen lugar en esas discusiones. El lenguaje de los profesores en
formacion interviene esencialmente en la interpretacion del comentario, mientras que el co-
nocimiento del grupo interviene en la interpretacion del comentario, en la decision de acep-
tarlo o no, en la posibilidad de abordarlo o no y también en como lo aborda (figura 10).
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Figura 10. Explicaciones para las conjeturas en sus diferentes etapas

Por ejemplo, cuando el grupo trata de entender un comentario de su tutor, podrian generarse
en el grupo distintas interpretaciones y producirse situaciones de confusion o de conflictos
dentro del grupo. El grupo podria no entender el comentario del tutor porque un conocimien-
to didactico insuficiente no se lo permite. Por ejemplo, podria no haber desarrollado el signi-
ficado de referencia de una nocién en particular, como mostré para el caso de la nocioén de
“contexto”. Por otro lado, el grupo podria tener dificultades con algunos contenidos matema-
ticos. Por ejemplo, podria tener dificultad con la relacion entre fracciones y numeros raciona-
les. Otra de las razones que he considerado al explicar las conjeturas formuladas o sus etapas
es el dominio del propio lenguaje (usos del castellano y sus diferencias entre Espana y Co-
lombia). El uso de términos puede dificultar la comprension de un comentario. Por ejemplo,
el uso el término “ratio” se usa cominmente en Espafa para hacer referencia a la proporcion
o razén. No obstante, este término no se usa en Colombia.

En resumen, en este estudio, explico la actuacion de dos grupos de acuerdo con las dife-
rentes etapas que configuran una conjetura en términos de los conocimientos que han desa-
rrollado o estan desarrollando y ponen en juego. Ademas, constato que la interpretacion de un
comentario del tutor también depende del lenguaje. Por otra parte, es posible explicar la ac-
tuacion de un grupo en las diferentes etapas de una conjetura con base en los procesos de ne-
gociacion de significados.

5. METODO

Este estudio es de tipo cualitativo. Utilicé la técnica de analisis de contenido para codificar y
analizar las grabaciones de audio de las reuniones de trabajo de dos grupos de profesores en
formacion. Usé el conjunto de conjeturas que he formulado como guia para la codificacion y
el analisis. Encontré evidencias de algunas de estas conjeturas y realicé un andlisis interpreta-
tivo de dichas evidencias. En este apartado, describo los sujetos y fuentes de informacion.
También, presento brevemente el proceso seguido para las entrevistas que realicé a uno de los
grupos y que aportaron informacién complementaria para este estudio. Por ultimo, describo
los procedimientos que segui para analizar las grabaciones de audio de las discusiones de los
grupos.

5.1. Sujetos y fuentes de informacion
Transcribi y analicé las grabaciones de audio de las discusiones de trabajo de dos grupos que
correspondian a las reuniones de trabajo de la segunda semana de desarrollo de la actividad
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en las que los grupos ya tenian los comentarios de sus tutores a sus borradores de trabajo
(moédulos 2 y 3 del programa). De manera complementaria, realicé entrevistas semiestructu-
radas a uno de los grupos luego de sus reuniones de trabajo.

5.2. Entrevistas semiestructuradas a un grupo de profesores en formacion

Decidi realizar entrevistas semiestructuradas a uno de los grupos de la segunda cohorte del
programa. Hice las entrevistas con el propdsito de tener informacién complementaria sobre
las decisiones que el grupo tomo luego de recibir y revisar los comentarios de su tutor. Anali-
cé, para cada actividad de los modulos 2 y 3 del programa, los documentos generados, asi
como las grabaciones de audio de las reuniones del grupo luego de recibir los comentarios de
su tutor. A partir de este analisis, elaboré el conjunto de preguntas para cada entrevista. Es-
tructuré las cuestiones que abordé en cada entrevista de acuerdo con las situaciones en las que
el grupo realizé cambios y en la que no los realizo. Le pregunté por la interpretacion de cada
uno de los comentarios asociados con las situaciones en las que no se dieron los cambios re-
queridos y las razones por las que no realizaron los cambios. Abordé cuestiones relacionadas
con el papel de los comentarios de su tutor para aclarar dudas, superar las dificultades (con el
contenido didactico y matematico) y los procesos de discusion para llegar a tomar decisiones
(tanto de hacer los cambios requeridos como para no hacerlos). Realicé cada entrevista poco
después de la reunion de trabajo del grupo en la que ya el grupo habia recibido los comenta-
rios de su tutor y antes de la presentacion de su produccion final. De esta manera, traté de ga-
rantizar que el grupo recordara con facilidad las discusiones que se generaron para dar res-
puesta a los requerimientos de cambio.

5.3. Codificacion de episodios de discusion y su analisis

Revisé las grabaciones de audio utilizando como guia las 6 conjeturas que presenté en la figu-
ra 9. En las grabaciones de audio, se identifican fragmentos de discusion en los que es posible
distinguir cudndo hacen referencia a un comentario en particular. Estos fragmentos tienen un
principio y un fin reconocible en el que he identificado indicios de alguna de las conjeturas
formuladas. A estos fragmentos los he denominado episodios y los transcribi para analizarlos
con mas detalle. Asi pues, un episodio alude a un comentario en particular y al proceso de
discusion del grupo en relacion con ese comentario.

Para cada uno de los episodios relacionados con una de las conjeturas formuladas, regis-
tré (a) la conjetura con el que se vincula; (b) la descripcion del contexto en el que se ubica el
episodio —al identificar el conocimiento de referencia y el contenido de la actividad—; (c) la
descripcion del segmento del borrador relacionado con el episodio —con base en la informa-
cion del estudio 2—; (d) la transcripcion del comentario del tutor; (e) la interpretacion del
comentario del tutor —con base en el foco de contenido del borrador y su relacion con el co-
nocimiento de referencia—; (f) la transcripcion del episodio; (g) el analisis del episodio —
con base en la identificacion de fragmentos que se relacionan con cada una de las hojas que
constituyen la conjetura—; y (h) la interpretacion del episodio —con base en el proceso de
negociacion de significados y el desarrollo de los conocimientos didactico y matematico—.

6. ANALISIS INTERPRETATIVO DE LAS EVIDENCIAS

De acuerdo con el proceso de andlisis que he descrito, organicé los ejemplos para cada una de
las conjeturas de las que encontré evidencia y que me permiten describir la actuacioén de los
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grupos cuando discuten y abordan los comentarios de sus tutores. Sigo las ramas del esquema
de la figura 9.

6.1. Entiende el comentario con el mismo significado: lo acepta y aborda
Esta conjetura se describe de la siguiente manera.

El grupo entiende el comentario del tutor y lo hace con el mismo significado de su
tutor, lo acepta y lo aborda.

Ejemplo 1.1. Contextos en fenomenologia

En la actividad 2.3, se requiere que los grupos de profesores en formacion identifiquen los
fenémenos que dan sentido al tema y los contextos, las subestructuras y las situaciones que
permiten organizan dichos fenomenos. Una vez identificados los fenomenos, se requiere que
se organicen. Una de la formas de organizar los fendmenos es por contextos. Los grupos de-
ben distinguir los contextos asociados a su tema y usarlos para organizar los fenomenos. Al
organizar los fendmenos por medio de contextos, lo hacen seglin las caracteristicas estructu-
rales que comparten dichos fenémenos. En la instruccion se usa entonces el término contexto
de un tema de las matematicas escolares para referirse a la agrupacion de todos los fendme-
nos que comparten una misma caracteristica estructural. De acuerdo con la instruccion, res-
ponder a las siguientes preguntas —para qué se usa mi tema?, ja qué problemas da respues-
ta el tema?, ;qué fendmenos comparten una misma caracteristica estructural?—, seria una
estrategia de utilidad para determinar los contextos que organizan conjuntos de fenomenos.
Los grupos, entre otras cuestiones, deben identificar los contextos que le permiten agrupar
fendmenos relevantes para su tema.

El grupo 1, en su borrador, presentd una tabla (figura 11) en la que, entre otras cosas,
mostraba un listado de fenémenos. Dichos fenomenos estaban vinculados con un problema y
pertenecian a un determinado contexto. En la figura 11, se aprecia, por ejemplo, que hay tres
conjuntos de fenomenos que pertenecen al contexto medir y la pregunta que se le asocia res-
ponde a problemas diferentes. También se observa que los dos ultimos fendémenos de la tabla
pertenecen a contextos distintos —posicional y operacional— y tienen relacion con una mis-
ma pregunta.
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Fenémeno Problema al que responde Contexto numérico

Indicar la altura en que se encuentra una ciudad . .

-, °nq (A qué altura se encuentra? Medir
con relacion al nivel del mar.
Registrar las temperaturas de ebullicién de algunos
liquidos.
Tomar como cero la ebullicion del agua y situar en (Cudl es la temperatura? Medir
una recta graduada otras temperaturas.
Expresar diferencias de temperaturas usando el (+)
si es superior y el (-) si es inferior.
Desplazarse en un ascensor al primer sotano. Cual es la posicion en un eje vertical? | Posicional
Establecer el puntaje obtenido por un jugador en un | ;Cuéntos golpes hizo? Contar
campeonato de golf.
Calcular la magnitud de una estrella. Cuanta es la intensidad? Medir
Encontrar la ubicacion meridiana de la Peninsula ..

. ) Posicional

de Nueva Escocia. (Cudles son las coordenadas?
Encontrar el paralelo en el que estd Espaia Operacional

Figura 11. Parte de la informacion presentada en el borrador del grupo 1 en la actividad 2.3

El comentario del tutor fue el siguiente.

Tutor:

Tened en cuenta también que si dos fendmenos pertenecen a un mismo contexto,
deberian dar respuesta a un mismo tipo de problema.

Al analizar el borrador del grupo 1 en esta actividad, el tutor reconocié que no todos los fe-
ndémenos identificados estaban ubicados en el contexto que le correspondia. El grupo ubico
en un mismo contexto fendmenos que daban respuesta a problemas diferentes. Por esta razon,
el tutor hizo el comentario relacionado con el conocimiento técnico de este organizador del
curriculo; en particular, con las técnicas para organizar los fendmenos por contextos. Como
se vera en la interpretacion y andlisis del episodio que presento a continuacion, el grupo en-
tendio el comentario del tutor con el mismo significado pretendido por la instruccion, acepto
el requerimiento y lo abordo.

En el siguiente episodio se aprecia la discusion del grupo en relacion con el comentario

del tutor.
1 EI:
2  E2:
El:
4 E3:
5 E2:
6 E3:
7  E2:

No, no solamente indicaba [refiriéndose a su tutor] que se vea mas claro qué tipo
de fenémenos pertenecen al mismo contexto, jalli esta!

Es eso, esta claro.

Era algo de la pregunta. [lee el comentario] Si dos fendmenos pertenecen a un
mismo contexto deberian dar respuesta a un mismo tipo de problema.

;S

Si claro, es que aqui justamente, cudl es la temperatura y a qué altura se encuen-
tran, es...

O sea que todos esos problemas deberian ser ;cudl es la altura?... {Y no lo es!

No, ;cudl es la distancia? Es que realmente cuando uno mira un termdmetro, es
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mirar la distancia a la que esta algo.

8 E3: [Vuelve a leer el comentario] Si dos fendmenos pertenecen a un mismo contexto,
deberian responder a una misma pregunta. jPero no! Estas son dos preguntas dis-
tintas y las tenemos en un mismo contexto.

9 EI: O sealo que pasa es que son... Es el mismo contexto pero se refiere a situacion,
bueno a situaciones también, ;a fendmenos diferentes? ;serd?

10 E4: Perocémo va a ser igual el termOometro con la magnitud de una estrella.

11 E3: No se puede, no responden al mismo problema.

12 E4: Mira, con el ejemplo que ellos [hace referencia a los apuntes del formador] ponen
aca: contar lapices, contar electrones, contar camisetas, todo se refiere a contar.
Ellos quiere que le pongamos en el fendmeno todo lo que es de contar.

13 El: jAh!
14 E2: ;Ah! {El mismo verbo!

15 E2: Si, porque el contexto del problema pueden ser iguales.

16 E4: El problema no estéd en la pregunta, sino en el verbo que estamos usando.

17 E3: Allilo dan como el verbo.
18 E2: Allilo dan como el problema.

19 E2: Pero ella [refiriéndose a su tutor] lo que nos sugiere es que debe responder al mis-
mo problema.

20 EI: jExactamente!

21 E2: Hagamosle adelante y después vamos puliendo.

Las lineas de la 1 a la 3 ponen en evidencia que E1, E2 y E3 interpretaron el comentario con
el mismo significado pretendido por su tutor, pues formularon el mismo requerimiento de
cambio planteado por su tutor en el comentario. En la linea 8, se confirma que E3 entendio el
comentario con el mismo significado de la instruccién. En el comentario, el tutor hizo refe-
rencia al conocimiento técnico del organizador del curriculo fenomenologia. El tutor les acla-
6 una técnica para poder organizar los fendmenos que estan asociados a su tema. Dicha téc-
nica fue presentada durante la instruccion y tiene que ver con agrupar los fenémenos que den
respuesta a un mismo tipo de problemas. En las lineas 4 a la 6 se evidencia que E2 y E3 acep-
taron el comentario del tutor. A partir de la linea 5, el grupo abord6 el comentario y empren-
di6 un proceso de negociacion de significados.

Considero que, en el episodio, se pone en evidencia un proceso de negociacion de signi-
ficados que muestra como el grupo abord6 el requerimiento planteado por su tutor en el co-
mentario. En la linea 6, E3 reconocid el error en el que habian incurrido: considerar fenéme-
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nos con caracteristicas estructurales diferentes en un mismo contexto. El comentario del tutor
hizo consciente a su grupo de tutorandos de que el significado que pusieron en juego no era
correcto (reconocimiento de significado). El tutor no le dio la solucién a su grupo. El grupo
paso luego por una situacion de confusion de significados (lineas 7 a 11), para poder organi-
zar los fendmenos por contextos. Dicha confusidon se origina en su conocimiento didactico
parcial, especificamente en su conocimiento técnico sobre como determinar los contextos y
ubicar los fendomenos en los contextos identificados. El grupo busco los ejemplos de los
apuntes y tratd de entender qué técnica usaron para generar la informacion (lineas 12 a 18).
En la linea 19, E2 materializ6 un significado que tiene que ver con su conocimiento técnico.
En la linea 20, E1 coincidié con E2. El grupo se propuso organizar en un mismo contexto los
fendmenos que dan respuesta a un mismo problema.

En resumen, el grupo entendid el comentario con el mismo significado de la instruccion,
reconocid que habia utilizado una técnica errada y se apoyo en los apuntes para solucionar su
confusion. Como resultado del proceso de negociacion de significados, el grupo logré mate-
rializar un significado valido. En el documento final del grupo, se reflejé un cambio positivo.
En la figura 12, presento el esquema del proceso de negociacion de significado del episodio.

Entiende el _y,  Acepta el _» Abordael

. . . Negociacion de significados
comentario comentario comentario
Sobre aspectos Reconoce Céﬂf?sloriide Bl}sq}leda de l\(/jlate.rlalhlgac;on
técnicos error significado E significado e significado
®) ]
-------------- Resolucion -----------nnn--s

Figura 12. Esquema del proceso de negociacion de significado del ejemplo 1.1

Ejemplo 1.2. Subestructuras en fenomenologia
En la actividad 2.3, se requiere que los grupos de profesores en formacion identifiquen los
fenomenos que dan sentido al tema y los contextos, las subestructuras y las situaciones que
permiten organizan dichos fendmenos. Los grupos deben identificar las subestructuras mate-
maticas mas relevantes de su tema. De acuerdo con la instruccion, la identificacién de subes-
tructuras consiste en considerar la estructura conceptual del tema, identificar subestructuras
de esa estructura conceptual y explorar si algunas de esas subestructuras organizan grupos de
fenémenos. Una subestructura puede ser una “porcion” de la estructura conceptual que, a los
ojos del profesor en formacion, tenga identidad propia. En algunos casos, estas subestructuras
surgen de clasificaciones por tipos. En otros casos, pueden surgir por la identificacion de
propiedades de los conceptos involucrados en el tema. Los grupos pueden partir de organizar
los fendmenos por contextos y luego identificar las subestructura matematica con las que se
relacionan; pero también pueden organizar los fendmenos por subestructuras matematicas y
luego identificar los contextos con los que se relacionan. De acuerdo con la instruccion, al
organizar los fendmenos, establecen una relacion uno a uno entre contextos y subestructuras
matematicas. Los grupos, entre otras cuestiones, deben identificar las subestructuras que mo-
delizan agrupaciones de fendmenos relevantes para su tema.

El grupo 1, en su borrador, no identificéd las subestructuras relevantes para su tema (nu-
meros enteros). El grupo organizo la informacién en una tabla de 6 columnas. En la figura 13,
se aprecian los titulos de cada una de dichas columnas. Aunque el grupo intentd establecer
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relaciones entre subestructuras y contextos, en la tabla no aparecen las subestructuras con las
que el grupo analizé y establecio las relaciones entre contextos y subestructuras.

Tipo de . Problema al Contexto Relacién
Fenémeno

. L. Situacién
fenémeno que responde numerico subestructura-contexto

Figura 13. Encabezado de tabla presentada en el borrador del grupo 1 en la actividad 2.3
El comentario del tutor fue el siguiente.

Tutor: Recordad que las subestructuras matematicas se pueden definir como un conjunto de
elementos del campo conceptual y procedimental y sus relaciones; o como una parte
de la EC [estructura conceptual] ya que habéis realizado ese trabajo.

Como parte de la actividad, el grupo debia proponer el listado de subestructuras matematicas
que organizaban los fendmenos asociados con su tema. Al analizar el borrador del grupo 1 en
esta actividad, el tutor reconocié que su grupo no habia identificado esas subestructuras ma-
tematicas, puesto que no aparecian en la tabla que el grupo present6 en el borrador (figura 13).
El tutor pretendi6 aclarar aspectos teoricos sobre la nocion de subestructura y orientd a su
grupo para que generara una técnica que le permitiera producir informacién —las subestruc-
turas— a partir de otra informacion con la que ya contaban —Ila estructura conceptual—. Esta
es una técnica que se incluye en el conocimiento practico del organizador del curriculo es-
tructura conceptual. Como mostraré en la interpretacion y analisis del episodio que presento a
continuacion, el grupo entendid el comentario del tutor con el mismo significado pretendido
por la instruccidn, acepto el requerimiento y lo abordo.

En el siguiente episodio se aprecia la discusion del grupo en relacion con el comentario del
tutor.

1 E3: jVamos a colocarle eso!
2 EIl: Esque esa es la subestructura, hermano, jlas operaciones aritméticas!

3 E4: Alli es donde yo le digo que debemos meter esto [refiriéndose a la columna de
subestructuras en la tabla].

4  EIl: Pues claro esa es la subestructura. joiga por fin! !creo que la subestructura que esta
metida alli son las operaciones! ;no? ;o estoy loco?...si alli estan, aqui estan mira-
la, hagale, joperaciones! jpues claro!

5 E3: (Operaciones entre enteros cierto?...
6 E4: ...Y allisalen varias cosas, entre esa las operaciones.

7 EIl: Y las operaciones, subestructura es la parte conceptual.

8 EIl: Bueno, ;jcOmo carajos?

9 E3: (Cuales la altura en la que se encuentra, en la que se encuentra? [lee y va bajando
la voz]
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Es que vea por ejemplo en la simetria, la subestructura [revisa un ejemplo que esta
en los apuntes dado por el formador]

Dejemos una sola subestructura.

[Hablan varios al mismo tiempo] Si dejemos una sola subestructura por contexto.
Por contexto, por contexto!

iSi!

Por ejemplo [ven los apuntes], ahi en esa de simetria ;cudl es? ;cudl es la subes-
tructura?

iEs!... Segtin lo que entiendo aqui es esto que tengo, [parece que leen en la activi-
dad o en los apuntes] mire identificar las subestructuras que pueden agrupar fami-
lia de fendmenos.

Simetria axial, es una subestructura.
[Agrega] De la simetria...[sigue hablando del ejemplo de simetria]...
iOjo que debemos centrarnos a la parte conceptual!

Abre el mapa por favor ... [le indica a otro miembro del grupo y hace referencia a
los mapas de la estructura conceptual].

Oigan miren segun este cuadro si, la subestructura debe ser igual para cada contex-
to, la subestructura 1 es para en contexto 1, subestructura 2 para el contexto 2,
subestructura 3 para el contexto 3!

Entonces si la estamos cascando.
(Cual es la subestructura que comparten esos 3?

Esa es la pregunta ;cudl?, ;qué dicen los mapas conceptuales?, esperen un momen-
to, [lee el mapa] las operaciones, agrupacion...[Sigue leyendo] patrones numéri-
cos, la simetria de...

iEs que para medir, Usted necesita saber esto!

Necesita saber la recta numérica.

[Repite lo que dice E2] necesita saber la recta numérica.

(Estamos hablando de posicionales, o de subestructura en una relacion de orden?
Si claro el ordenamiento, relacion de orden si relacion de ...

Coldcate en la tabla por favor [Refiriéndose a la tabla en la que han organizado la
informacion del andlisis fenomenolégico de su tema].

Las lineas 1 a 5 del episodio ponen en evidencia que tres de los miembros del grupo (E1, E3
y E4) entendieron el comentario con el mismo significado pretendido por el tutor. Ellos com-
prendieron que debian identificar las subestructuras matematicas que modelizan los fenome-
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nos asociados con su tema. E1 y E4 reconocieron (lineas 6 y 7) que podian hacer uso de la
informacion que ya tenian sobre estructura conceptual para definir dichas subestructuras. El
grupo entendio que una subestructura puede ser una “porcion” de la estructura conceptual que
para ellos tenga identidad propia dentro de su tema. El grupo le dio la razon a su tutor, se hizo
consiente de que debia identificar e incluir en la tabla (elaborada por el grupo para organizar
la informacion) las subestructuras relacionadas con su tema (lineas 1 a 7). El grupo abord¢ el
comentario para dar respuesta al problema generado por el requerimiento del tutor y empren-
di6 un proceso de negociacion de significados (lineas 2 a 30).

El grupo pasé por diferentes situaciones de negociacion de significados, en las que des-
cubrid, se confundiod, busco, propuso y materializo significados. No siguié un orden especifi-
co en estos procesos. En lo que sigue identifico, en el episodio, cada una de las situaciones
del proceso de negociacion de significados.

El proceso de negociacion de significados se inicia con un evento de descubrimiento,
cuando El y E4 logran identificar una de las subestructuras matematicas asociadas a su tema
(lineas 2 a 4). Esto los motiva a hacer una primera propuesta de significado con base en la
estructura conceptual que ya habian producido (lineas 6 y 7). No obstante, hay un momento
de confusion (lineas 8 y 9), cuando el grupo trata de proponer otras subestructuras. Esta con-
fusion pudo estar motivada por el hecho de que el grupo, en su borrador, habia propuesto una
organizacion de los fendmenos por contextos y ahora debia organizarlos por subestructuras
matematicas. Uno de los miembros del grupo (E1) se apoy6 en los apuntes (linea 10) y busco
los ejemplos propuestos por la instruccion para tratar de comprender lo que debian hacer. E2
y E3, motivados por la informacién contenida en los apuntes, hicieron una nueva propuesta
(lineas 11 a 13): debian dejar una sola subestructura por contexto. Esta propuesta se corres-
pondia con el significado de referencia que habian trabajado durante la instrucciéon —al orga-
nizar los fendmenos, establecen una relacion uno a uno entre contextos y subestructuras ma-
tematicas—. E4 apoy6 la propuesta de sus compaiieros (linea 14). Esta propuesta estaba
respaldada por la informacion que se recoge en los apuntes y que E3 y E1 ponen de manifies-
to en la discusion (lineas 15 a 18). En este momento, E2 y E1 materializan un significado (li-
neas 19 y 20) que es acordado por el grupo y se relaciona con su primera propuesta: “una
subestructura puede ser una porcion de la estructura conceptual del tema”. En seguida, E1 y
E2 hacen y materializan una segunda propuesta de significado: “corresponde una subestructu-
ra por contexto” (lineas 21 y 22). De la linea 23 en adelante, el grupo hace uso de los signifi-
cados que han materializado para determinar las otras subestructuras matematicas vinculadas
con su tema.

En el episodio, el grupo puso en juego y desarrolldé su conocimiento didactico sobre el
organizador del curriculo Fenomenologia. Inicialmente, el conocimiento teérico del grupo les
permitié identificar una subestructura de su tema. Con base en ese conocimiento tedrico, el
grupo desarrolld una técnica del conocimiento practico del organizador del curriculo Estruc-
tura conceptual: revisar el mapa conceptual del tema para identificar otras subestructuras. El
desarrollo de este conocimiento practico fue motivado por el comentario del tutor y se conso-
1id6 con la revision que el grupo realizd de los apuntes. De esta forma, como resultado del
proceso de negociacion de significados, el grupo materializd significados validos que se re-
flejaron en el documento final como un cambio positivo. En la figura 14, presento un esque-
ma de este proceso.
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Figura 14. Esquema del proceso de negociacion de significado del ejemplo 1.2

6.2. Entiende el comentario con significado diferente: aborda un problema distinto
Esta conjetura se describe de la siguiente manera.

El grupo entiende el comentario del tutor con un significado diferente al de su tutor
v, desde su interpretacion, genera un nuevo requerimiento que acepta y aborda co-
mo un problema diferente del planteado por su tutor.

Ejemplo 2.1. Capacidades y caminos de aprendizaje
En la actividad 3.3, se requiere que los grupos de profesores en formacion produzcan los ca-
minos de aprendizaje de las tareas que caracterizan un objetivo de aprendizaje. Estos caminos
de aprendizaje se configuran como grafos en los que los nodos son capacidades. Los caminos
de aprendizaje representan posibles estrategias que el profesor prevé que los escolares pueden
activar para resolver las tareas que caracterizan el objetivo de aprendizaje. Se espera que es-
tos caminos de aprendizaje incluyan todas las capacidades que son necesarias para abordar la
tarea. Como parte de la actividad, los grupos deben revisar los listados de capacidades que
generaron en actividades anteriores y con las que construyen los caminos de aprendizaje. Con
base en los analisis de los caminos de aprendizaje de las tareas, los grupos deben reformular o
agregar las capacidades que sean necesarias, de forma que queden bien determinados todos
los procedimientos rutinarios necesarios para poder resolver las tareas que se han enunciado.
El grupo 1, en su borrador, presentd los caminos de aprendizaje que elaboraron para cada
una de las tareas que caracterizan el objetivo seleccionado. El grupo especificd qué listado de
capacidades utilizé para la construccion de esos caminos de aprendizaje (tabla 25, columna
1). Al final del borrador, el grupo present6 el listado de capacidades que generd luego del
andlisis de los caminos de aprendizaje y de la reformulacion de las tareas. Las capacidades
que el grupo reformul6 o agregd aparecen en otro color en el listado de capacidades propues-
tas (tabla 25, columna 2).

Tabla 25
Parte de la informacion del borrador del grupo 1 en la actividad 3.3

Lista de capacidades empleada para realizar los ca-
minos de aprendizaje (obtenida de la actividad 3.2)

Capacidades reformuladas
(cambios en rojo)

C1. Corresponder el conjunto de los nlimeros enteros
y los puntos de la recta numérica.

C7. Traducir una situacion aditiva a una expresion
aritmética.

C1. Corresponder el conjunto de los nimeros
enteros y los puntos de la recta numérica.

C7. Traducir una situacion aditiva a una ex-
presion aritmética o grafica.
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Tabla 25
Parte de la informacion del borrador del grupo 1 en la actividad 3.3

Lista de capacidades empleada para realizar los ca- Capacidades reformuladas

minos de aprendizaje (obtenida de la actividad 3.2) (cambios en rojo)
C8. Verificar los resultados obtenidos a partir de la
formulacion de una situacion aditiva. C11. Dado un par de niimeros enteros, ejecu-
C9. Interpretar los resultados obtenidos a partir de tar la operacion indicada y obtener un resulta-
una situacion aditiva (coherencia, concordancia, co- do.
rrespondientes). C12.. Dado un r.esultado, @;presarlo en un 1§n—
C10. Reconocer niimeros signados, nimeros positi- ~ gUaje matematico apropiado (representacion
VoS y nlimeros negativos en expresiones aritméticas.  Yerbal).

C13. Plantear la operacion a realizarse (adi-
cion o sustraccion) de acuerdo a la situacion
propuesta en un problema.

C14. Identificar el signo de un numero de
acuerdo al resultado obtenido.

El comentario del tutor fue el siguiente.

Tutor: Echo en falta alguna capacidad que haga referencia al reconocimiento de una situa-
cion aditiva en el enunciado del problema.

Al analizar la propuesta del grupo 1 en esta actividad, el tutor reconoci6é que los caminos de
aprendizaje propuestos por el grupo no incluian una capacidad que forma parte del proceso
de modelizacion del problema: reconocer que, en una situacion no matematica, hay una situa-
cion aditiva que se puede modelizar. Como muestro en la interpretacion y andlisis del episo-
dio que presento a continuacion, el grupo interpretd el comentario con un significado diferen-
te del pretendido por la instruccidn y, por consiguiente, generé un nuevo requerimiento que
lo llevo a abordar un problema diferente del pretendido por el tutor.

En el siguiente episodio se aprecia la discusion del grupo en relacion con el comentario
del tutor.

1 E3: ... jPero a mi me parecid que esta ya la teniamos! [Hace silencio]. O sea porque
nosotros ya habiamos escrito la expresion [refiriéndose a una capacidad que for-
mularon en su borrador como “traducir una situacion aditiva a una expresion arit-
mética’], o sea ya habiamos escrito identificar una situacion aditiva.

2 EIl: Estadice [refiriéndose a una capacidad identificada en su listado] interpretar resul-
tados de acuerdo a su signo.

E3: Identificar. No, ya va espérate...

4  EI: ldentificar el signo de un numero de acuerdo al contexto de la situacién planteada

[busca en su listado de capacidades y, al mismo tiempo, formula una nueva capa-
cidad].

5 E2: [E2 sigue con su propuesta] ;No se puede poner eso? Identificar las cantidades ne-
cesarias para resolver el problema, y jyal, ;no?

6 E3: Identificar las cantidades... De acuerdo a lo que ... nos dijo que [trata de hacer re-
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ferencia al comentario del tutor].

7  EIl: [E1 interrumpe a E3] En la parte de modelizar dice: seleccionan y organizan los
datos relevantes de ese problema para [Lee los apuntes]...

8 E2: jListo! ;Pero eso no es una competencia? Eso es parte de una competencia.
9 EI: Eso es parte de los datos para modelizar.
10 E2: Listo, jpongalo asi!

11 EI: Identificar las cantidades... [dicta o escribe la capacidad]... Los datos relevantes
[sigue escribiendo o dictando]... En primer lugar tenemos que poner los datos re-
levantes, [escribe o dicta] Identificar las cantidades y datos y datos relevantes.

La linea 1 del episodio pone en evidencia que E3 interpretd el comentario del tutor con un
significado diferente del pretendido por la instruccion. El conocimiento didactico de E3 no le
permitid reconocer que, antes de construir un modelo de una situacioén descrita en un proble-
ma, es necesario reconocer que la situacion corresponde a un cierto tipo de modelo (en este
caso el modelo aditivo). E3 interpret6 el comentario del tutor en el sentido de que, una vez
que se ha reconocido el modelo aditivo, es necesario identificar en el problema los datos que
forman parte del modelo. En la linea 2, E1 aceptd la posicion de E3. De alli en adelante, el
grupo, aceptd el comentario del tutor con el significado que le asignaron, y abordd un pro-
blema diferente del propuesto por el tutor en su comentario. En cambio de incluir una capaci-
dad como la propuesta por el tutor, el grupo se embarcé en un proceso de negociacion de sig-
nificados (lineas 2 a 11) para mejorar la redaccion de la capacidad que ya tenian formulada
en su listado y que se refiere a la identificacion de los datos del problema con los que se pue-
de construir el modelo aditivo.

En resumen, el conocimiento didactico parcial del grupo sobre la nocion de modeliza-
cion llevo al grupo a interpretar el comentario del tutor con un significado diferente al de la
instruccion. El significado que el grupo asigné al comentario les llevo a generar un problema
diferente del que el tutor formulaba. El grupo decidi6 que el problema consistia en mejorar la
redaccion de una capacidad ya existente. Es decir, generd un nuevo requerimiento y lo acep-
to. El grupo abord6 este problema y no abordo el problema propuesto por el tutor. Por consi-
guiente, no se aprecia ningiin cambio en la produccion del grupo. La figura 15 muestra es-
quematicamente este proceso.
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Figura 15. Esquema del ejemplo 2.1 en el que no se aborda el comentario

Ejemplo 2.2. Estructura conceptual

En la actividad 2.1, se requiere que los grupos de profesores en formacion identifiquen los
conceptos y procedimientos que caracterizan el tema y las relaciones entre ellos. La instruc-
cion sugiere que, para construir la estructura conceptual del tema, se debe dar respuesta a las
siguientes cuestiones: identificar los conceptos que caracterizan el tema y los procedimientos
que estan implicados en el tema, y establecer las relaciones entre los conceptos, entre los pro-
cedimientos y entre los conceptos y procedimientos. Los conceptos, los procedimientos y las
relaciones entre ellos son las ideas clave del organizador del curriculo estructura conceptual.
Para producir la estructura conceptual del tema, es necesario que los grupos construyan la
estructura conceptual de la estructura matematica de la cual el tema forma parte. En la estruc-
tura conceptual de la estructura matematica en la que se ubica el tema, se identifican los prin-
cipales conceptos involucrados y se ubica el tema como parte coherente de la estructura ma-
tematica analizada. La técnica propuesta por la instruccion consiste en la elaboracion de
listados de elementos conceptuales y procedimentales, para luego producir los mapas concep-
tuales. La construccion de uno o varios mapas conceptuales permite evidenciar las relaciones
entre los elementos. Los grupos deben generar un mapa de la estructura conceptual de la es-
tructura matematica e identificar en dicho mapa el tema con el que trabajaran. Este mapa tie-
ne un nivel de concrecidn intermedio. Luego, los grupos deben entrar en un mayor nivel de
detalle, considerando la elaboracion de los listados de elementos conceptuales y procedimen-
tales mas especificos. En esos listados serd necesario considerar las subdivisiones de los he-
chos —términos, notaciones, convenios y resultados— como elementos del campo concep-
tual. Por consiguiente, el mapa conceptual de la estructura conceptual del tema debe tener un
mayor nivel de detalle.

El grupo 3, en su borrador, present6 un parrafo introductorio en el que indic6 cudl era su
tema y lo describié brevemente. Luego, desarroll6 las dos partes de la actividad. En la prime-
ra parte, el grupo produjo el mapa de la estructura conceptual de la estructura matematica en
la que se ubica su tema. En la segunda parte, el grupo produjo la informacion relacionada con
la estructura conceptual del tema —el mapa de la estructura conceptual de su tema y los lis-
tados de elementos del campo conceptual y del campo procedimental—. El mapa conceptual
del tema presentaba un nivel de detalle similar al primero. El grupo organizé los listados por
niveles y presentd en forma paralela los elementos de ambos campos. Por ejemplo, en el pri-
mer nivel de esos listados considerd los hechos y destrezas relevantes para su tema. No obs-
tante, los hechos no estaban subdivididos de acuerdo con la clasificacion propuesta por la ins-
truccion: términos, notaciones, convenios y resultados.
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El comentario del tutor fue el siguiente.

Tutor: Sugiero reviséis en los apuntes en qué se subclasifican los hechos. Eso os ayudara a
completar y estructurar este listado.

Al analizar el borrador del grupo 3 en esta actividad, el tutor reconocioé que los listados de
elementos del campo conceptual y procedimental de la estructura conceptual de su tema re-
querian de un mayor nivel de detalle, por lo que solicita al grupo que complemente los lista-
dos de elementos del campo conceptual. El tutor, en su comentario, trata de centrar la aten-
cion de su grupo en la segunda parte de la actividad que alude al tema en el que el grupo
trabajo. El tutor le sugirid una técnica para complementar y estructurar mejor esta parte: utili-
zar para ello la subdivision de los hechos. Los hechos, de acuerdo con los conocimientos de
referencia, se subdividen en términos, notaciones, convenios y resultados. El tutor esperaba
que su grupo identificara los términos, notaciones, convenios y resultados que conforman la
estructura conceptual de su tema. El tutor, en su comentario, hace referencia al conocimiento
teorico —identificacion de los hechos—, pero también se refiere al conocimiento técnico —
coémo la subdivision de los hechos podria ayudar a su grupo para complementar la informa-
cion requerida—. Como mostraré en la interpretacion y analisis del episodio que presento a
continuacion, el grupo interpretd el comentario con un significado diferente del pretendido
por el tutor y, por consiguiente, no lo abordd. Abord6 un problema distinto.

En el siguiente episodio se aprecia la discusion del grupo en relacion con el comentario
del tutor.

1 E2: ... Es que yo no sé como encontrar el orden, porque ella dice [refiriéndose al tutor]
que hechos, de las destrezas, todo eso.

2 EI: A pero es que es facil, ... lo que pasa es que ahi yo no lo tengo desglosado... jAh!
pero yo aqui, ya terminé los mapas de eso, lo que pasa es que no los habia termina-
do. [Lee los apuntes] El campo conceptual [sigue leyendo] Los hechos tienen térmi-
nos, notaciones, convenios y resultados, los conceptos son conjunto de hechos y re-
laciones entre ellos, que son sistemas. Y la estructura son los sistemas de conceptos.

E2: ... Como lo tienes tu alli yo me guio y de una vez lo vamos escribiendo.

4 EI: Entonces lo que yo le digo es que vaya sacando, jhechos!, entonces de los hechos de
ese mapa que ya tenemos...Qué hechos tu puedes determinar, o sea, cudles son tér-
minos, cuales son notaciones, cuales son convenios, cuales son resultados.

E2: ;Toca subdividirlos? ;Si? ;Asi?
6 EI: Puede ser que no lo subdivida, pero los va sacando ;si?...

7 E2: ;Si! jEste es el general? [refiriéndose si lo harian sobre la estructura conceptual de
la estructura matematica donde se ubica su tema].

8 FEI: Sieste es el general, el que vamos hacer es el general que es el que estaba hecho.

La linea 2 del episodio pone en evidencia que E2 interpretd el comentario del tutor con un
significado diferente del pretendido por la instruccion. E2 entendié que debia ordenar la in-
formacion que tenian en los listados, pero reconocidé que no sabia cobmo hacerlo. E1 conven-
ci6 a E2 de que, para desglosar los elementos por niveles, podia utilizar los mapas conceptua-
les (lineas 2 y 4). En la linea 5, E2 acept6 la posicion de E1. El grupo interpretd, que debia
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ordenar la informacion de los listados de elementos conceptuales al considerar la subdivision
de los hechos (linea 6) y que, para hacerlo, debian tener listos los mapas (linea 2). Pensaron
que, al estar terminado el mapa de la estructura conceptual donde se ubica su tema, podian
trabajar con el desglose de los elementos del campo conceptual (linea 8). El grupo no enten-
di6 que el tutor le pedia que describiera con mayor nivel de detalle los elementos conceptua-
les de la estructura conceptual de su tema. El grupo generd un nuevo requerimiento con base
en un significado invalido relacionado con su conocimiento técnico del organizador del cu-
rriculo estructura conceptual. De la linea 4 en adelante, se evidencia que el grupo aceptd el
requerimiento que generd y abordd un problema diferente del propuesto por el tutor en su
comentario. En cambio de utilizar la subdivision de los hechos para entrar en un mayor nivel
de detalle en la construccion de la estructura conceptual de su tema, el grupo se embarcéd en
un proceso de negociacion de significados (lineas 4 a 8) para identificar, a partir del mapa de
la estructura conceptual de la estructura matematica en la que se ubica su tema, los tipos de
hechos asociados con esa estructura matematica.

En la entrevista, confirmé las dificultades asociadas al conocimiento didactico del grupo.
Uno de sus miembros expreso las dificultades que tenian para hacer los listados y sobre todo
para distinguir los elementos del campo conceptual (linea 1 de la entrevista). También se evi-
dencia (en la linea 2 de la entrevista) que el grupo interpretd el comentario con otro significa-
do, ya que consider6 que debia elaborar los listados (con ello la subdivision de los hechos)
para la parte en la que trabajaron con la estructura conceptual de la estructura matematica en
donde se ubica su tema.

Entrevistadora: Su tutor les hizo algunos comentarios relacionados con los listados de ele-
mentos conceptuales y procedimentales por niveles. Entre otras cosas les
sugirio que revisaran en los apuntes en qué se subclasifican los hechos.
Que esto le ayudaria a completar y estructurar este listado [refiriéndose a
los listados de elementos de la estructura conceptual de su tema].

1 El: De por si creo que esta parte fue la mas dura de toda la actividad. El hecho
de poder clasificar en hechos, en poder clasificar conceptos y en estructura.
Si, o sea, esos tres. De pronto la parte procedimental no tanto, pero si la
parte, esas tres, la parte conceptual se parecen. Aun en este momento creo
que todos tenemos dudas es en eso en saber cuando es un hecho, cuando es
un concepto y cuando son estructuras.

2 E2: Nosotros aceptamos hacer las divisiones de los campos de un mapa y pero
para el otro si lo dejamos igual...

En el episodio y en la entrevista se pone en evidencia que la forma como el grupo interpretd
el comentario del tutor estd relacionada con su conocimiento didactico, especificamente con
el conocimiento tedrico y técnico del organizador del curriculo Estructura conceptual. El gru-
po construy6 una técnica para producir los listados de elementos conceptuales y procedimen-
tales con base en la informacién contenida en los mapas conceptuales. El desarrollo de su co-
nocimiento técnico no le permitié percibir con claridad la utilidad de los listados de
elementos conceptuales y procedimentales en el andlisis y construccion de la estructura con-
ceptual del tema.

En resumen, el conocimiento tedrico y técnico del organizador del curriculo Estructura
conceptual que habia desarrollado el grupo lo llevo a interpretar el comentario del tutor con
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un significado diferente al pretendido por su tutor. El significado que el grupo asign6 al co-
mentario los llevo a generar un problema diferente del que el tutor formulaba. El grupo abor-
do este problema y no abordé el problema propuesto por el tutor. Por consiguiente, no se
aprecia ningun cambio en la produccion del grupo. La figura 16 muestra esquematicamente
este proceso.

Entiende el Genera un nuevo Aborda otro problema — Negociacion de significados
comentario con un —>

significado diferente

requerimiento y
lo acepta No aborda el comentario —» No hay cambio

Uso de un significado
invalido Elaboracion del listado de
hecho relacionados con la

Confusion de significado estructura matematica en

a que se ubica su tema, a

1 b t

Aspectos relacionados ~ Partir de la informacién en
con el conocimiento los mapas conceptuales

técnico

Figura 16. Esquema del ejemplo 2.2 en el que no se aborda el comentario

6.3. Entiende el comentario con un significado diferente y no lo acepta
Esta conjetura se puede describir de la siguiente manera.

El grupo entiende el comentario del tutor con un significado diferente y, desde su
interpretacion, no lo acepta.

Ejemplo 3.1. Ratio, fracciones y numeros racionales

En la actividad 2.2, se requiere que los grupos de profesores en formacion establezcan los
sistemas de representacion asociados al tema y las relaciones entre ellos. De acuerdo con la
instruccion, dentro del andlisis de contenido, los sistemas de representacion como organiza-
dor del curriculo, permiten dar respuestas a dos cuestiones: qué representaciones hay asocia-
das al tema y qué relaciones se pueden establecer entre esas representaciones. Para dar res-
puestas a estas preguntas, el profesor puede determinar los diferentes sistemas de
representacion en los que se puede representar el tema e identificar las relaciones entre esos
sistemas de representacion. Analizar como se expresan los elementos de la estructura concep-
tual y cudles de esas formas de expresion constituyen sistemas de representacion puede ayu-
dar a conocer los significados del tema desde la perspectiva de los sistemas de representa-
cion. Dado que los temas matemadticos tienen sus propias caracteristicas, no todos los
sistemas de representacion juegan el mismo papel en todos los temas. En la actividad, entre
otras cosas, los grupos deben identificar los sistemas de representacion mas relevantes para el
tema y presentar ejemplos de cada uno de ellos.

El grupo 3, en su borrador, propuso un sistema de representacion numérico. El grupo hi-
zo una descripcion del sistema de representacion propuesto, en la que especificd que los ele-
mentos de ese sistema de representacion eran los numeros racionales. El grupo detallo la uti-
lidad del conjunto numérico, para la sustitucion en féormulas y expresiones en las que se
calcula el area (de poligonos y circulos) y para dar los resultados en problemas sobre areas.
También, propuso varios ejemplos vinculados con el sistema de representacion propuesto (fi-
gura 17).
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Figura 17. Parte de la informacién en el borrador del grupo 3
El comentario del tutor fue el siguiente.

Tutor: Deberia quedar claro que: - los nimeros racionales se usan para expresar la fraccion
del total que aparece sombreada; de hecho, identificar esta ratio puede ser una estra-
tegia muy interesante de resolucion de problemas de areas sombreadas.

Al analizar el borrador del grupo 3 en esta actividad, el tutor reconocio que el grupo identifi-
c6 el sistema de representacion numérico “niimeros racionales” para referirse a la sustitucion
de ntimeros en formulas relacionadas con el calculo de area (figura 17). El grupo no conside-
16 la posibilidad de utilizar otras formas de representacion numéricas. El tutor le pidid a su
grupo que aclarara que los nimeros racionales tienen otras formas de representacion que son
de utilidad en su tema. Entendié que su grupo planteo la sustitucion de valores numéricos en
las formulas como una de las vertientes de utilidad para su tema; pero le aclard que hay otras
formas de representacion numéricas muy interesantes (por ejemplo, la descripcion mediante
razones o fracciones de area de la region sombreada en relacion con el total del area). En el
comentario, el tutor hizo referencia al conocimiento técnico del organizador del curriculo sis-
temas de representacion, destacd la importancia de considerar las caracteristicas del tema, y
la consideracion de posibles transformaciones dentro de un mismo sistema de representacion.
Como mostraré en la interpretacion y analisis del episodio que presento a continuacion, el
grupo interpretd el comentario con un significado diferente del pretendido por la instruccion
y, desde su interpretacion, considerd que el tutor no tenia razén, por lo que no acepto el co-
mentario.

En el siguiente episodio, se aprecia la discusion del grupo en relacioén con el comentario
del tutor.

1 El: .. Aqui en este dice [lee el comentario del tutor], ... deberia quedar claro que los
numeros racionales se usan para expresar la fraccion del total... de hecho identifi-
car este ratio [hace énfasis en la palabra ratio].

2 E3: jSiesono lo entendi alli!

El: Yo creo que es radio ;|No? Si, identificar este radio...Yo creo que se equivoco
aqui.

4  E3: Tampoco puede ser radio, por que no puede ser identificar este radio ;No seria
identificar esta area?
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5 EI: Ratio relacion o proporcion que se establece entre dos cantidades [lee el significa-
do de la palabra ratio al parecer lo busca en un diccionario]. Ve yo no sabia!

6 E3: entonces seria jproporciones o ratio!

7 EIl: jListo entonces aqui![lee nuevamente el comentario]... de hecho identificar este
jratio! jeh! puede ser una estrategia muy interesante de resolucion de problemas de
areas sombreadas. ..

8 E2: A mia veces me da la sensacion de que ella esta hablando no de racionales sino de
fraccionarios, esta diciendo que las fracciones...

9 E3: ...Bueno ella dice que los racionales lo podemos brindar como una fraccion del
area.

10 E2: Serd que ella no nos entendi6... que tenemos que especificar nimeros enteros,
nimeros racionales...

11 E3: Ellaentiende que solo nos estamos refiriendo a [interrumpe E1].
12 El: (A las fracciones?
13 E3: Si!, A los racionales.

En las lineas 1 a 4 del episodio, se pone en evidencia que el grupo no entendia el significado
de un término presente en el texto del comentario. E3 manifest6 explicitamente (linea 2) que
no entendia el significado de la palabra “ratio”. E1 busco el significado del término “ratio”
(linea 5), lo que llevé a otro miembro del grupo a resolver su duda sobre el significado de di-
cho término (E3, linea 6). Sin embargo, a partir de la linea 8, se pone en evidencia que el
grupo interpreto el comentario del tutor con otro significado. E2 interpretd que su tutor reque-
ria que identificaran cada uno de los conjuntos numéricos (linea 10). E3 y E1 manifestaron su
apoyo a E2, al considerar que su tutor habia entendido que s6lo estaban considerando un uni-
co conjunto numérico (lineas 11 a 13). El grupo considerd que su tutor le estaba indicando
que la informacion que ellos habian producido no era completa, por lo que debian indicar los
otros conjuntos numéricos. En cambio de producir informacion sobre otras formas de repre-
sentar numéricamente los elementos conceptuales de su tema dentro de un mismo conjunto
numérico, el grupo no acepto el comentario del tutor.

Para constatar el significado con el cual el grupo interpretd y no aceptd el comentario,
decidi revisar en las entrevistas realizadas, la pregunta asociada a este episodio. En la entre-
vista, le pregunté sobre la interpretacion que hicieron del comentario del tutor y su decision
de no hacer los cambios requeridos.

Entrevistador:  {Como interpretaron la parte del comentario en el que el tutor les dijo: “de-
beria quedar claro que: los nimeros racionales se usan para expresar la frac-
cion del total que aparece sombreada; de hecho, identificar esta ratio puede
ser una estrategia muy interesante de resolucion de problemas de areas som-
breadas”?

1 El: Ah, no, es que ese no lo tomamos en cuenta... Nosotros luego caimos en
cuenta que debimos haber colocado nimeros reales, para que ella no lo to-
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mara solo como la division entre los dos nimeros, o como porcentaje o de-
cimales, sino que nos estabamos refiriendo a todo, lo tnico que no ibamos a
incluir inicialmente era irracionales porque como pues es octavo-noveno
hasta ahora se estaban identificando con los irracionales. Pero finalmente
nosotros hicimos caso omiso a eso, solamente porque asumimos que ella fue
la que le dio la mala interpretacion... al nosotros haber colocado los ntime-
ros racionales.

En la entrevista, E1 manifestd que hicieron caso omiso al requerimiento planteado por el tu-
tor. Como se evidencia en la entrevista, el grupo considerd que su tutor no entendi6 lo que
ellos propusieron. Por ello decidieron no aceptar el comentario.

El grupo emprendid un proceso de negociacion de significados para interpretar el comen-
tario de su tutor y llegar a la determinacion de no aceptarlo. El grupo centr6 su atencion en la
palabra “ratio” y reconocieron que este término no les permitia entender lo que su tutor re-
queria. El grupo pasé por una situacion de confusion que inicialmente lo llevo a pensar que se
podria tratar de un error en el texto del comentario. Esto se evidencia cuando uno de sus
miembros expresd “yo creo que se equivoco aqui”. Luego, el grupo traté de hacer una inter-
pretacion del comentario que dependia del significado que le dieron a la palabra “ratio” (li-
neas 3 y 4 del episodio). Uno de sus miembros busco y leyo6 el significado de la palabra “ra-
tio” en el diccionario (linea 5). Esto permitié a otro miembro del grupo hacer una propuesta
de significado del comentario (linea 6). Constaté, en primera instancia, que un problema de
lenguaje dificultd la interpretacion del comentario. No obstante, una vez que el grupo resol-
vid ese problema, el grupo no entendid el comentario debido a un conocimiento matematico
parcial vinculado con la relacion entre fracciones y nimeros racionales. Esto les llevo a pen-
sar que el tutor no habia entendido lo que ellos habian escrito. Aunque las fracciones son una
forma de representar los nimeros racionales, el grupo percibi6 fracciones y numeros raciona-
les como conceptos diferentes.

En resumen, aunque un problema del lenguaje influyd en primera instancia en la inter-
pretacion del comentario por parte del grupo, su conocimiento matematico lo llevd a interpre-
tar el comentario con un significado diferente al pretendido por su tutor. El grupo considero
que el sistema de representacion numérico propuesto era el adecuado para representar los
elementos conceptuales de su tema por lo que no necesitaban de otras formas de representar
el area sombreada. El grupo descartd la posibilidad de representar porciones del area som-
breada mediante fracciones del total del area a calcular. Por consiguiente, no se aprecia nin-
gun cambio en la produccion del grupo. La figura 18 muestra esquematicamente este proceso.
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Figura 18. Esquema del ejemplo 3.1 en el que no se aborda el comentario

Ejemplo 3.2. Concrecion de capacidades

En la actividad 3.3, se requiere, entre otras cosas, que los grupos construyan los caminos de
aprendizaje de las tareas que caracterizan un objetivo de aprendizaje (que describi en detalle
en el ejemplo 2.1). Los caminos de aprendizaje se construyen con base en un conjunto de ca-
pacidades. Cada capacidad propuesta debe definirse como una expectativa del profesor sobre
la actuacion de un estudiante con respecto a cierto tipo de tarea de tipo rutinario asociada a un
tema matematico. Por consiguiente, las capacidades deben tener un nivel concrecidén que co-
rresponda a este tipo de tarea. Los grupos debian revisar las capacidades que propusieron en
actividades anteriores y ver si debian reformularlas o si hacia falta agregar nuevas capacida-
des, de forma que los procedimientos rutinarios que el estudiante realizara al resolver las ta-
reas quedaran bien determinados. El nivel de concrecion de una capacidad debe evidenciarse
en su redaccion. La redaccion de una capacidad no debe dar lugar a considerar que puede
subdividirse en otras capacidades. Por consiguiente, su enunciado no puede ser general.

El grupo 3, en su borrador, propuso un conjunto de capacidades con motivo del analisis
de los caminos de aprendizaje vinculados con la resolucién de un conjunto de tareas que ca-
racterizaban un objetivo propuesto. El grupo formul6 la tarea que presento en la figura 19. Al
considerar los caminos de aprendizaje posibles, el grupo propuso una nueva capacidad reque-
rida en la resolucion de la tarea: “establece relaciones de igualdad entre dos areas sombrea-
das”.

T02.4. IGUALDAD. Demostrar
que el area sombreada azul
es igual al area del cuadrado
amarillo.

| 8cm

Figura 19. Enunciado de la tarea propuesta por el grupo 3
El comentario del tutor fue el siguiente.

Tutor: El enunciado de esta capacidad es muy general. Dicho asi, puede involucrar areas

sombreadas muy complejas (por ejemplo TO2.4), con lo cual no seria una capacidad.
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Al analizar el borrador del grupo 3 en esta actividad, el tutor reconocié que una de las capa-
cidades propuestas por el grupo para la resolucion de la tarea estaba redactada de manera
muy general. Por consiguiente, no era una capacidad. El tutor le solicité reformular su redac-
cion. El tutor hizo énfasis en el significado de referencia, en el sentido del nivel de concre-
cién de una capacidad, como describi anteriormente. Como mostraré en la interpretacion y
andlisis del episodio que presento a continuacion, el grupo interpreté el comentario con un
significado diferente del pretendido por la instruccion y, desde su interpretacion, considerd
que el tutor no tenia razén, por lo que no aceptd el comentario del tutor. En el siguiente epi-
sodio se aprecia la discusion del grupo en relacion con el comentario del tutor.

1 EI: Es que yo me estoy refiriendo a ese proceso adicional que existe ahi, pero no sé co-
mo redactar para que se vea asi, concreto [hace una pausa]. Pues yo no la cambiaria,
ino s¢! ...Yo entiendo lo que ella [refiriéndose a su tutor] dice acd; que establece
igualdad entre dos areas sombreadas. Claro, si ella la ve asi general, entre esto y es-
to hay muchas cosas intermedias. ;Cierto? Pero nosotros la colocamos como esa
cosa agregada después de haber hecho lo otro [refiriéndose a otras capacidades]...

2 [E3: Podemos decir: establece relaciones de igualdad después de haber hecho esto, o al-
go asi, explicando que es después de un proceso aritmético.

3 EI: Pero es que, en si la capacidad es esa. [Lee la capacidad] “Establece relaciones de
igualdad entre dos areas”. Asi yo le de a usted un tridngulo o un cuadrado, usted tie-
ne que mirar por medio de un proceso bien sea aritmético o geométrico. Pero me
tienen que decir si es igual o no es igual. Yo entiendo lo que esta diciendo... ella [re-
firiéndose a su tutor]. Nos estd diciendo como el ejercicio O2.4 ... ;Cierto? [hace
referencia a la tarea citada por el tutor].

4 E3: ;Sil

El: Pues claro si ti le dices que el ejercicio es comparar areas... Pues por medio de esas
hay un montén de capacidades. Pero lo que hicimos fue agregar una porque era el
valor agregado que tenia que decir, que era la comparacion [refiriéndose a la capa-
cidad de la que hablan]. Entonces pues yo pienso que eso es asi [que la capacidad es
la que han formulado].

6 FE2: Listo. Pues quitele lo rojo [refiriéndose a quitar el control de cambio].
7 E3: jListo! ...
8 FEI: Porque la capacidad es muy concreta [afirma tratando de justificar].

La linea 1 del episodio pone en evidencia que E1 entendié que su tutor le hacia referencia a
una capacidad en particular y que consideraba que no era una capacidad. En esta misma linea,
se evidencia que el significado con el que El interpreté el comentario estd asociado con el
significado que €l tiene de capacidad. Para E1, el enunciado de la capacidad era el correcto, al
considerar que esa capacidad formaba parte de un conjunto de capacidades que conformaban
una secuencia de capacidades. A partir de su interpretacion, la redaccion del enunciado de la
capacidad no es trascendental. Lo determinante es la secuencia de capacidades en la que se
ubica la capacidad. Aunque E3 hizo un esfuerzo por complementar el enunciado de la capa-
cidad (linea 2), E1 explicit6 sus argumentos y mantuvo su posicion (linea 3). E3 acepto la
posicion de E1 (linea 4). E1 insistid en sus argumentos para considerar que debian dejar igual
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la capacidad cuestionada (linea 5). En las lineas 6 y 7, se evidencia que E2 y E3 aceptaron la
posicion de E1, por lo que decidieron no aceptar el comentario de su tutor.

Para constatar el significado con el cual el grupo interpret6 el comentario, decidi revisar,
en las entrevistas realizadas, la pregunta asociada a este episodio. En la entrevista, le pregunté
sobre la interpretacion que hicieron de ese comentario del tutor y sobre como tomaron la de-
cision de dejar la capacidad tal y como estaba formulada en el borrador (no hicieron cambios
en el documento final). E3 y E1 respondieron de la siguiente manera.

1 E3: En el comentario en donde ella dice que la capacidad es muy general... nosotros
dejamos esa capacidad porque estd incluida en los caminos de aprendizaje que nos
dio la ultima tarea. Y que en la ultima tarea el estudiante tiene que llegar a ver que
las dos areas tienen el mismo valor, debido a que el estudiante debe llegar a eso,
pues nosotros le agregamos esa capacidad y ella nos dice que el enunciado es muy
general. Pero a nosotros si nos parece que es claro con respecto a lo que se quiere
llegar en esta actividad.

2 EI: ...elenunciado se puede ver de dos formas. Si ta lo ves de pronto como el enuncia-
do de una tarea, es grandote. Si a ti te dicen que establezcas las relaciones de igual-
dad que existen entre el area azul y el drea amarilla que tiene el ejercicio, claro, por
dentro de eso hay un mont6n de capacidades. Pero nosotros lo que estamos es con-
cretamente aqui, cuando el nifio o el muchacho ya hecho todos los procesos aritmé-
ticos y ya establecid cudl es el area amarilla y cudl es el area azul. Alli el proceso
siguiente, lo que tiene que hacer, es establecer si existe una relacion de igualdad o
no.

En las respuestas dadas por E3 y E1, confirmé el significado con el que el grupo interpreto el
comentario y decidié no aceptar el requerimiento del tutor. En la linea 1, E3 ratificd que la
capacidad estaba incluida en un camino de aprendizaje de la tarea a la que el tutor aludié en
su comentario, por lo que era adecuada. E1 relaciond el enunciado de la tarea con el enuncia-
do de la capacidad (linea 2). Destacé que el enunciado de la capacidad se podria ver de dos
formas. Si se veia ella sola, era similar al enunciado de la tarea. Pero, en el conjunto de capa-
cidades, en una secuencia de capacidades, esta capacidad era la ultima, por lo que era correc-
ta.

Considero que, en el episodio, se pone en evidencia un proceso de negociacion de signi-
ficados que llevo6 al grupo a interpretar el comentario del tutor con un significado diferente al
pretendido por el tutor. Aunque, en un inicio, mostraron confusion y trataron de expresar de
otra forma la capacidad cuestionada por el tutor, los argumentos propuestos por uno de los
miembros del grupo fueron aceptados por el resto. El grupo habia materializado un significa-
do de capacidad con el que interpretd y no acept6 el requerimiento de cambio hecho por su
tutor. El conocimiento didactico, especificamente su conocimiento tedrico sobre la nocion
capacidad, no le permitidé reconocer que la forma en que se redacto la capacidad no era la co-
rrecta. No se aprecid ningin cambio en la produccion del grupo asociado al requerimiento
planteado por el tutor en su comentario. La figura 20 muestra esquematicamente este proceso.
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Figura 20. Esquema del ejemplo 3.2 en el que no se aborda el comentario

7. CONCLUSIONES

Este estudio tuvo su origen en los resultados del estudio 2 en el que analicé algunas relacio-
nes entre la actuacion de los tutores y los cambios en las producciones de los grupos de pro-
fesores en formacion. Encontré que existia una proporcion significativa de observaciones en
las que los grupos no realizaron los cambios requeridos por sus tutores. Conjeturé que esto se
debia a que, en ocasiones, los grupos de profesores en formacion entienden los comentarios
con un significado diferente al pretendido por sus tutores. He confirmado, con pruebas de
existencia (Schoenfeld, 2000), esta conjetura. He puesto en evidencia que un grupo no en-
tiende un comentario de su tutor porque lo interpreta de tal forma que genera un requerimien-
to de cambio que no es el mismo requerimiento de cambio de su tutor. En este caso, el grupo
seguramente aborda el requerimiento de cambio que genero y soluciona un problema distinto
al planteado por su tutor. En términos del estudio 2, esto implica que, desde el punto de vista
del requerimiento del tutor, no se registra un cambio en la produccion, aun cuando el grupo
haya hecho cambios con base en su interpretacion del comentario de su tutor.

Las evidencias que he analizado ponen de manifiesto que este proceso de comprension
del comentario del tutor por parte del grupo depende de tres factores: su conocimiento didac-
tico, su conocimiento matematico y problemas de lenguaje. He presentado evidencias que
muestran el papel de estos tres factores en la interpretacion que el grupo hizo del comentario
del tutor y sus implicaciones en sus producciones escritas.

Por otra parte, es importante destacar que los casos en los que un grupo entendi6 el co-
mentario con el mismo significado pretendido por su tutor tienen relevancia dentro de este
estudio. En estos casos, puedo entender qué sucede desde la perspectiva de su proceso de
aprendizaje. Con base en los tipos de situaciones de negociacion de significados que defini en
el marco conceptual, pude describir qué pasa cuando el grupo atiende un comentario en el
que el requerimiento de cambio del tutor es igual al requerimiento de cambio que el grupo
generd con motivo de su interpretacion del comentario. Aunque no he analizado una gran
cantidad de ejemplos de este tipo, si he podido constatar que se dan una serie de eventos en
los procesos de aprendizaje que son complejos y que describi con base en el conjunto de si-
tuaciones de negociacion de significados. Constaté que se generan procesos de materializa-
cion de significados del grupo que, son en principio, expresiones de su aprendizaje. Y he
mostrado en detalle, para los episodios analizados, la complejidad de las discusiones en las
que el grupo negocia significados y el papel del comentario del tutor en esos procesos.
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Capitulo 8. La comunicacion entre los tutores y los profesores en formacion

Encontré evidencias para 3 de las 6 conjeturas que formulé. Estas conjeturas fueron las
siguientes: (a) el grupo entiende el comentario de su tutor con el mismo significado pretendi-
do por su tutor, lo acepta y lo aborda; (b) el grupo entiende el comentario de su tutor con un
significado diferente al pretendido por su tutor, genera un nuevo requerimiento y aborda un
problema distinto al planteado en el comentario; y (c) el grupo entiende el comentario de su
tutor con un significado diferente al pretendido por su tutor y no acepta el comentario. Dado
que el proposito del grupo y del tutor consiste en mejorar el documento borrador, resulta na-
tural que haya pocas evidencias de situaciones en las que, habiendo entendido el comentario
del tutor, el grupo no lo acepte o, habiéndolo aceptado, no lo aborde. De la misma forma, si el
grupo, al interpretar el comentario del tutor con un significado diferente del pretendido por el
tutor, formula un problema a resolver, es natural que busque resolverlo. Sin embargo, aunque
no he encontrado evidencias en las grabaciones de los dos grupos estudiados, no descarto
que, ante esta misma situacion, un grupo pueda realizar cambios negativos en su produccion.

En resumen, logré dar respuesta a dos cuestiones: por qué hay una proporcion importante
de observaciones en las que los grupos no realizaron cambios en sus producciones aun cuan-
do sus tutores en sus comentarios los requerian; y como es el proceso de aprendizaje del gru-
po cuando entiende y atiende los requerimientos de cambios planteados por sus tutores. En
este estudio, no pretendia llegar a resultados generalizables. Logré dar pruebas de existencia
para algunas de las conjeturas que propuse en el marco conceptual y me aproximé a dar ex-
plicaciones de su ocurrencia. Confirmé que, cuando los grupos entienden o no un comentario
de su tutor, ellos ponen en juego el conocimiento matematico y didactico que han desarrolla-
do hasta ese momento. Y he mostrado que la interpretacion que los grupos hacen del comen-
tario del tutor depende de su conocimiento didactico y matematico, de su vocabulario, y de
los procesos de negociacion de significados que tiene lugar cuando los grupos discuten y re-
visan un comentario. En otras palabras, he puesto de manifiesto que el proceso de interpreta-
cién y comprension del comentario del tutor es un proceso complejo y que, en muchas oca-
siones, este proceso resulta en situaciones que inducen al grupo a no abordar el requerimiento
del tutor. Estas evidencias y conclusiones explican la proporcion importante de observaciones
en el estudio 2 en las que los grupos no realizaron cambios positivos en sus producciones.

Estos resultados tienen implicaciones practicas. En particular, ponen de manifiesto la ne-
cesidad de inducir a los tutores a que se aseguren que sus comentarios son comprendidos por
sus grupos de tutorandos. Por consiguiente, considero que es relevante profundizar en las re-
laciones entre tutores y tutorandos, sobre todo en las interacciones que se producen entre
ellos y su influencia en el aprendizaje de los tutorandos. Con el creciente nimero de progra-
mas o cursos de formacion continua para profesores implementados en ambientes de aprendi-
zaje hibridos o totalmente virtuales, las formas de interaccion y los procesos de comunicacion
toman mayor importancia para la investigacion.
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9. CONCLUSIONES

En este proyecto de investigacion, me propuse abordar tres cuestiones que planteé en el capitulo
introductorio: (a) caracterizar la actuacion de los tutores, (b) caracterizar los cambios en las pro-
ducciones de los grupos de profesores en formacion con motivo de los comentarios de sus tutores
y (c) caracterizar la relacion entre la actuacion de los tutores y el proceso de aprendizaje de los
grupos de profesores en formacion. Considero que he dado respuestas concretas a las tres pre-
guntas generales que surgen de esas cuestiones y que estructuraron este proyecto, al contrastar
las conjeturas y abordar el objetivo general y los objetivos especificos de los tres estudios que
articularon la investigacion. A continuacion, con el propdsito de justificar e ilustrar esta conside-
racion, hago énfasis en las cuestiones que considero mas relevantes de la investigacion que reali-
cé. Para ello, identifico las principales contribuciones del trabajo para cada uno de los objetivos
especificos, destaco algunos aportes conceptuales y metodologicos, formulo algunas implicacio-
nes practicas del proyecto, expongo conclusiones en relacion con la conjetura general del proyec-
to, determino limitaciones del proyecto y distingo posibles vias de investigacion abiertas. Finali-
zo este capitulo con algunas reflexiones personales.

1. LOGRO DE LOS OBJETIVOS PROPUESTOS

Mi proyecto doctoral tenia una finalidad central: describir y caracterizar la relacion entre la ac-
tuacion de los tutores y algunos aspectos de los procesos de aprendizaje de grupos de profesores
que participaron en un programa de formacion permanente de profesores de matematicas de se-
cundaria. Para el logro de dicho objetivo, formulé seis objetivos especificos que han sido logra-
dos. En lo que sigue, expongo cada objetivo y las conclusiones asociadas a cada uno de ellos.

Estudio 1

El primer objetivo del estudio 1 consistia en describir la actuacion de los tutores con base en sus
comentarios a los borradores de sus grupos de tutorandos. Considero que logré este objetivo,
porque describi la actuacion de los tutores. Al tener en cuenta la estructura de categorias y codi-
gos que construi, defini el procedimiento para codificar y analizar la informacién y presenté una
tabla en la que resumi los resultados de manera porcentual para cada uno de los tutores y para
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cada uno de los niveles de la estructura de categorias, subcategorias y codigos. De este modo,
logré caracterizar la actuacion de los tutores del programa de formaciéon con base en sus comen-
tarios.

Para el segundo objetivo de este estudio —caracterizar el niicleo comtn de la actuacion de
los tutores—, conjeturé que se podian identificar caracteristicas que permitirian describir la ac-
tuacion que es comun a la mayoria de los tutores. Determiné un nticleo comun de la actuacion de
los tutores, de acuerdo con la estructura de categorias y cddigos. Para ello, realicé un analisis de
frecuencias de los tipos de comentarios de los tutores y estableci dos dimensiones del ntcleo
comun de esta actuacion: positiva —lo que mas hacen cuando comentan las producciones de su
grupo— y negativa —lo que menos hacen o no hacen cuando comentan las producciones de sus
grupos —.

Finalmente, el tercer objetivo del estudio 1 consistia en establecer y describir perfiles de los
tutores. Para este objetivo, conjeturé que se podian establecer perfiles de tutores con base en sus
diferencias y similitudes. Realicé un andlisis cluster con los codigos de los comentarios como
variables de andlisis y estableci tres perfiles de tutores que, ademas de distinguir caracteristicas
que son comunes a todos ellos (ya establecidas en la conclusion anterior), identifican las actua-
ciones que los diferencian.

Estudio 2

El primer objetivo del estudio 2 consistia en describir y caracterizar la actuacion de los grupos de
profesores en formacion con base en los cambios que realizaron en sus producciones escritas.
Para lograr este objetivo, describi las producciones de tres grupos con base en las diferencias en-
tre el borrador y el documento final. A partir de cada expectativa del tutor, reflejada en su co-
mentario, comparé¢, para cada actividad, el borrador y el documento final correspondiente. Defini
cuatro tipos de cambios que me permitieron caracterizar la actuacion de los grupos con base en la
informacion valida e invalida que produjeron. Asi, pude constatar que los grupos realizaron, ma-
yoritariamente, cambios en sus producciones. Y estos cambios son fundamentalmente positivos.
Pero, también encontré una proporcion importante de casos en las que no realizaron los cambios
requeridos por sus tutores.

En este estudio, también pretendia, como segundo objetivo, describir y caracterizar las rela-
ciones entre los cambios que los grupos de profesores en formacion realizaron en sus produccio-
nes escritas y los comentarios de sus tutores. Para ello, describi los cambios que realizaron los
grupos con base en los requerimientos de cambios planteados por sus tutores en sus comentarios
y constaté que, en gran medida, los grupos realizaron los cambios que les fueron solicitados por
sus tutores y que contribuian a mejorar sus producciones y al desarrollo de su conocimiento so-
bre los organizadores del curriculo. A diferencia de otros estudios empiricos similares, no pude
constatar con claridad que los tipos de comentarios de los tutores se relacionen con los tipos de
cambios realizados por sus grupos en sus producciones. Si constaté una relacion débil entre los
tipos de cambios en las producciones de los grupos y otras caracteristicas de los comentarios —
el contenido y el tipo de conocimiento sobre los organizadores del curriculo a los que aluden los
tutores en sus comentarios—. De este estudio, surgié una nueva conjetura en relaciéon con aque-
llas observaciones en las que los tutores requirieron cambios y los grupos no los realizaron. Con-
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jeturé que esta situacion era consecuencia de que los grupos no entendieron los comentarios de
sus tutores. Esta conjetura dio lugar al tercer estudio.

Estudio 3

El objetivo del tercer estudio consistia en describir y caracterizar algunas de las relaciones entre
la actuacion de los tutores y los cambios en las producciones de sus grupos de tutorandos, con
base en como entienden y abordan sus comentarios. A partir de las discusiones de trabajo de dos
grupos luego de recibir los comentarios de sus tutores, describi como los grupos atienden los
comentarios de sus tutores. Constaté que no siempre los grupos entienden los comentarios de sus
tutores, y estableci algunas de las razones por lo que esto ocurre. Entre estas razones, destaqué
cdmo su conocimiento didactico y matematico influyen en la interpretacion que ellos hacen de
los comentarios de sus tutores. El lenguaje es otro elemento que determina la posibilidad de en-
tender o no los comentarios con la intencion pretendida por los tutores. Por otra parte, confirmé
que el proceso de aprendizaje de los grupos y el apoyo de los tutores en este proceso es comple-
jo, pero puede ser explicado con base en los procesos de negociacion de significados. Cuando los
grupos interpretan los comentarios de los tutores con el mismo significado con el que sus tutores
los formulan y deciden abordarlos, los grupos se implican en procesos de negociacion de signifi-
cados que permiten describir algunos aspectos de sus procesos de aprendizaje.

2. APORTES CONCEPTUALES

El trabajo que realicé en los tres estudios dio lugar a aportes conceptuales a la linea de investiga-
cidén que se preocupa por establecer caracteristicas de los comentarios de los tutores que pueden
promover el aprendizaje en sus tutorandos. Destaco tres aportes conceptuales del proyecto: (a) la
conceptualizacion de la actuacion del tutor en términos de la caracterizacion de sus comentarios,
(b) la caracterizacion de la actuacion de los grupos de profesores en formacion en términos de
cémo se pueden comparar sus producciones de un borrador a un documento final, y (c) la carac-
terizacion de la relacion entre los comentarios del tutor y la actuacion de su grupo en términos de
la influencia del comentario y la capacidad del grupo para entenderlo.

3. APORTES METODOLOGICOS

Es importante destacar que, aunque el disefio de una estructura de categorias y codigos no fue un
objetivo del estudio, si fue el medio a través del cual caractericé la actuacion de los tutores.
Construi una estructura por niveles de categorias, subcategorias y cddigos para poder describir la
actuacion de los tutores. Esto se realizd con base en la revision de literatura, del marco concep-
tual del programa MAD (contexto de la investigacion) y de la revision de los datos que hice de
los borradores y comentarios de los tutores. Considero que la forma como se construy¢ la estruc-
tura de categorias y codigos es un aporte metodoldgico que ilustra el procedimiento seguido para
conjugar los tres elementos antes mencionados.
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Por otra parte, considero que la forma como estudié los cambios en las producciones de los
grupos y el papel de los tutores en el desempefio de los grupos es un aporte metodoldgico para la
linea de investigacion que se centra en estudiar la relacion tutor-tutorando.

4. IMPLICACIONES PRACTICAS DEL PROYECTO

Centré la atencion en un tipo especifico de oportunidad de aprendizaje: el apoyo que los tutores
dan a sus tutorandos. Considero que los resultados que se recogen en este proyecto son de utili-
dad para disefiar planes de formacion de tutores y para orientar el seguimiento de los tutores en
los programas de formacion de profesores. Los tutores en formacion, con base en los resultados
expuestos en este proyecto, pueden reflexionar sobre la necesidad de formular comentarios que
puedan ser entendidos y abordados por sus tutorandos.

Participé en el disefio e implementacion de un curso de formacion de un grupo de tutores di-
rigido por la coordinacién académica de MAD. El programa de formacion atendio tres focos de
contenido: (a) los organizadores del curriculo, (b) el aprendizaje de los organizadores del cu-
rriculo y (c¢) la formulacion de comentarios a los borradores de los grupos. En este ultimo punto,
los resultados obtenidos en el proyecto sirvieron de base para abordar la problematica de formu-
lar comentarios a los borradores de los grupos. Entre otras cuestiones, utilizamos la estructura de
categorias y codigos que se desarrollo en el proyecto y los listados de acciones (expectativas de
aprendizaje) elaborados a partir de las actividades, apuntes y comentarios de los tutores, para es-
tudiar los borradores comentados por tutores y simular y contrastar formas de comentar que pu-
dieran fomentar la reflexion y discusion en los grupos de profesores en formacion. Los tutores en
formacidn revisaron documentos que generamos a partir de los resultados del proyecto y centra-
ron su atencion en la comprension de la diversidad de comentarios de un tutor y su caracteriza-
cion.

5. CONCLUSION EN RELACION CON LA CONJETURA GENERAL DEL
PROYECTO

Las conjeturas que formulé en el capitulo 5 —Problema de la investigacion—, se recogen en la
siguiente conjetura general: la actuacion de los grupos de profesores en formacioén depende de
los comentarios de sus tutores. En relacion con esta conjetura, encontré que hay una proporcion
de observaciones en la que los grupos hacen los cambios en sus producciones cuando sus tutores
se lo requieren, y una proporcion menor (pero importante) de observaciones en la que los grupos
no hacen los cambios requeridos. Estableci que esa distincion —entre que hacen cambios y no
hacen cambios— no se puede hacer con claridad en términos de las caracteristicas de los comen-
tarios del tutor. La razon que encontré es que esa relacion depende tanto del comentario del tutor,
como de la capacidad del grupo para entender el comentario.
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6. LIMITACIONES DEL ESTUDIO Y VIAS DE INVESTIGACION ABIERTAS

Los andlisis que hice en los diferentes estudios que conformaron este proyecto tienen las siguien-
tes limitaciones: (a) parti de los datos de dos mddulos del programa de formacion; y (b) no tuve
en cuenta otros registros que se tienen en el programa para la actuacion de los tutores —
interaccion de los grupos con sus tutores mediante foros de discusion, chat y correo electronico,
y registros de los tutores en las hojas de evaluacion—. Como es natural en todo proyecto de in-
vestigacion, tomé decisiones para limitar la informacion utilizada y los andlisis que eran factibles
de realizar. Es claro que sera posible indagar con mayor profundidad sobre las tres cuestiones
estudiadas si se amplia la cantidad y las caracteristicas de los datos que se recojan y analicen y se
comparen con los resultados obtenidos.

A continuacion, planteo algunas cuestiones abiertas que se podrian investigar en relacion
con la actuacion de los tutores, el proceso de tutorizacion y las relaciones entre la actuacion de
los tutores y el proceso de aprendizaje de los grupos de profesores en formacion. Estas cuestio-
nes permitirian profundizar en el estudio de las relaciones entre tutores y tutorandos.

Por un lado, se podria estudiar otras actuaciones de los tutores y de los grupos de profesores
en formacion, cuando interactiian por Skype, foros de discusion y correo electronico, e indagar el
papel de estas interacciones en el aprendizaje de los grupos de profesores en formacion. Esta in-
dagacion tendria como proposito conocer si los grupos plantean dudas sobre su interpretacion de
los comentarios escritos en sus borradores por estas otras vias de comunicacion y estudiar la ma-
nera como los tutores hacen aclaraciones sobre sus comentarios escritos o si reflexionan sobre
los tipos de comentarios que han formulado.

También se podrian estudiar las hojas de evaluacion de los tutores que se tienen en el pro-
grama. En este archivo, los tutores registran sus comentarios de evaluacion al borrador y la pre-
sentacion final de su grupo. La exploracion y analisis de esta informacidn, conjuntamente con
entrevistas a los tutores, permitiria conocer la vision de los propios tutores en relacion con la uti-
lidad de sus comentarios y la evolucion de su grupo.

Por otra parte, se podria estudiar la actuacion de los tutores que han sido formados en un
curso de formacion de tutores, para conocer en qué medida sus reflexiones sobre la problematica
de la formulacion de comentarios escritos y la necesidad de asegurarse de que los comentarios
puedan ser entendidos por sus tutorandos producen cambios en su practica como tutor y contri-
buyen con la formacion de sus tutorandos.

7. REFLEXION

Este proyecto me permiti6 llevar un proceso de investigacion de manera organizada y desarrollar
habilidades que enriquecieron mi formacidon como investigadora. Por otra parte, los logros de
este estudio contribuyen a una naciente area de investigacion en la formacion de profesores de
matematicas: la tutorizacion en ambientes de aprendizaje hibridos. He podido conocer un am-
biente de aprendizaje basado en el andlisis didactico en el que se define claramente la funcion del
tutor y se registra cada etapa de la evaluacion formativa que los tutores realizan cuando comen-
tan por escrito los trabajos de su grupo de tutorando.
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ANEXO A

ACTIVIDADES DE MAD

Este anexo contiene las actividades de los moédulos 2 y 3 de MAD que corresponde a la pri-
mera y segunda cohorte del programa.



ACTIVIDAD 2.1
ESTRUCTURA CONCEPTUAL

OBJETIVOS

¢ Que los estudiantes den sentido a la nocidon de estructura conceptual como organiza-
dor del curriculo.
¢ Que los grupos produzcan la estructura conceptual de su tema.

DESCRIPCION

A partir de esta actividad y a lo largo de todo el programa, cada grupo deberd trabajar sobre
el tema que les ha sido asignado.

Esta actividad esta compuesta por tres partes y se trabajara en grupos. Tanto para el tra-
bajo en esta como en otras actividades de este y otros mdédulos de MAD, recomendamos con-
sultar la seccion de ejemplos de analisis didactico de SICUA.

Primera Parte. Recopilacion de la Informacion y Listados

Se trata de realizar una primera aproximacion al tema matematico. Debéis recabar informa-
cion sobre la estructura conceptual del tema a partir de diferentes fuentes. Para ello, es con-
veniente revisar las fuentes sugeridas en el apartado Sugerencias de Fuentes de Informacion
de este documento.

Atendiendo a la organizacion cognitiva de los contenidos matematicos, debéis elaborar
un listado que incluya elementos del conocimiento conceptual y del conocimiento procedi-
mental, clasificandolos atendiendo a los tres niveles considerados en cada uno de los dos
campos del conocimiento matematico.

Segunda Parte. Organizacion de la Informacion en Mapas Conceptuales
Debéis organizar la informacion recopilada en la primera parte de la actividad mediante ma-
pas conceptuales.

Univessidad de Sa Grupo FQM-193 Fundacitn | <" -. f! CUNDINAMARCA CErE”
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(a) Para tener una vision global organizada del tema, debéis elaborar un mapa conceptual
que recoja los conceptos y los procedimientos, identificando las relaciones que se
pueden establecer entre los mismos. Este mapa debe tener un nivel de detalle tal que
quepa en una unica hoja con letra Times New Roman y un tamafio minimo 14 (de
forma que sea legible en una transparencia). El mapa conceptual debe estar completo
para el nivel de detalle elegido.

(b) Con la intencion de centrarnos en algunas partes del mapa conceptual general, debéis
identificar dos focos de contenido. Esperamos que presentéis un mapa conceptual pa-
ra cada uno de los dos focos de contenido. De nuevo estos mapas conceptuales deben
presentar los conceptos, procedimientos y relaciones entre ellos para esos focos, y es-
tar completos para el nivel de detalle que consideréis. Cada mapa conceptual también
se debe poder recoger en una hoja y con una letra Times New Roman de tamafo
minimo 14.

Tercera Parte. Presentacion de la Informacion
Debéis enviar el borrador de la actividad y el trabajo final realizado en esta parte de la activi-
dad al tutor, a la formadora responsable y a la formadora y coordinadora local en las fechas
establecidas.
Cada grupo debera preparar una presentacion de méximo 10 minutos en la que se recojan
los siguientes puntos:
¢ Mapa conceptual general de su tema (maximo una diapositiva con las caracteristicas
mencionadas).
¢ Uno o dos mapas conceptuales mas detallados de los focos de contenido (maximo una
diapositiva por foco, cada una con las caracteristicas mencionadas).

El borrador puede ser un documento Word o una presentacion en Power Point y debe conte-
ner la informacion suficiente como para que el tutor pueda entenderlo y comentarlo. La ex-
tension maxima del mismo son 3 paginas (Word) o tres transparencias (Power Point) con le-
tra equivalente a 14 Times New Roman.

Sugerencias de Fuentes de Informacion
¢ Curriculo colombiano (2006MEN-Estandares)
¢ Curriculo espanol (20060MEN-Estandares)
¢ Libros de texto espaiioles y colombianos
¢ Internet (recomendamos Google como primera aproximacion para identificar fuentes
de informacion en la red)
¢ Libros de texto de matematica avanzada

CRONOGRAMA DE LA ACTIVIDAD

Fecha Contenido

J,21 Marzo - Una hora: cada grupo organiza su trabajo para la actividad 2.1
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Fecha Contenido

V, 26 Marzo - Primera hora: conexion de cada estudiante a Sicua plus para incluir sus
comentarios en el foro de la actividad 1.4

- Trabajo en grupo en la actividad 2.1
S,27 Marzo - Trabajo en grupo en la actividad 2.1

- Fecha tope para el envio del borrador y dudas de la actividad 2.1 al tutor, a
la formadora responsable del mddulo y a la formadora y organizadora local

V, 9 Abril - Trabajo en grupo en la actividad 2.1
S, 10 Abril - Presentacion y discusion de la actividad 2.1
V, 16 Abril - Fecha tope para el envio de comentarios sobre las presentaciones al foro de

la actividad 2.1

BIBLIOGRAFIA

De Consulta

(Esta bibliografia resultara util para realizar la actividad 2.1)

Presentaciones de la Formadora Responsable
[SICUA: AnalisisContenido01 Intro EstructuraConceptual]

Documentos Curriculares

MEC (Ministerio de Educacion y Ciencia de Espafia) (2007b). Real Decreto 1467, de 2 de
noviembre, por el que se establece la estructura del Bachillerato y sus ensefianzas mini-
mas. BOE nimero 266 de 6/11/2007. Madrid: Autor. [Extracto disponible en SICUA:
2007MEC-RealBachillerato, Médulol].

MEN (Ministerio de Educacion de Colombia) (2006). Estandares Basicos de Competencias
en Matematicas. Seccion del documento Estandares Basicos de Competencias en Lengua-
je, Matemdticas, Ciencias y Ciudadanas. Bogotéa: Autor. [SICUA: 20060MEN-Estandares,
Modulo 1]

MEC (Ministerio de Educacion y Ciencia de Espana) (2007a). Real Decreto 1631/2006, de
29 de diciembre, por el que se establecen las ensefianzas minimas correspondientes a la
Educacion Secundaria Obligatoria. BOE ntimero 5 de 5/1/2007. Madrid: Autor. [Extracto
disponible en SICUA: 2007MECRealSecundaria, Médulo 1]

Libros de Texto

Botella, L. M., Millan, L. M., Pérez, P. y Canto, J. (2008). Cuaderno de actividades de Ma-
tematicas. 4° curso de Educacion Secundaria Obligatoria. Alicante: Editorial Marfil.
[SICUA: LibroTextoMarfil 4ESOactividadesBloquel, LibroTextoMar-
fil 4ESOactividadesBloquell y LibroTextoMarfil 4ESOactividadesBloquelll]

Botella, L. M., Millan, L. M., Pérez, P. y Canto, J. (2008). Libro de recursos y orientaciones
didacticas. 2° curso de Educacion Secundaria Obligatoria. Alicante: Editorial Marfil.
[SICUA: LibroTextoMartfil 2ESOrecursosOrientaciones]
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Ejemplos de Andlisis Diddctico

Rico, L. Marin, A., Lupiafiez, J. L. y Gomez, P. (2008). Planificacion de las matematicas es-
colares en secundaria. El caso de los nimeros naturales. SUMA, 58, 7-23. [SICUA: Natu-
ralesAdC_ArticuloRicoEtAl]

Seccion de Ejemplos de analisis didactico en SICUA.

Especifica Temas de las Matemdticas Escolares
Alcala, M. (2002). Los numeros enteros en la escuela. Granada: Proyecto Sur.
Alonso, F., Barbero, C., Fuentes, 1., Azcarate, A. G., Dozagarat, J. M. G., Gutiérrez, S. y Ri-
viere, V. (1993). Ideas y actividades para enseniar algebra (Vol. 33). Madrid: Sintesis.
Castro Martinez, E., Rico Romero, L. y Castro Martinez, E. (1992). Numeros y operaciones:
fundamentos para una aritmética escolar (Vol. 2). Madrid: Sintesis.

Esteban, M., Ibanes, M. y Ortega, T. (1998). Trigonometria. Madrid: Sintesis.

Gairin, J. M. y Sancho, J. M. (2002). Numeros y algoritmos. Madrid: Sintesis.

Gomez Alfonso, B. (1993). Numeracion y calculo (Vol. 3). Madrid: Sintesis.

Gonzélez, J. L., Iriarte, M. D., Jimeno Pérez, M., Ortiz Comas, A., Ortiz Villarejo, A. y Sanz
Jiménez, E. (1990). Numeros enteros (Vol. 6). Madrid: Sintesis.

Labrafia Barrero, A. (1995). Algebra lineal. Madrid: Sintesis.

Labrana, A., Plata, A., Pefa, C., Crespo, E. y Segura, R. (1995). Algebra lineal: resolucion
de sistemas lineales (Vol. 14). Madrid: Sintesis.

Lacasta, E. y Pascual, J. R. (1998). Las funciones en los grdficos cartesianos. Madrid: Sinte-
sis.

Sensat, R. (1982). Diddctica de los numeros enteros. Barcelona: Nuestra Cultura.

Socas Robayna, M. M., Camacho Machin, M., Palarea Medina, M. M. y Herndndez Domin-
guez, J. (1996). Iniciacion al algebra (Vol. 23). Madrid: Sintesis.

Documentos sobre estructura conceptual

Gomez, P. (2007). Analisis didactico. Una conceptualizacion de la ensefianza de las matema-
ticas (capitulo 2). En Autor (Ed.), Desarrollo del conocimiento didactico en un plan de
formacion inicial de profesores de matematicas de secundaria (pp. 17-101). Granada:
Departamento de Didactica de la Matematica de la Universidad de Granada. [SICUA:
2007Gémez-Analisis, Moédulo 1]. Disponible en
http://cumbia.ath.cx:591/pna/Archivos/GomezP07-2828.PDF

Lupianez, J. L. (2009). El andlisis didactico: la planificacion del aprendizaje desde una pers-
pectiva curricular. En Autor (Ed.), Expectativas de aprendizaje y planificacion curricular
en un programa de formacion inicial de profesores de matematicas de secundaria (pp.
25-73). Granada: Departamento de Didactica de la Matematica de la Universidad de Gra-
nada.

Rico, L. (1997). Consideraciones sobre el curriculo de matematicas para la educaciéon secun-
daria (capitulo 1). En L. Rico (Coord.), La Educacion Matemdtica en la ensefianza se-
cundaria (pp. 15-59). Barcelona: Horsori.

Complementaria

(Esta bibliografia resulta de interés para profundizar sobre algunas cuestiones relacionadas
con la estructura conceptual)
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Biehler, R. (2005). Reconstruction of meaning as a didactical task: the concept of function as
an example. En J. Kilpatrick, C. Hoyles y O. Skovsmose (Eds.), Meaning in Mathematics
Education (pp. 61-81). Dordrecht: Kluwer.
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ACTIVIDAD 2.2
SISTEMAS DE REPRESENTACION

OBJETIVOS

¢ Que los estudiantes den sentido a la nocidn de sistemas de representacion como orga-
nizador del curriculo.

¢ Que los grupos analicen su tema desde la perspectiva de los sistemas de representa-
cion.

DESCRIPCION

Esta actividad estd compuesta por dos partes y se trabajara en grupos. Recomendamos utilizar
la bibliografia de consulta de la Actividad 2.1 para su realizacion.

Primera Parte. Identificacion de Sistemas de Representacion y sus Relaciones
Cada grupo debera identificar y decidir los sistemas de representacion en los que se pueden
expresar los conceptos y el papel que juegan en la representacion del tema. Este trabajo se
concreta en establecer: (a) como se representan los elementos de la estructura conceptual y
(b) como se relacionan esas representaciones.

Debéis organizar la informacion de forma que queden recogidos los sistemas de repre-
sentacion identificados y sus relaciones para el tema matematico que estdis trabajando.

Segunda Parte. Presentacion de la Informacion
Debéis enviar el borrador de la actividad asi como el trabajo final al tutor, a la formadora res-
ponsable y a la formadora y coordinadora local en las fechas establecidas.

El borrador puede ser un documento Word (méaximo 10 paginas) o una presentacion en
Power Point (que se pueda presentar en 10 minutos maximo) y debe contener la informacion
suficiente como para que el tutor pueda entenderlo y comentarlo.

Todos los grupos deben realizar una presentacion final del trabajo realizado de una ex-
tension maxima de 10 minutos cada uno.
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CRONOGRAMA DE LA ACTIVIDAD

Fecha Contenido
S, 10 Abril - Una hora: cada grupo organiza su trabajo para la actividad 2.2
V, 16 Abril - Primera hora: conexion de cada estudiante a Sicua plus para incluir sus

comentarios en el foro de la actividad 2.1
- Trabajo en grupo en la actividad 2.2
S, 17 Abril - Trabajo en grupo en la actividad 2.2

- Fecha tope para el envio del borrador y dudas de la actividad 2.2 al tutor, a
la formadora responsable del modulo y a la formadora y organizadora local

V, 23 Abril - Trabajo en grupo en la actividad 2.2

- Fecha tope para el envio de la actividad 2.2 al tutor, a la formadora respon-
sable del modulo y a la formadora y organizadora local

S, 24 Abril - Presentaciones y discusion de la actividad 2.2
V, 7 Mayo - Fecha tope para el envio de comentarios sobre las presentaciones al foro de
la actividad 2.2

BIBLIOGRAFIA

De Consulta

Recomendamos la misma bibliografia de consulta que en la actividad 2.1.

Presentaciones de la Formadora Responsable
[SICUA: AnalisisContenido02 SistemasRepresentacion]

Documentos sobre Sistemas de Representacion

Castro, E., Rico, L., Romero, 1. (1997). Sistemas de representacion y aprendizaje de estructu-
ras numéricas. Ensenianza de las Ciencias, 15(3), 361-371.

Gairin, J. M. (1998). Sistemas de representacion de numeros racionales positivos. Un estudio
con maestros en formacion (Tesis Doctoral). Documento no publicado. Zaragoza: Univer-
sidad de Zaragoza.

Rico, L. (2009). Sobre las nociones de representacion y comprension en la investigacion en
Educacion Matematica. PNA, 4(1), 1-14. [SICUA: Ri-
c009 NocionesRepresentacionComprension] Disponible en
http://www.pna.es/Numeros/pdf/Rico2009Sobre.pdf

Complementaria

(Esta bibliografia resulta de interés para profundizar sobre algunas cuestiones relacionadas
con los sistemas de representacion)
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Kaput, J. (1992). Technology and Mathematics Education. En D. A. Grows (Ed.), Handbook
of research on mathematics teaching and learning (pp. 515-556). New York: MacMillan.
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ACTIVIDAD 2.3
FENOMENOLOGIA

OBJETIVOS

¢ Que los estudiantes den sentido a la fenomenologia como organizador del curriculo.
¢ Que los grupos realicen el analisis fenomenolédgico de su tema.

DESCRIPCION

Esta actividad estd compuesta por dos partes y se trabajara en grupos. Recomendamos utilizar
la bibliografia de consulta de la Actividad 2.1 para su realizacion.

Primera Parte. Identificacion de Fendémenos y Relaciones con las Subestructuras
Matematicas
Identificar y delimitar los fendmenos que dan sentido a los conceptos, identificar los concep-
tos que organizan los fendmenos y establecer las relaciones entre los fendmenos y las subes-
tructuras matematicas. Este trabajo se puede llevar a cabo mediante:
¢ Identificacion de subestructuras matematicas del tema que permiten organizar grupos
de fenomenos
¢ Organizacion de grupos de fendémenos que comparten caracteristicas estructurales
mediante la identificacion de contextos
¢ Establecimiento las relaciones entre los contextos y las subestructuras matematicas
¢ Identificacion de situaciones donde se utilicen las subestructuras matematicas

Debéis organizar la informacioén de forma que se presente la organizacion de los grupos de
fendmenos, las subestructuras matematicas que los modelizan, los contextos de los que for-
man parte y los tipos de situaciones en las que se pueden trabajar.
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Maria C. Canadas y Pedro Gomez Moédulo 2. Analisis de Contenido

Segunda Parte. Presentacion de la Informacion
Debéis enviar el borrador de la actividad asi como el trabajo final al tutor, a la formadora res-
ponsable y a la formadora y coordinadora local en las fechas establecidas.

El borrador puede ser un documento Word o una presentacion en Power Point. En el ca-
so del documento Word, la extension maxima es de 1000 palabras y en la presentacion Power
Point 8 diapositivas con una letra de un tamafo minimo 18. Este borrador debe tener la in-
formacion suficiente como para que el tutor pueda entenderlo y comentarlo.

Todos los grupos deben realizar una presentacion final del trabajo realizado de una ex-
tension maxima de 10 minutos cada uno.

CRONOGRAMA DE LA ACTIVIDAD

Fecha Contenido
S, 24 Abril - Una hora: cada grupo organiza su trabajo para la actividad 2.3
V, 7 Mayo - Primera hora: conexion de cada estudiante a Sicua plus para incluir sus

comentarios en el foro de la actividad 2.2
- Trabajo en grupo en la actividad 2.3
S, 8 Mayo - Trabajo en grupo en la actividad 2.3

- Fecha tope para el envio del borrador y dudas de la actividad 2.3 al tutor, a
la formadora responsable del médulo y a la formadora y organizadora local

V, 14 Mayo - Trabajo en grupo en la actividad 2.3

- Fecha tope para el envio de la actividad 2.3 al tutor, a la formadora respon-
sable del modulo y a la formadora y organizadora local

S, 15 Mayo - Presentaciones y discusion de la actividad 2.3
V, 21 Mayo - Fecha tope para el envio de comentarios sobre las presentaciones al foro de
la actividad 2.3

BIBLIOGRAFIA

De Consulta

Recomendamos la misma bibliografia de consulta que en la actividad 2. 1.

Presentaciones de la Formadora Responsable
[SICUA: AnalisisContenido03 Fenomenologia]

Documentos sobre Fenomenologia

OCDE (2004). Informe PISA 2003. Aprender para el mundo del mafiana. Madrid: Santillana.
[SICUA: PISA2003informe]. Disponible en
http://www.pisa.oecd.org/dataoecd/59/1/39732493.pdf
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OCDE (2004). Marcos teéricos de PISA 2003: la medida de los conocimientos y destrezas en
matematicas, lectura, ciencias y resolucion de problemas. Madrid: Ministerio de Educa-
cion y Ciencia, Instituto Nacional de Evaluacion y Calidad del Sistema Educativo.
[SICUA: Rico06 MarcosTeoricoPISA]. Disponible en
http://www.pisa.oecd.org/dataoecd/58/25/39732603.pdf

OCDE. El programa PISA. Qué es y para qué sirve. Documento no publicado. [SICUA: PI-
SAqueYparaQue]. Disponible en http://www.pisa.oecd.org/dataoecd/58/51/39730818.pdf

Rico, L. (1997). Apuntes sobre fenomenologia. Documento no publicado. Granada: Univer-
sidad de Granada. [SICUA: Rico97 FenomenologiaApuntes]. Disponible en
http://cumbia.ath.cx:591/pna/Archivos/Rico.97-99.PDF

Complementaria

(Esta bibliografia resulta de interés para profundizar sobre algunas cuestiones relacionadas

con la fenomenologia)

Freudenthal (1983). Didactical phenomenology of mathematical structures. Dordrecht: Klu-
wer.
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ACTIVIDAD 2.4
ANALISIS DE CONTENIDO DE
UN FOCO DE CONTENIDO

OBJETIVOS

¢ Que los estudiantes den sentido al analisis de contenido como herramienta para esta-
blecer los diversos significados de un foco de contenido.

¢ Que los estudiantes integren y relacionen los tres organizadores del curriculo del ana-
lisis de contenido.

¢ Que los grupos realicen el andlisis de contenido de un foco de contenido.

DESCRIPCION

Esta actividad estd compuesta por dos partes y se trabajara en grupos. Recomendamos utilizar
toda la bibliografia de consulta del Médulo 2 para su realizacion.

Primera Parte. Identificacion de un Foco de Contenido
Debéis identificar y delimitar un foco de contenido de vuestro tema a partir del trabajo reali-
zado en las actividades previas del Modulo 2. Un foco de contenido es una agrupacion con-
creta de conceptos, procedimientos, representaciones, fendémenos y sus relaciones de un tema.
El foco de contenido debe quedar identificado y delimitado con claridad porque sera el
contenido que se va a trabajar en MAD de aqui en adelante. Por consiguiente, debe ser lo su-
ficientemente concreto como para que su puesta en practica en el aula tome entre cinco y diez
sesiones de clase. Por esta razon, sugerimos que tengais en cuenta el nivel educativo en el
que se vaya a trabajar.

Segunda Parte. Analisis de Contenido de un Foco de Contenido
Debéis realizar el andlisis de contenido del foco de contenido. Este sera un nuevo analisis de
contenido en profundidad en el que debéis establecer con claridad y detalle los multiples sig-

..
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nificados del contenido seleccionado con base en su estructura conceptual, sus sistemas de
representacion y su fenomenologia. Este andlisis debe poner claramente de manifiesto las re-
laciones entre estos tres organizadores del curriculo.

Tercera Parte. Presentacion de la Informacion
Debéis enviar el borrador de la actividad asi como el trabajo final al tutor, a la formadora res-
ponsable y a la formadora y coordinadora local en las fechas establecidas.

El borrador puede ser un documento Word o una presentacion en Power Point. En el ca-
so del documento Word, la extension maxima es de 1000 palabras y en la presentacion Power
Point 8 diapositivas con una letra de un tamafio minimo 18. Este borrador debe tener la in-
formacion suficiente como para que el tutor pueda entenderlo y comentarlo.

Todos los grupos deben realizar una presentacion final del trabajo realizado de una ex-
tension maxima de 10 minutos cada uno.

CRONOGRAMA DE LA ACTIVIDAD

Fecha Contenido
S, 15Mayo - Una hora: cada grupo organiza su trabajo para la actividad 2.4
V, 21 Mayo - Primera hora: conexion de cada estudiante a Sicua plus para incluir sus

comentarios en el foro de la actividad 2.3
- Trabajo en grupo en la actividad 2.4
S, 22 Mayo - Trabajo en grupo en la actividad 2.4

- Fecha tope para el envio del borrador y dudas de la actividad 2.4 al tutor, a
la formadora responsable del mddulo y a la formadora y organizadora local

V, 28 Mayo - Trabajo en grupo en la actividad 2.4
S, 29 Mayo - Trabajo en grupo en la actividad 2.4

- Fecha tope para el envio de la actividad 2.4 al tutor, a la formadora respon-
sable del mddulo y a la formadora y organizadora local

V, 4 Junio - Fecha tope para el envio de comentarios sobre las presentaciones al foro de
la actividad 2.4

BIBLIOGRAFIA

De Consulta

Recomendamos la misma bibliografia de consulta que en las actividades previas del Modulo
2.

Complementaria

Recomendamos la misma bibliografia de consulta que en las actividades previas del Modulo
2.
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ACTIVIDAD 3.1
EXPECTATIVAS DE APRENDIZAJE

OBJETIVOS DE LA ACTIVIDAD 3.1
¢ Que los alumnos reflexionen sobre los diferentes niveles en que se pueden
enunciar las expectativas de aprendizaje sobre un tema.
¢ Que profundicen en la definicién de tres niveles concretos: competencias,
objetivos y capacidades y los relacionen con los documentos curriculares
oficiales.
¢ Que seleccionen el listado de competencias a las que pretenden contribuir,
que enuncien el listado de objetivos que pretenden desarrollar en su tema y que
enuncien el listado de capacidades implicadas en los anteriores objetivos.

DESCRIPCION
1. lIdentificar los niveles de expectativas de aprendizaje que cada profesor
gestiona en su contexto. Este apartado se realizara de modo individual.

Utilizando documentos institucionales (nacionales y locales) que cada
profesor maneja en su contexto, distinguir los niveles de expectativas que se
plantean en ellos, teniendo en cuenta las referencias tedricas aportadas
(competencias, objetivos, capacidades). Argumentar la utilidad de estos
niveles apoydndose en ejemplos.

Para hacer esta actividad se puede aprovechar la informacién ya recogida
en la Actividad 1.4 realizada en el Médulo 1.

El resultado de esta actividad 3.1.1 debe ser un breve informe individual
escrito (unas 2 paginas).

2. Seleccionar las competencias a las que se quiere contribuir y determinar los
objetivos y las capacidades asociadas al tema elegido. Este apartado se
realizara en grupo.

a) Seleccionar las competencias a las que se desea contribuir desde el tema
matematico.
b) Elaborar los siguientes listados:

b1) Objetivos del tema

b2) Capacidades del tema implicadas en los objetivos anteriores
En los tres niveles (a, b1 y b2), aportar una justificacion de los listados
aportados. Para ello, utilizar, en particular, tareas matemdticas representativas
que se puedan llevar al aula.

El resultado de esta actividad 3.1.2 es:
- un documento Word (se aporta una plantilla)
- una presentacién powerpoint
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CRONOGRAMA DE LA ACTIVIDAD

Fecha Contenido

V, 13 Ago  Trabajo en grupo en la Actividad 3.1

S, 14 Ago  Trabajo en grupo en la Actividad 3.1
Envio del borrador de la actividad 3.1.2

V, 20 Ago  Trabajo en grupo en la Actividad 3.1

S, 21 Ago  Envio final de la actividad 3.1.1 y 3.1.2

Presentacion y discusién de la Actividad 3.1.2

V, 27 Ago  Fecha tope para el envio al foro de los comentarios individuales
a las presentaciones de la Actividad 3.1.2

BIBLIOGRAFIA

Lupidfez, J. L. (2009). Expectativas de aprendizaje y planificacion curricular en
un programa de formacion inicial de profesores de matemadticas de
secundaria. Tesis Doctoral no publicada. Granada, Espana: Universidad de
Granada.

Rico, L. y Lupidhez, J.L. (2008). Competencias matemadticas desde una

perspectiva curricular. Madrid: Alianza.

Rico, L. (2005) La competencia matematica en PISA. Conferencia impartida en
el VI Seminario de Primavera: la Ensefanza de las Matematicas y el Informe
PISA, Madrid, Espafa.

Ministerio de Educaciéon Nacional (MEN) (1998a). Indicadores de logros
curriculares. Bogota, Colombia: Autor.

Ministerio de Educacion Nacional (MEN) (1998b). Lineamientos curriculares en
matematicas. Bogota, Colombia: Autor.

Ministerio de Educacion Nacional (MEN) (2006). Estandares basicos de
competencias en lenguaje, matematicas, ciencias y ciudadanas. Bogota,
Colombia: Autor.

OCDE (2004). Learning for Tomorrow's World: First results from PISA 2003.
Paris:OECD.

Ministerio de Educacion y Ciencia. (2007). Real decreto 1631/2006, de 29 de
diciembre, por el que se establecen las ensefanzas minimas
correspondientes a la educacion secundaria obligatoria. BOE, 5, 677-773.
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ACTIVIDAD 3.2
ERRORES Y DIFICULTADES

OBJETIVOS DE LA ACTIVIDAD 3.2

¢ Que los alumnos reflexionen sobre las nociones de error y de dificultad como
elementos de utilidad para la planificacién de unidades didacticas.

¢ Que los grupos produzcan el listado de errores y dificultades de su tema.

DESCRIPCION

1. Reflexionar sobre la importancia de diagnosticar y gestionar en el aula los
errores y dificultades de los estudiantes a través de un ejemplo concreto.

Leer y resumir, de forma individual, el articulo siguiente que se encuentra en:
Sicua>Andlisis Cognitivo >Bibliografia >
DificultadesyErrores_TemasMatematicosEscolares > llusién de Linealidad

De Bock, D., Van Dooren, W. y Verschaffel, L., (2006). La busqueda de las
raices de la ilusion de linealidad. Indivisa: Boletin de estudios e
investigacion, 4, 115-138.

El resultado de esta actividad debe ser un breve informe individual escrito
(aproximadamente 1 pagina) en la que se realice una valoracién personal sobre
el articulo leido.

2. Elaboracion de un listado de errores y dificultades del tema asignado
Identificar en grupo (empiricamente y/o teéricamente) las dificultades y los
errores del tema matemadtico elegido. Producir los correspondientes listados..

3. Revisar la formulacion de objetivos y capacidades

Retomar los listados de objetivos y de capacidades enunciados en la actividad
3.1 (apartado 2b) y revisarlos para incorporar la informacion relativa a
dificultades y errores.

El resultado de estas actividades 3.2.2 y 3.2.3 es:
- un documento Word con errores y dificultades
- una revisién del documento Word producido en 3.1.2
- una presentacién powerpoint que incorpore la informacién de 3.2.2 y
3.2.3.
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CRONOGRAMA DE LA ACTIVIDAD

Fecha Contenido

S,21 Ago  Ultima hora: Cada grupo organiza su trabajo en la Actividad 3.2

V, 27 Ago  Primera hora: Conexién de cada alumno a Sicua Plus

Trabajo en grupo en la Actividad 3.2

S, 28 Ago  Trabajo en grupo en la Actividad 3.2

Envio del borrador de la actividad 3.2

V, 3 Sep Trabajo en grupo en la Actividad 3.2

S, 4 Sep  Envio final de la actividad 3.2

Presentacion y discusion de la Actividad 3.2

V, 10 Sep  Fecha tope para el envio al foro de los comentarios individuales
a las presentaciones de la Actividad 3.2

BIBLIOGRAFIA

Rico, L. (1995). Errores y dificultades en el aprendizaje de las Matemadticas. En J.
Kilpatrick, L. Rico y P. Gémez. Educacién Matematica (pp. 69-108). México
DF, México: Grupo Editorial Iberoamérica y “una empresa docente”.

Socas, M. (1997). Dificultades, obstaculos y errores en el aprendizaje de las
matematicas en la educacion secundaria. En L. Rico (Coord.). La educacion
matemadtica en la ensefianza secundaria (pp. 125-15). Barcelona, Espafa:
ice - Horsori.

De Bock, D., Van Dooren, W. y Verschaffel, L., (2006). La bdsqueda de las
raices de la ilusion de linealidad. Indivisa: Boletin de estudios e
investigacion, 4, 115-138.

Cerdan, F. (2010). Las lgualdades Incorrectas Producidas en el Proceso de
Traduccién Algebraico: un Catalogo de Errores. PNA, 4(3), 99-110.

Garrote, M., Hidalgo M. J. y Blanco, L. J. (2004). Dificultades en el aprendizaje
de las desigualdades e inecuaciones. Suma 46 . 37 — 44.

Gonzélez, ). L. (1995). El campo conceptual de los nimeros naturales relativos.
Tesis doctoral no publicada. Granada: Universidad de Granada.

Rico, L. y Castro, E. (1994). Difficulties and errors in number reasoning
development. En N. Malara y L. Rico (Eds.), Proceedings of the first Italian-
Spanish research symposium in mathematics education (pp. 123-130).
Modena, Italia: Universita di Modena.

Ruano, R., Socas, M., Palarea, M. Robayna (2008). Analisis y clasificacion de
errores cometidos por alumnos de secundaria en los procesos de sustitucion
formal, generalizacién y modelizacién en Algebra. PNA, 2(2), 61-74
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ACTIVIDAD 3.3

CAMINOS DE APRENDIZAJE DE UN
OBJETIVO

OBJETIVOS DE LA ACTIVIDAD 3.3

¢ Que los alumnos perciban la necesidad de prever en detalle el modo en que
va a proceder el aprendizaje y utilicen la nocién de camino de aprendizaje para
ello.

¢ Que los alumnos analicen tareas mediante los caminos de aprendizaje y que
determinen la contribucién de las mismas al desarrollo de un objetivo de
aprendizaje y al desarrollo de las competencias seleccionadas.

DESCRIPCION

Esta Actividad se realizara en grupo. El grupo selecciona uno de los objetivos de
los que ha enunciado en la actividad 3.1 y para dicho objetivo realiza las
siguientes actividades.

1. Caminos de aprendizaje de las tareas de un objetivo
a) Identificar un primer conjunto de tareas asociado al objetivo.
b) Establecer los caminos de aprendizaje de cada tarea.
c) Representar en forma de grafo y/o en forma de tabla el conjunto de
caminos de aprendizaje.

2. Determinar la contribucion de las tareas al desarrollo de las expectativas
previstas
d) Utilizar la informacién anterior para caracterizar la aportacion del
conjunto de tareas al logro del objetivo, teniendo en cuenta las
dificultades y los errores previstos.
e) Caracterizar la contribucién del conjunto de tareas al desarrollo de
las competencias seleccionadas.

El resultado de estas actividades 3.3.1 y 3.3.2 es un documento Word para el
que aportamos una plantilla.
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3. Revisar la formulacion de tareas

Revisar el proceso anterior para reformular las tareas de forma que se mejore la
contribucién de las mismas al objetivo en los aspectos que se consideren
necesarios.

El resultado de esta actividad 3.3.3 es:
- Un documento Word en el que se reformulan las tareas de forma
argumentada.
- Una presentacién powerpoint que incorpore la informaciéon de 3.3.1,
3.3.2 y3.3.3.

CRONOGRAMA DE LA ACTIVIDAD

Fecha Contenido

S, 4 Sep  Ultima hora: Cada grupo organiza su trabajo en la Actividad 3.3

V, 10 Sep  Primera hora: Conexién de cada alumno a Sicua Plus

Trabajo en grupo en la Actividad 3.3

S, 11 Sep  Trabajo en grupo en la Actividad 3.3

Envio del borrador de la actividad 3.3

V, 17 Sep  Trabajo en grupo en la Actividad 3.3

S, 18 Sep  Envio final de la actividad 3.3

Presentacion y discusién de la Actividad 3.3

V, 24 Sep  Fecha tope para el envio al foro de los comentarios individuales
a las presentaciones de la Actividad 3.3

BIBLIOGRAFIA

Gémez, P., Gonzélez, M. J. (2009). Conceptualizing and Exploring mathematics
future teachers' learning of didactic notions. Indivisa. Boletin de estudios de
investigacion, v. Xll, pp. 225-236.

Ejemplos de Andlisis Cognitivo en SICUA.
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ACTIVIDAD 3.4

COORDINACION ENTRE OBJETIVOS

OBJETIVOS DE LA ACTIVIDAD 3.4

¢ Que los alumnos analicen todos los objetivos de su tema y coordinen la
informacion que procede de cada uno de ellos para caracterizar, globalmente,
la contribucién de las tareas al desarrollo de objetivos y de competencias.

DESCRIPCION

1. Reiterar el proceso seguido en la actividad 3.3 sobre cada uno de los
objetivos del tema.

En la Actividad 3.3 se ha analizado en profundidad un objetivo del tema. Ahora
se trata de realizar dicho andlisis sobre los demds objetivos del tema.

2. Coordinar globalmente el proceso

Se trata de mirar globalmente la informacion obtenida para cada uno de los
objetivos para realizar un balance final sobre la contribucién del mismo a las
expectativas planteadas. Para ello:

a) Caracterizar la aportacion del conjunto de tareas revisadas al logro de los
objetivos, teniendo en cuenta las dificultades y los errores previstos.

b) Caracterizar la contribucién del conjunto de tareas al desarrollo de
las competencias seleccionadas.

c) Revisar el proceso anterior para reformular las tareas de forma que se
mejore la contribucion de las mismas a los objetivos y a las
competencias.

El balance que aqui se realiza es de tipo cognitivo. En el Andlisis de Instruccién
se incorporaran nuevos criterios de analisis y seleccion de tareas que adin no
han sido contemplados en el Analisis Cognitivo.

El resultado de esta actividad 3.4 es:
- Un documento Word.
- Una presentacion powerpoint.
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CRONOGRAMA DE LA ACTIVIDAD

Fecha Contenido
S, 18 Sep  Ultima hora: Cada grupo organiza su trabajo en la Actividad 3.4
V, 24 Sep  Primera hora: Conexién de cada alumno a Sicua Plus
Trabajo en grupo en la Actividad 3.4
S, 25 Sep  Trabajo en grupo en la Actividad 3.4
Envio del borrador de la actividad 3.4
V, 8 Oct  Trabajo en grupo en la Actividad 3.4
S, 9 Oct  Envio final de la actividad 3.4

Presentacion y discusion de la Actividad 3.4

BIBLIOGRAFIA

Goémez, P., Gonzalez, M. J. (2009). Conceptualizing and Exploring mathematics
future teachers' learning of didactic notions. Indivisa. Boletin de estudios de

investigacion, v.

XIl, pp. 225-236.

Ejemplos de Andlisis Cognitivo en SICUA.
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M°A-D:

ACTIVIDAD 2.1
ESTRUCTURA CONCEPTUAL

1. OBJETIVOS

¢ Que los estudiantes den sentido a la nocion de estructura conceptual como organizador
del curriculo.

¢ Que los grupos produzcan la estructura conceptual de su tema.

2. DESCRIPCION

A partir de esta actividad y a lo largo de todo el médulo, cada grupo debera trabajar sobre el te-
ma que tienen asignado de forma grupal. Los apuntes del moédulo 2 deben servir de guia para la
realizacion de esta y las siguientes actividades de este modulo.

Esta actividad estd compuesta por dos partes en las que se abordan el trabajo de la estructura
conceptual del tema:

¢ Estructura conceptual de la estructura matematica en la que se ubica el tema.

¢ Estructura conceptual del tema.

Adicionalmente, se realizard una revision historica del tema que puede aportar informacion para
este organizador del curriculo o para otros sucesivos. No es necesario recoger un apartado sobre
esta revision.

2.1. Primera parte. Estructura conceptual de la estructura matematica

Se trata de realizar una primera aproximacion al tema matematico, identificando la estructura
matematica en la que se enmarca. Debéis ubicar vuestro tema dentro de la estructura matematica
a la que pertenece. Debéis identificar los conceptos mas importantes de la estructura matematica
en la que se ubica el tema y establecer las relaciones entre esos conceptos. Para ello, es espe-
cialmente Util que reviséis las fuentes que aparecen de los diferentes niveles en el apartado 1.1 de
los apuntes, asi como referencias especificas a cada uno de los temas. Debéis elaborar un mapa

P
Universidad de & = 7 Fundacién
f) los Andes ; © % OV | Universidad @ UC g— Cavelier  Bolivar ‘-? CUNDINAMARCA 4 -I
Centr . ey DO 3o Geanada . oD Davivienda (@ T s oy

. Compactic  Lozno corazon de Colombia

23


Marlene Arias Soto
23


conceptual que recoja los conceptos y los procedimientos mas importantes de la estructura ma-
tematica donde se ubica vuestro tema. En este mapa conceptual se debe observar la parte que se
corresponde con vuestro tema. Este mapa debe tener un nivel de detalle tal que quepa en una
unica hoja con letra Times New Roman y tamano 12. El mapa conceptual debe estar completo
para el nivel de detalle elegido. El mapa conceptual debe llevar asociadas las explicaciones en
prosa que credis oportunas para su comprension. Es importante la descripcion de las relaciones
entre los elementos que aparecen en el mapa conceptual.

2.2. Segunda parte. Estructura conceptual del tema

Como primer paso para avanzar en la estructura conceptual de vuestro tema, debéis recabar in-
formacion a partir de diferentes fuentes. En los apuntes podéis encontrar formas de avanzar y
ejemplos de temas concretos.

Atendiendo a la organizacion cognitiva de los contenidos matematicos, debéis elaborar un
listado que incluya elementos del conocimiento conceptual y del conocimiento procedimental,
clasificandolos atendiendo a los tres niveles considerados en cada uno de los dos campos del co-
nocimiento matematico.

Debéis elaborar uno o varios mapas conceptuales de la estructura conceptual de vuestro te-
ma. Estos mapas conceptuales deben contener los conceptos, los procedimientos y las relaciones
entre esos elementos. Este mapa debe caber en una unica hoja con letra Times New Roman y ta-
mafio 12. Los mapas deben estar completos para el nivel de detalle que consideréis y deben lle-
var asociadas las explicaciones en prosa que credis oportunas para su comprension. Es importan-
te la descripcion de las relaciones entre los elementos que aparecen en cada mapa conceptual.

3. PARA ENTREGAR Y PRESENTAR

Debéis enviar el borrador de la actividad y el trabajo final realizado en esta actividad al tutor, a la
formadora responsable, al coordinador local y al director de la maestria en las fechas establecidas
en el cronograma de la actividad (apartado 4).

El grupo debe producir un documento Word que contenga:

¢ Los listados de elementos del campo conceptual y procedimental, organizador por nive-

les.

¢ Los mapas conceptuales de la estructura matematica en la que se ubica el tema.

¢ Los mapas conceptuales de la estructura conceptual del tema.

¢ Descripcion de los mapas conceptuales en prosa.

El borrador y el trabajo final deben ser documentos Word y deben contener la informacién sufi-
ciente como para que el tutor pueda entenderlo y comentarlo. La extensiéon maxima de cada uno
es 2000 palabras. Cada grupo debera preparar una presentacion de maximo 10 minutos para sus
compaferos.
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4. CRONOGRAMA DE LA ACTIVIDAD

En la tabla 1 presentamos el cronograma de la actividad 2.1.

Tabla 1
Cronograma de trabajo de la actividad 2.1

Sem. Dia Fecha Contenido

2 Vie  19-oct-12 Trabajo en grupo en la actividad 2.1

Trabajo en grupo en la actividad 2.1
2 Sab  20-oct-12
4 o¢ Envio del borrador de la actividad 2.1

3 Vie  26-oct-12 Trabajo en grupo en la actividad 2.1

Envio final de la actividad 2.1
3 Sab  27-oct-12  Presentacion y discusion de la actividad 2.1

Ultima media hora: cada grupo organiza su trabajo en la actividad 2.2
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ACTIVIDAD 2.2
SISTEMAS DE REPRESENTACION

1. OBJETIVOS

¢ Que los estudiantes den sentido a la nocidn de sistemas de representacion como organiza-
dor del curriculo.

¢ Que los grupos produzcan los sistemas de representacion de su tema.

2. DESCRIPCION

Esta actividad estd compuesta por dos partes en las que se abordan el trabajo de los sistemas de
representacion del tema:

¢ Sistemas de representacion mas relevantes para el tema.

¢ Relaciones entre los sistemas de representacion del tema.

2.1.Primera parte. Sistemas de representacion mas relevantes para el tema
Debéis identificar los sistemas de representacion mas relevantes para el tema. Debéis mostrar
ejemplos de cada uno de ellos en el tema.

2.2. Segunda parte. Relaciones entre los sistemas de representacion
Debéis establecer las relaciones entre los sistemas de representacion que hayais identificado en la
primera parte. Es importante que identifiquéis las transformaciones sintacticas dentro de cada
uno de los sistemas de representacion y las traducciones entre sistemas de representacion. Estas
relaciones pueden referirse a procedimientos que posiblemente no habiais considerado en la es-
tructura conceptual realizada previamente. Debéis mostrar ejemplos tipicos de transformaciones
sintacticas y traducciones.

Debéis elaborar uno o varios mapas conceptuales de los sistemas de representacion de vues-
tro tema. Estos mapas conceptuales deben contener los sistemas de representacion clave para
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vuestro tema y las relaciones entre ellos. Cada mapa debe caber en una Unica hoja con letra Ti-
mes New Roman y tamafio 12. Los mapas deben estar completos para el nivel de detalle que
consideréis y llevar asociadas las explicaciones en prosa que credis oportunas para su compren-
sion. Es importante la descripcion de las relaciones entre los elementos que aparecen en cada
mapa conceptual.

3. PARA ENTREGAR Y PRESENTAR

Debéis enviar el borrador de la actividad y el trabajo final realizado en esta actividad al tutor, a la
formadora responsable, al coordinador local y al director de la maestria en las fechas establecidas
en el cronograma de la actividad (apartado 4).
El grupo debe producir un documento Word que contenga:
La identificacion de los sistemas de representacion relevantes para el tema.
Ejemplos de esos sistemas de representacion en el tema.
Ejemplos de traducciones y transformaciones sintacticas.
Mapa(s) conceptual(es) de los sistemas de representacion del tema.
Descripcion de los mapas conceptuales en prosa.

L 2 2R 2R R 2

El borrador y el trabajo final deben ser documentos Word y deben contener la informacién sufi-
ciente como para que el tutor pueda entenderlo y comentarlo. La extensidon maxima de ambos
son 2000 palabras. Cada grupo debera preparar una presentacion de maximo 10 minutos para sus
compaferos.

4. CRONOGRAMA DE LA ACTIVIDAD

En la tabla 1 presentamos el cronograma de la actividad 2.1.

Tabla 1
Cronograma de trabajo de la actividad 2.2

Sem. Dia Fecha Contenido

Envio final de la actividad 2.1
3 Sab  27-oct-12  Presentacion y discusion de la actividad 2.1
Ultima media hora: cada grupo organiza su trabajo en la actividad 2.2

4 Mar 30-oct-12  Fecha tope para introducir la evaluacion por pares de la actividad 2.1

Fecha tope para el envio de los comentarios individuales a las presentaciones

4 Jue Ol-nov-12 de la actividad 2.1

4 Vie 02-nov-12 Trabajo en grupo en la actividad 2.2
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Tabla 1
Cronograma de trabajo de la actividad 2.2

Sem. Dia Fecha Contenido

Trabajo en grupo en la actividad 2.2

4 ] -nov-12
Séb  03-nov Envio del borrador de la actividad 2.2

5 Vie 09-nov-12 Trabajo en grupo en la actividad 2.2

Envio final de la actividad 2.2
5 Sab  10-nov-12 Presentacion y discusion de la actividad 2.2

Ultima media hora: cada grupo organiza su trabajo en la actividad 2.3

28


Marlene Arias Soto

Marlene Arias Soto
28


MeAs+D

ACTIVIDAD 2.3
FENOMENOLOGIA

1. OBJETIVOS

¢ Que los estudiantes den sentido a la nociéon de fenomenologia como organizador del cu-
rriculo.

¢ Que los grupos realicen el analisis fenomenologico de su tema.

2. DESCRIPCION

Esta actividad esta compuesta por dos partes en las que se abordan el trabajo del andlisis feno-
menologico del tema:

4 Fendmenos donde tiene sentido el tema.

¢ Organizacion de fenémenos del tema segun los criterios del analisis fenomenolégico.

2.1.Primera parte. Fenomenos donde tiene sentido el tema

Debéis identificar diferentes fendmenos que dan sentido al tema. Es importante que expliquéis
coémo los habéis identificado, especificando si habéis recurrido a los usos del tema o a los pro-
blemas que da respuesta el tema.

2.2. Segunda parte. Organizacion de fendmenos
Debéis organizar los fendémenos del tema seglin los contextos, las subestructuras matematicas y
las situaciones. Adicionalmente, es importante mostrar la relacion biunivoca entre los contextos
y las subestructuras matematicas. Para ello, es importante:
¢ Identificar los grupos de fendmenos que comparten las mismas caracteristicas estructura-
les. De esta forma debéis determinar los contextos.
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¢ Identificar subestructuras matematicas dentro de la estructura conceptual del tema que
permitan organizar grupos de fendmenos. Es conveniente hacer referencia al trabajo he-
cho en la estructura conceptual del tema.

¢ Establecer la relacion entre los contextos y las subestructuras matematicas identificadas.
Esta relacion debe ser uno a uno y debe quedar justificada.

¢ Identificar situaciones PISA de diferente tipo donde tengan sentido los fenomenos aso-
ciados al tema.

Debéis elaborar uno o varios esquemas de la fenomenologia de vuestro tema. En los apuntes hay
ejemplos de formas en las que se puede organizar esta informacion. Estos esquemas deben in-
cluir fendmenos, contextos, subestructuras matematicas, relaciones entre contextos y subestruc-
turas matematicas y situaciones. Cada esquema debe caber en una unica hoja con letra Times
New Roman y tamafio 12. Es importante que expliquéis en el texto las relaciones que identifi-
quéis en el esquema.

3. PARA ENTREGAR Y PRESENTAR

Debéis enviar el borrador de la actividad y el trabajo final realizado en esta actividad al tutor, a la
formadora responsable, al coordinador local y al director de la maestria en las fechas establecidas
en el cronograma de la actividad (apartado 4).

El grupo debe producir un documento Word que contenga:

¢ Un listado de fendmenos que tengan sentido para el tema.

¢ Contextos-caracteristicas estructurales, subestructuras matematicas, relacion entre con-
textos y subestructuras y situaciones considerados para el tema.
Justificacion de las relaciones entre contextos y subestructuras matematicas.
Organizacion de los fenémenos atendiendo a contextos, subestructuras y situaciones.
Esquemas del andlisis fenomenologico del tema.
¢ Descripcion de los esquemas dentro del texto del documento.

L 2B 2R 2

El borrador y el trabajo final deben ser documentos Word y deben contener la informacién sufi-
ciente como para que el tutor pueda entenderlo y comentarlo. La extensiéon maxima de cada uno
es 2000 palabras. Cada grupo debera preparar una presentacion de maximo 10 minutos para sus
compaferos.

4. CRONOGRAMA DE LA ACTIVIDAD

En la tabla 1 presentamos el cronograma de la actividad 2.1.

Tabla 1

Cronograma de trabajo de la actividad 2.3

Sem. Dia  Fecha Contenido
5 10-nov-12  Envio final de la actividad 2.2
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Tabla 1

Cronograma de trabajo de la actividad 2.3

Sem. Dia  Fecha Contenido
Sab Presentacion y discusion de la actividad 2.2

Ultima media hora: cada grupo organiza su trabajo en la actividad 2.3

6 Mar 13-nov-12 Fecha tope para introducir la evaluacion por pares de la actividad 2.2

6 Jue  15-nov-12 Fecha to.pe' para el envio de los comentarios individuales a las presentaciones
de la actividad 2.2

6 Vie 16-nov-12 Trabajo en grupo en la actividad 2.3
Trabajo en grupo en la actividad 2.3

6 Sab  17-nov-12

4 fov Envio del borrador de la actividad 2.3

7 Vie 23-nov-12 Trabajo en grupo en la actividad 2.3
Envio final de la actividad 2.3

7 Sab  24-nov-12 Presentacion y discusion de la actividad 2.3

Ultima media hora: cada grupo organiza su trabajo en la actividad 2.4

Actividad 2.3
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ACTIVIDAD 2.4
BALANCE DEL ANALISIS DE CONTENIDO

1. OBJETIVOS

¢ Que los estudiantes reorganicen, relacionen y complementen informacion proveniente de
los organizadores del curriculo del andlisis de contenido.

¢ Que los grupos produzcan un balance del analisis de contenido de su tema.

2. DESCRIPCION

En las actividades anteriores de este mddulo habéis abordado el trabajo centrandoos en un orga-
nizador del curriculo concreto. En esta actividad debéis mejorar ese trabajo, teniendo en cuenta
la informacion que surge de unos organizadores y que pueden mejorar el trabajo realizado en
otros.
Esta actividad estd compuesta por tres partes en las que se abordan el trabajo del analisis de
contenido del tema:
¢ Mejoras en cada uno de los organizadores del curriculo.
¢ Presentacion conjunta de la informacion proveniente de los diferentes organizadores del
curriculo.
4 Mapas conceptuales generales del analisis de contenido que incluya y organice la infor-
macion recogida con los diferentes organizadores del curriculo.

2.1.Primera parte. Mejoras en la informacion recogida con los organizadores del curriculo

Se trata de presentar la informacion recopilada sobre el tema con cada uno de los organizadores
del curriculo teniendo en cuenta el trabajo que se ha realizado en otros. Una parte importante de
estas mejoras son los procedimientos que surgen a partir del trabajo con los sistemas de represen-
tacion y la fenomenologia. Algunos procedimientos, como habéis debido observar en las activi-
dad 2.2 y 2.3 surgen de las transformaciones y traducciones sintacticas entre sistemas de repre-
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sentacion. Debéis elaborar, al menos, un mapa conceptual para cada uno de los organizadores del
curriculo. En este mapa conceptual se debe observar la mejora que llevais a cabo, partiendo del
mapa conceptual que elaborasteis para la actividad correspondiente del modulo y con motivo del
trabajo con los otros organizadores del curriculo. Ademas de la estructura conceptual, los siste-
mas de representacion y la fenomenologia, debéis presentar una reflexion sobre el papel que ha
jugado la historia en cada uno de los organizadores del curriculo. Cada mapa conceptual debe
tener un nivel de detalle tal que quepa en una Unica hoja con letra Times New Roman y tamafio
12.

2.2. Segunda parte. Presentacion conjunta de diferentes organizadores del curriculo

Debéis presentar de forma conjunta informacion del tema proveniente de diferentes organizado-
res del curriculo. Para ello, debéis elaborar uno o varios mapas conceptuales que incluyan la in-
formacion proveniente de la estructura conceptual, los sistemas de representacion, la fenomeno-
logia y, si fuera el caso, la historia. Estos mapas deben caber en una unica hoja con letra Times
New Roman y tamafio 12. Los mapas deben estar completos para el nivel de detalle que conside-
réis y deben llevar asociadas las explicaciones dentro del texto del documento que creéis oportu-
nas para su comprension. Son importantes las descripciones de las relaciones entre los elementos
que aparecen en cada mapa conceptual.

3. PARA ENTREGAR Y PRESENTAR

Debéis enviar el borrador de la actividad y el trabajo final realizado en esta actividad al tutor, a la
formadora responsable, al coordinador local y al director de la maestria en las fechas establecidas
en el cronograma de la actividad (apartado 4).

El grupo debe producir un documento Word que contenga:

¢ Los mapas conceptuales mejorados de cada uno de los organizadores del curriculo.

¢ Las descripciones de las mejoras incluidas en los mapas conceptuales, haciendo referen-

cia explicita a la revision histdrica cuando sea oportuno.
¢ El mapa conceptual o mapas conceptuales generales del andlisis de contenido del tema.
¢ Descripcion de estos mapas conceptuales dentro del texto del documento.

El borrador y el trabajo final deben ser documentos Word y deben contener la informacién sufi-
ciente como para que el tutor pueda entenderlo y comentarlo. La extensiéon maxima de cada uno
es 2000 palabras. Cada grupo debera preparar una presentacion de maximo 10 minutos para sus
compaferos.

4. CRONOGRAMA DE LA ACTIVIDAD

En la tabla 1 presentamos el cronograma de la actividad 2.4.
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Tabla 1

Cronograma de trabajo de la actividad 2.4

Sem. Dia Fecha

Contenido

7 Sab  24-nov-12

8 Mar 27-nov-12

8 Jue  29-nov-12

8 Vie  30-nov-12

8 Sab  01-dic-12

9 Mier 05-dic-12

9 Jue 06-dic-12

10 Lun  10-dic-12

10 Mier 12-dic-12

Envio final de la actividad 2.3
Presentacion y discusion de la actividad 2.3
Ultima media hora: cada grupo organiza su trabajo en la actividad 2.4

Fecha tope para introducir la evaluacion por pares de la actividad 2.3

Fecha tope para el envio de los comentarios individuales a las presentaciones
de la actividad 2.3

Trabajo en grupo en la actividad 2.4

Trabajo en grupo en la actividad 2.4
Envio del borrador de la actividad 2.4

Trabajo en grupo en la actividad 2.4

Envio final de la actividad 2.4

Presentacion y discusion de la actividad 2.4

Ultima media hora: cada grupo organiza su trabajo en la actividad 3.1

Fecha tope para introducir la evaluacion por pares de la actividad 2.4

Fecha tope para el envio de los comentarios individuales a las presentaciones
de la actividad 2.4

Actividad 2.4
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ACTIVIDAD 3.1
EXPECTATIVAS DE APRENDIZAJE

1. OBJETIVOS

1. Reflexionar sobre los diferentes niveles en que se pueden enunciar las expectativas de apren-
dizaje sobre un tema matematico.

2. Profundizar en la definicion de tres niveles concretos: competencias, objetivos y capacidades.

3. Seleccionar el listado de competencias a las que se pretende contribuir en el tema, enunciar
el listado de objetivos que se pretende desarrollar, enunciar el listado de capacidades impli-
cadas en los anteriores objetivos.

4. Comenzar a incorporar a la reflexion cognitiva elementos del dominio afectivo. Seleccionar
las expectativas de aprendizaje de tipo afectivo que se deseen desarrollar.

2. DESCRIPCION

2.1. Identificar los niveles de expectativas de aprendizaje asociadas al tema matematico que
aparecen en el contexto curricular de los profesores del grupo.

Utilizando documentos institucionales (nacionales y locales) que cada profesor maneja en su
contexto, identificar en ellos los tres niveles de expectativas presentados en el mdodulo (compe-
tencias, objetivos y capacidades) y las expectativas de tipo afectivo. Esta distincion debe hacerse,
en la medida de lo posible, en relacion con el tema matematico del grupo.

Para hacer esta parte de la actividad, se puede aprovechar la informacion ya recogida en el
moédulo 1. También son ttiles los apartados 1.1 y 1.2 y 5.1 de los apuntes del modulo. Pero no se
trata de hacer una reflexion tedrica sino de extraer de los documentos institucionales las expecta-
tivas de aprendizaje y afectivas concretas que el grupo considere relacionadas con el tema mate-
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matico que estan analizando. Esta informacion servira como referencia para llevar a cabo la parte
2.2 siguiente, que es el nicleo principal de la actividad 3.1.

2.2. Seleccionar las expectativas de aprendizaje y las expectativas de tipo afectivo que se
pretenden desarrollar con el tema elegido.
Para realizar este apartado es util la seccion 1 completa de los apuntes del modulo y la seccion

5.1
1.

Seleccionar las expectativas de tipo afectivo a las que se desea contribuir desde el tema ma-
tematico.

2. Seleccionar las competencias a las que se desea contribuir desde el tema matematico. Estas
competencias se extraen bien del listado de competencias PISA o bien del listado de procesos
generales de los Lineamientos.

3. Identificar el listado de conocimientos previos que se supone tienen los estudiantes y que son
importantes desde el punto de vista del aprendizaje del tema matematico.

4. Elaborar los siguientes listados:

¢ Objetivos del tema que se pretenden desarrollar.
¢ Capacidades del tema implicadas en los objetivos anteriores.

5. Aportar una justificacion de las decisiones tomadas en los apartados previos de 2.2. Para ello,
utilizar, en particular, tareas matematicas representativas que se puedan llevar al aula a través
de las cuales se puedan desarrollar las expectativas pretendidas.

2. PARA ENTREGAR Y PRESENTAR

El grupo debe:

1. Enviar un borrador completo de su trabajo a su tutor y a la coordinacién en un archivo Word
a mas tardar las 10 p. m. (hora de Colombia) del primer sdbado de la actividad.

2. Producir y enviar por correo electronico a su tutor, al formador encargado del médulo y a los
coordinadores de MAD2 un archivo Word con el resultado final de su trabajo a mas tardar las
8:50 a. m. del segundo sabado de la actividad.

3. Preparar y enviar al coordinador de MAD 2 un archivo PowerPoint con el que hara la presen-
tacion del resumen de su trabajo a mas tardar las 8:50 a. m. del segundo sabado de la activi-
dad.

4. Hacer una presentacion de maximo 10 minutos de su trabajo ante sus companeros.

Tanto el borrador como el documento final deberdn tener una extension maxima de 2000 pala-
bras.
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3. CRONOGRAMA DE LA ACTIVIDAD

En la tabla 1 presentamos el cronograma de la actividad 3.1.

Tabla 1
Cronograma de trabajo de la Actividad 3.1

Sem. Dia Fecha Contenido

2 Vie 01-feb-13 Trabajo en grupo en la actividad 3.1

, Trabajo en grupo en la actividad 3.1
2 Sib - 02-feb-13 Envio del borrador de la actividad 3.1

3 Vie 08-feb-13  Trabajo en grupo en la actividad 3.1

Envio final de la actividad 3.1
3 Sib  09-feb-13 Presentacion y discusion de la actividad 3.1

Ultima media hora: cada grupo organiza su trabajo en la actividad
32

4 Mar 12-feb-13  Fecha tope para introducir la evaluacion por pares a la actividad 3.1

Fecha tope para el envio de los comentarios individuales a las pre-

4 Tue  14-feb-13 sentaciones de la actividad 3.1
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M°A-D':

ACTIVIDAD 3.2
ERRORES Y DIFICULTADES

1. OBJETIVOS

1. Que los alumnos reflexionen sobre las nociones de error y de dificultad como elementos de
utilidad para la planificacion de unidades didécticas.

2. Que los grupos produzcan el listado de errores y dificultades de su tema.

2. DESCRIPCION

1. Elaboracion de un listado de errores y dificultades del tema asignado
Identificar empiricamente y/o tedricamente las dificultades y los errores del tema matematico
elegido. Para realizar este apartado es 1til la seccion 3 de los apuntes del mddulo.

2. Revisar la formulacion de expectativas

Retomar los listados de expectativas de aprendizaje y expectativas de tipo afectivo enunciados en
la actividad 3.1 y revisarlos incorporando, cuando se considere necesario, la informacion relativa
a dificultades y errores. Sefialar cuales han sido las modificaciones realizadas y justificarlas.

2. PARA ENTREGAR Y PRESENTAR
El grupo debe:

1. Enviar un borrador completo de su trabajo a su tutor y a la coordinaciéon en un archivo Word
a mas tardar las 10 pm (hora de Colombia) del primer sabado de la actividad.

.
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2. Producir y enviar por correo electronico a su tutor, al formador encargado del médulo y a los
coordinadores de MAD2 un archivo Word con el resultado final de su trabajo a mas tardar las
8:50 a. m. del segundo sabado de la actividad.

3. Preparar y enviar al coordinador de MAD 2 un archivo PowerPoint con el que hara la presen-
tacion del resumen de su trabajo a mas tardar las 8:50 am. del segundo sabado de la activi-

dad.
4. Hacer una presentacion de maximo 10 minutos de su trabajo ante sus companeros.

Tanto el borrador como el documento final deberan tener una extensiéon maxima de 2000 pala-
bras.

3. CRONOGRAMA DE LA ACTIVIDAD

En la tabla 1 presentamos el cronograma de la actividad 3.2.

Tabla 1
Cronograma de trabajo de la Actividad 3.2

Sem. Dia Fecha Contenido

4 Vie 15-feb-13  Trabajo en grupo en la actividad 3.2

Trabajo en grupo en la actividad 3.2

4 Sab  16-feb-13 Envio del borrador de la actividad 3.2

5 Vie 22-feb-13 Trabajo en grupo en la actividad 3.2

Envio final de la actividad 3.2

5 . Presentacion y discusion de la actividad 3.2
Sab  23-feb-13 "~ . . : .
Ultima media hora: cada grupo organiza su trabajo en la actividad
3.3
6 Mar 26-feb-13  Fecha tope para introducir la evaluacion por pares a la actividad 3.2

Fecha tope para el envio de los comentarios individuales a las pre-

6 Jue  28-feb-13 sentaciones de la actividad 3.2
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M°A-D':

ACTIVIDAD 3.3
CAMINOS DE APRENDIZAJE DE UN
OBJETIVO

1. OBJETIVOS

1. Que los alumnos perciban la necesidad de prever en detalle el modo en que va a proceder el
aprendizaje y que utilicen la nociéon de camino de aprendizaje para describir dicha prevision.

2. Que los alumnos analicen tareas mediante los caminos de aprendizaje. Que determinen en
qué medida las tareas enunciadas caracterizan un objetivo y contribuyen al desarrollo de las
competencias y expectativas de tipo afectivo seleccionadas.

2. DESCRIPCION

El grupo selecciona uno de los objetivos de los que ha enunciado en la actividad 3.1 y revisado
en la actividad 3.2. Para dicho objetivo realiza las siguientes actividades.

1. Elaborar los caminos de aprendizaje de las tareas del objetivo

1. Identificar un primer conjunto de tareas asociado al objetivo. Se pueden utilizar las tareas
enunciadas en la actividad 3.1 o revisar estas si se considera necesario (modificarlas, afiadir
otras, etc).

2. Realizar los caminos de aprendizaje de cada tarea. Se pueden usar los caminos de aprendizaje
basicos —usando sdlo las capacidades—, los que ademads incorporan los errores —espina de
pescado— o los que ademas incorporan expectativas de tipo afectivo. Para resolver este apar-
tado y el siguiente son utiles las secciones 2.1, 3.3, 5.2 y 5.3 de los apuntes del modulo.

niversidad de L = 5 B Fundacié s
f) ilos A;&'eds 3% % HOT" universidaa @ Q EZVZE]:: Boifvar L@CUNDINAMARCA e -I —

Daviviendz 5 i
ion- it : de Granada ) AN Compartic  Lozano BVIVISION corazén de Colombia



Marlene Arias Soto
40


3.

Representar en forma de grafo y/o en forma de tabla el conjunto de caminos de aprendizaje
del objetivo.

2. Determinar en qué medida las tareas caracterizan las expectativas previstas
Para resolver este apartado son ttiles las secciones 2.1, 2.2, 5.1, 5.2 y 5.3 de los apuntes del mo-

dulo.

1. Utilizar la informacién anterior para determinar en qué medida las tareas enunciadas contri-
buyen al desarrollo del objetivo, teniendo en cuenta las dificultades y los errores previstos.

2. Caracterizar la contribucion de las tareas al desarrollo de las competencias seleccionadas. Pa-
ra ello, se puede utilizar algtn listado de descriptores de competencias.

3. Caracterizar la contribucion de las tareas al desarrollo de las expectativas de tipo afectivo se-

leccionadas.

3. Revisar la formulacion de capacidades y de tareas

1. Utilizar la informacion anterior para reformular las tareas de forma que caractericen mejor al
objetivo enunciado. Sefialar las modificaciones realizadas y justificarlas.

2. Revisar la lista de capacidades y reformular las que sean necesarias, de forma que queden
bien determinados los procesos rutinarios que el estudiante realizaré al resolver las tareas que
se han enunciado. Senalar las modificaciones realizadas y justificarlas.

3. PARA ENTREGAR Y PRESENTAR

El grupo debe:

1. Enviar un borrador completo de su trabajo a su tutor y a la coordinacién en un archivo Word
a mas tardar las 10 p. m. (hora de Colombia) del primer sdbado de la actividad.

2. Producir y enviar por correo electronico a su tutor, al formador encargado del médulo y a los
coordinadores de MAD2 un archivo Word con el resultado final de su trabajo a mas tardar las
8:50 a. m. del segundo sabado de la actividad.

3. Preparar y enviar al coordinador de MAD 2 un archivo PowerPoint con el que hara la presen-
tacion del resumen de su trabajo a mas tardar las 8:50 a. m. del segundo sabado de la activi-
dad.

4. Hacer una presentacion de maximo 10 minutos de su trabajo ante sus compafieros.

Tanto el borrador como el documento final deberan tener una extension maxima de 2000 pala-
bras.

4. CRONOGRAMA DE LA ACTIVIDAD

En la tabla 1 presentamos el cronograma de la actividad 3.3.
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Tabla 1

Cronograma de trabajo de la Actividad 3.3

Sem. Dia Fecha Contenido
6 Vie Ol-mar-13 Trabajo en grupo en la actividad 3.3
, Trabajo en grupo en la actividad 3.3

6 Sab  02-mar-13 Envio del borrador de la actividad 3.3

7 Vie 08-mar-13 Trabajo en grupo en la actividad 3.3
Envio final de la actividad 3.3

7 Sib  09-mar-13 Ifre§entaciéq y discusion de la actividafi 33 ' N
Ultima media hora: cada grupo organiza su trabajo en la actividad
3.4

8 Mar 12-mar-13 Fecha tope para introducir la evaluacion por pares a la actividad 3.3

] Jue  14-mar-13 Fecha tope para el envio de los comentarios individuales a las pre-

sentaciones de la actividad 3.3
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M°A-D':

ACTIVIDAD 3.4
COORDINACION ENTRE OBJETIVOS

1. OBJETIVO

1. Que los alumnos analicen todos los objetivos de su tema y coordinen la informacién que pro-
cede de cada uno de ellos, con el proposito de caracterizar la contribucién de su propuesta a
los objetivos y a las expectativas previstas.

2. DESCRIPCION

1. Reiterar el proceso seguido en la actividad 3.3 sobre cada uno de los objetivos del tema
En la actividad 3.3 se ha analizado en profundidad un objetivo del tema. Se trata ahora de reiterar
dicho andlisis sobre los demads objetivos del tema. Es decir:

1. Elaborar los caminos de aprendizaje de las tareas de los demas objetivos.

2. Determinar en qué medida las tareas caracterizan las expectativas previstas en cada uno de
los demas objetivos.

3. Revisar la formulacion de capacidades y de tareas con motivo de la informacioén obtenida pa-
ra cada uno de los demaés objetivos.

2. Coordinar globalmente el proceso

Se trata de mirar globalmente la informacion obtenida para cada uno de los objetivos con el pro-
posito de realizar un balance final sobre la caracterizacion de la propuesta a las expectativas
planteadas. Para ello, hay que realizar las siguientes actividades.

1. Determinar en qué medida el conjunto de tareas enunciadas contribuyen al desarrollo de los
objetivos previstos para el tema.
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2.

Caracterizar la contribucion del conjunto de tareas al desarrollo de las competencias selec-
cionadas.

Caracterizar la contribucion del conjunto de tareas al desarrollo de las expectativas de tipo
afectivo seleccionadas.

Teniendo en cuenta la informacion obtenida, revisar el listado de objetivos, capacidades y
tareas, modificando lo que sea necesario para conseguir que se interrelacionen entre si de
forma coherente. Sefialar los cambios y justificar las decisiones.

2. PARA ENTREGAR Y PRESENTAR

El grupo debe:

1.

4.

Enviar un borrador completo de su trabajo a su tutor y a la coordinacién en un archivo Word
a mas tardar las 10 p. m. (hora de Colombia) del primer sdbado de la actividad.

Producir y enviar por correo electronico a su tutor, al formador encargado del médulo y a los
coordinadores de MAD2 un archivo Word con el resultado final de su trabajo a mas tardar las
8:50 a. m. del segundo sabado de la actividad.

Preparar y enviar al coordinador de MAD 2 un archivo PowerPoint con el que hara la presen-
tacion del resumen de su trabajo a mas tardar las 8:50 a. m. del segundo sabado de la activi-
dad.

Hacer una presentacion de maximo 10 minutos de su trabajo ante sus compaiieros.

Tanto el borrador como el documento final deberan tener una extension maxima de 2000 pala-
bras.

3. CRONOGRAMA DE LA ACTIVIDAD

En la tabla 1 presentamos el cronograma de la actividad 3.4.

Tabla 1
Cronograma de trabajo de la Actividad 3.4

Sem. Dia Fecha Contenido

8 Vie  15-mar-13 Trabajo en grupo en la actividad 3.4

Trabajo en grupo en la actividad 3.4
Envio del borrador de la actividad 3.4

8 Sab  16-mar-13
Vie 22-mar-13 Trabajo en grupo en la actividad 3.4
9 Sab  23-mar-13  Envio final de la actividad 3.4
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10

10

Mier

Vie

27-mar-13

29-mar-13

Presentacion y discusion de la actividad 3.4
Fecha tope para introducir la evaluacion por pares a la actividad 3.4

Fecha tope para el envio de los comentarios individuales a las pre-
sentaciones de la actividad 3.4
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ANEXO B

LISTA INICIAL DE CATEGORIAS

La lista inicial de categorias del estudio surge de la relacion de los tres tipos de conocimien-
tos sobre un organizador y las categorias seleccionadas de la literatura. Con base en una pri-
mera exploracion de los comentarios escritos de los tutores, hicimos una mejora de la lista
inicial. Especificamente, la categoria de aclaraciones sobre el uso técnico se configuré6 como
una categoria aparte para la que se construyeron descriptores mas detallados.



Categorias

1 Forma del comentario del tutor
Inicio, y cierre
Ubicacion del comentario
Precision del comentario
2 Comentarios no referidos a los aspectos de analisis didactico
3 El tutor constata
Significado
Técnico
Practico
4 El tutor sugiere
Forma
Direccion
5 El tutor completa o aclara
Significado
Técnico
Practico
7 El tutor valora
Significado
Técnico
Practico
8  El tutor indica que tiene dudas
Significado
Técnico
Practico




ANEXO C

ORGANIZACION DE CATEGORIAS, SUBCATEGORIAS Y CODIGOS

Este anexo contiene el esquema de la organizacion de categorias, subcategorias y codigos que
conforma la estructura construida y que utilicé en el proceso de codificacion. Esta estructura
tiene 8 categorias, 10 subcategorias y 57 cddigos. En los andlisis, utilice 52 de los 57 codi-
gos. No se incluyeron los 5 cédigos asociados a la categoria de formato —Inicio/cierre y
Ubicacion— del comentario por considerar que no hacen referencia directa al comentario del
tutor sino al documento en general.



Categoria Subcategoria Codigo

Sobra
Falta
C. tedrico Correcto

Constata —EC. técnico Errado
Claro

Cpractico
No claro
Duda

C. tedrico Complementa

— Complementa o aclara C. préctico Aclara

C. técnico. ——————— Complementa

Técnica—  Técnica misma
Aclara uso técnico 04|: — Foco
informacion Informacion————— Organizacion

L— Caracteristicas
— C. tedrico
— C. técnico

Valora

— C. practico
— En general

—C. teorico

Duda C. técnico

— C. practico

— Pregunta

[ Sugerencia (Directa)
— Genera dudas

L Invita a reflexionar

Forma

— Sugiere — Busqueda de bibliografia MAD

— Busqueda de otra bibliografia

— Orientaciones de otras personas

— Enlaces con otros trabajos de los estudiantes
— Trabajos de otros grupos de estudiantes

— Oftece apoyo

— Instruccion

L Introduccion
Inicio/cierre 4'_ Cierre

Por seccion
Formato Ubicacién —EPor error
Al final

Precision l:No especifico
Vago

—Asignacion
L—Presentacion

Direccion

No didactico
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Categorias Subcategorias Cddigos Descripcion

Forma del comentario del tutor

6. FCT_P_O NE No especifico

7.FCT P CV Vago
Comentarios no referidos a los aspectos de analisis didactico
8. CND_P Presentacion
9.CND A Asignacién
El tutor constata
Tedrico
12.TC S C Correcto
13.TC_ S E Errado
15. TC_S NCL No claro
16. TC_ S D Duda
Técnico
17.TC_ T F Falta
18. TC_T_S Sobra
19. TC T C Correcto
20.TC. T E Errado
21.TC_ T CL Claro
22. TC_T_NCL No claro
23.TC_T D Duda
Préctico
24. TC_ P F Falta
26. TC P C Correcto
28. TC P CL Claro
29. TC P NCL No claro
El tutor sugiere
Forma
31. TS F P Pregunta
32. TS F S Sugerencia (Directa)
33. TS_F _ GD Genera dudas
34. TS F R Invita a Reflexionar
Direccion
Busqueda de bibliografia
35. TS D B M Busqueda de bibliografia MAD
36. TS D B O Busqueda de otra Bibliografia
Otras referencias
37. TS_ D O_OP Orientaciones de otras personas
38. TS D O_ETE Enlaces con otros trabajos de los es-
tudiantes
40. TS D O OA Ofrece apoyo
41. TS D O 1 Instruccion
El tutor completa o aclara
Tedrico
42. TCA_ S C Complementa
43. TCA S A Aclara
Técnico
44. TCA T C Complementa
Préctico
45. TCA P C Complementa
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Categorias Subcategorias Cddigos Descripcion
46. TCA P A Aclara
Tutor Aclara Técnica o Informacion
Técnica
47. TATL T
Informacion
48. TATI I F Foco
49. TATL 1 O Organizacion
50. TATL I C Caracteristica
El tutor valora
51.TV_S Teobrico
52.TV.T Técnico
53.TV_P Préctico
54.TV_EG En general
El tutor indica que tiene dudas
55.TID_S Teobrico
56.TID T Técnico
57.TID P Préctico
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ANEXO D

DESCRIPCION Y EJEMPLOS DE CATEGORIAS Y CODIGOS

En este anexo describo cada una de las categorias y codigos que conforman la estructura pro-
puesta. Ademas, para alguna de ellas he dado ejemplos.

1. Forma del comentario del tutor, el tutor podria inicialmente hacer una introduccion so-
bre lo que comentard, ademds podria realizar un cierre o conclusion de los aspectos obser-
vados en la produccion de los estudiantes. Pero también podria ubicar los comentarios por
secciones del trabajo, cada vez que se observa un error o en un apartado final. Se pueden
distinguen aspectos sobre la precision del comentario, si es vago o no especifico.

a. Inicio, y cierre se refiere a si el tutor hace un esquema introductorio, y/o realiza un
cierre en donde engloba los aspectos més importantes. Se divide en las siguientes
subcategorias:

L.

il.

Hace introduccion al inicio de la produccion se hace una introduccion donde se
estructura, las cuestiones que se abordaran en el conjunto de comentarios del tu-
tor. FCT_IC_I

G6_A2. Abordo tres cuestiones: la definicion del tema, las implicaciones hacia el
futuro de lo que decidais en la definicion del tema y comentarios a las estructu-
ras conceptuales que me habéis enviado...

Hace cierre haciendo una seccidon donde se concluye sobre los aspectos mas des-
tacados de la revision o para hacer recomendaciones. FCT _IC_C

G.6_A2.4 Conclusion Creo que ya son especialistas en razones trigonométricas.
El analisis de contenido se ira profundizando y mejorando aun mas en el andlisis
cognitivo. Me ha costado un poco de trabajo leer las transparencias sin mds ex-
plicacion. Es posible que las transparencias se puedan simplificar y reorganizar
un poco para que sean mas claras.



b. Ubicacion del comentario lugar en donde se ubica el comentario, si presenta un es-
quema o secciones para iniciar con los comentarios. Se divide en las siguientes subca-
tegorias:

i. Por secciones del trabajo, en cada apartado de la produccion se contemplan co-
mentarios del tutor. También puede ser que el tutor agrupe por aspectos o cues-
tiones. FCT U_S
G.6_A2.1 Resumen sobre la Definicion de Tema
Las reflexiones anteriores dan lugar a las siguientes conclusiones...

ii. Cada vez que aparece un error/aclaratoria, en el proceso de revision del bo-
rrador, el tutor indica cada vez que observa un error en el trabajo o se requiere
hacer una aclaratoria. FCT U _E
G.1 No se ve en el esquema si todos los sistemas de representacion manipulati-
Vos...

iii. Al final del trabajo, una vez leido todo el borrador, escribe sus comentarios al
final del documento, destacando a qué apartado se refiere o qué tipo de errores
observa, sefiala por titulos o partes de la actividad. FCT U F
G.5 Ver comentarios al final del documento

c. Precision del comentario El comentario podria hacer referencia a la produccién en ge-
neral, sin hacer énfasis en un apartado en particular. O podria se especifico a un aparta-
do, seccién o error. También podria ser vago. Se divide en las siguientes subcategorias:

i.  No especifico, el comentario es de tipo general no referido a un apartado o
error en particular. FCT P_O NE

ii. Vago, el comentario del tutor es impreciso, confuso, indeterminado.
FCT P C V

2. Comentarios no referidos a los aspectos de analisis didactico, el tutor expresa en su
comentario, la verificacion del cumplimiento de normas y formatos de presentacion del
trabajo y claridad en cuanto a redaccion y presentacion. Ademas, si se refiere a comenta-
rios que indican el cumplimiento de partes de la actividad o asignacion. Se divide en dos
subcategorias que se describen a continuacion:

a. Presentacion, el comentario del tutor estd relacionado con normas o formatos de pre-
sentacion, claridad en cuanto a la forma de presentar la informacion, especificacion de
notacion utilizada, etc. CND_P
G.3 A2.2 A nivel de presentacion, os sugiero que disminuydis un poquito el grosor de
esas lineas negras.

b. Asignacion, El comentarios del tutor indica si cumple o no con la tarea propuesta en la
actividad (si desarrolla cada parte de la actividad). CND_A
G1 A2.1 Se trata de que presentéis dos nuevos mapas conceptuales de los focos, no
unicamente que los sefialéis en el mapa general.
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3. El tutor constata se refiere a comentarios del tutor, donde verifica o comprueba caracte-
risticas del trabajo de los docentes en formacion. Hace referencia a los organizadores del
curriculo, constatando el dominio relativo a su significado, uso técnico y uso practico.

a. Conocimiento Tedrico se refiere a comentarios del tutor, donde verifica o comprueba
caracteristicas del trabajo de los docentes en formacion relativas a ideas claves de los
organizadores del curriculo.

i. Falta - Sobra
1. Falta (incompleto), en el comentario, el tutor considera que falta informacion
referida a significado del organizador del curriculo. TC S F
G1 _A2.1 ;Donde estan los procedimientos?

2. Sobra el tutor hace referencia en su comentario a informacion no requerida en
relacion al significado del organizador del curriculo. TC S S
G.6_A2.4 Tengo la sensacion de que estan incluyendo demasiada informacion
simbolica que me dificulta la lectura, al no saber como lo van a presentar. Da
la sensacion de que en algunas partes del esquema estan introduciendo infor-
macion sobre la estructura conceptual, pero no estoy seguro.
ii. Correcto — errado
1. Correcto en el comentario, el tutor considera que las ideas claves que se
tiene sobre el organizador del curriculo estan correctas. TC_S C
G.6_A2.4 Me parece apropiada la seleccion del foco.

2. Errado el comentario del tutor indica que se ha detectado error en rela-
cion al significado del organizador del curriculo. TC_S E
G4 A2.3 Si necesito hacerles una puntualizacion importante. Los Contex-
tos, tal y como estan definidos en el marco del analisis fenomenologico,
no corresponden a los que han identificado como tales.

iii. Claro- No claro
1. Claro en el comentario, el tutor expresa que verifica o constata, que hay
claridad en cuanto a significado del OdC. TC_S CL
G.6_A2.4 El papel de las ecuaciones trigonométricas esta claro: es a tra-
ves de transformaciones sintdcticas que llegamos a los modelos en cues-
tion.

2. No esta claro, en el comentario, el tutor expresa que verifica o constata,
que no hay claridad o es confuso el significado que se tiene del organiza-
dor. TC_S NCL
G5 A3.2 En cuanto a la clasificacion realizada y presentacion de la tabla,
creo que tenéis algunos enunciados que son errores y aparecen en la co-
lumna de las dificultades.

iv. Tienen duda, El tutor constata, que los docentes en formacion tienen dudas en
cuanto al significado (dudas del estudiante) del OdC. TC_S D
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b. Conocimiento Técnico, los comentarios estan relacionados con el uso técnico de los
organizadores de curriculo, que permiten realizar el analisis de la informacion, es decir,
coémo usarlo (OdC) en el andlisis de un tema matematico, produciendo informacion.

1.

ii.

iil.

Falta - Sobra
1. Falta (incompleto) Se refiere a comentarios del tutor donde se indica que

faltan aspectos a destacar que surgen del uso técnico del organizador, se
constata que falta informacion. TC_ T F

G1 _A2.1 En los mapas conceptuales de esos focos debéis entrar en mayor
detalle del que se observe en el mapa general.

Sobra El tutor sefala que no se requiere dicha estrategia o técnica para el
analisis de la informacion. TC T S

G1 _A2.1 El listado de elementos no se os pide. Unicamente se requieren
los mapas conceptuales.

Correcto - errado
1. Correcto, se refiere a los comentarios del tutor, donde expresa que la

técnica ha sido aplicada en forma correcta. TC T C
G5 _A2.4 En cuanto al mapa conceptual, no he encontrado en él ninguna
incoherencia y considero que estd bastante completo.

Errado el comentario del tutor se refiere a que hay error en cuanto al uso
de la técnica. TC T E
G1 _A2.1 Se trata de que presentéis dos nuevos mapas conceptuales de los

focos, no unicamente que los senialéis en el mapa general. En los mapas
conceptuales de esos focos debéis entrar en mayor detalle del que se ob-
serve en el mapa general.

Claro — No claro

1. Claro en el comentario se indica que hay claridad o precision en el uso
técnico de los organizadores del curriculo. TC_T CL
G4 A2.4 Como decia, el foco de interés esta relacionado con bastantes
elementos clave de la estructura conceptual y esto se refleja adecua-
damente en el esquema de la primera parte de la actividad

2. No esta claro, en el comentario se indica que no hay claridad o preci-

sion en el uso de la técnica. TC_ T NCL

G.3 _A2.2 El mapa que habéis elaborado recoge los principales siste-
mas de representacion. Supongo que las lineas negras destacan rela-
ciones, pero del mapa y de la explicacion posterior no se desprende
claramente lo que significan
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iv. Tiene duda, el comentario del tutor se refiere a que ha observado que tiene
dudas en cuanto al uso técnico de los organizadores del curriculo (dudas del
estudiante). TC_ T D
G.1 _A2.1 Para tener una vision global organizada del tema, debéis elaborar

un mapa conceptual que recoja los conceptos y los procedimientos, identifi-
cando las relaciones que se pueden establecer entre los mismos.

c. Conocimiento Practico los comentarios estan relacionados con el uso practico de los
organizadores de curriculo.

1. Falta — Sobra

1. Falta (incompleto) Se refiere a comentarios del tutor donde se indica que
faltan aspectos a destacar referidos al uso practico del organizador.
TC P F
G1 A2.4 Echo en falta la aparicion de ejemplos, tanto en cada uno de los
tres organizadores como en las relaciones que se establecen dentro de ca-
da organizador y en la relacion que debéis establecer entre los tres orga-
nizadores.
G5 A2.4 Es importante que tratéis de relacionar los tres organizadores.

2. Sobra Se refiere a comentarios del tutor donde se indica que alguna in-
formacién no es requerida, puede simplificarse, pues al eliminarse es
completa la idea referida al uso practico del organizador. TC P_S

ii. Correcto — errado
1. Correcto el tutor hace referencia a que es correcta la aplicacion practica
que se hace de los organizadores del curriculo. TC P C

2. Errado el tutor hace referencia a que hay errores o es incorrecto la aplica-
cion practica que se hace de los organizadores del curriculo. TC P_E

iii. Claro - No esta claro
Claro en el comentario se indica que hay claridad o precision en el uso
practico de los organizadores del curriculo. TC P_CL

No esta claro en el comentario se indica que no hay claridad o precision
en el uso practico de los organizadores del curriculo. TC_ P NCL

iv. Tienen duda el comentario del tutor se refiere a que ha observado que tie-
ne dudas en cuanto al uso practico de los organizador del curriculo (dudas
del estudiante). TC P_D

4. El tutor Sugiere, en sus comentarios, el tutor hace sugerencias o incita hacia la busqueda
de soluciones, para lo cual se expresa en una determinada forma y sus recomendaciones
tienen una orientacion o direccion.
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a. Forma, mas que el comentario en si mismo, también se observan patrones en cuanto
a como se presenta o se redacta el comentario, su forma de hacer el comentario. Se
divide en las siguientes categorias:

i. Pregunta, el comentario se presenta como una interrogante, se hace una pre-
gunta. TS F P
G.1 _A2.1 ;Donde estan los procedimientos?
G.2_A2.2 Parametros, constantes, coeficientes, etc., son nombres que se les
dan ;en qué se diferencian?

ii. Sugerencia, El tutor hace recomendaciones en cuanto a forma de presentacion
o contenido, se sugiere que se complemente, aflada o profundice. TS F S
G.1 _A2.1 Sugiero que menciones en la presentacion...
G.1 _A2.1 De todas formas, si lo creéis necesario, podéis anadir

iii. Genera dudas, el comentario del tutor orienta al estudiante para que sea mas
especifico, argumente sobre sus afirmaciones o justifique, no indica error o
necesidad de correccion. Le puede preguntar sobre el porqué de un aspecto
considerado indicando que no esté seguro.

G.6_A2.1 En esta estructura conceptual incluis gran cantidad de contenidos.
Creo que seria conveniente diferenciar las razones trigonométricas, vistas
desde la perspectiva de la resolucion de triangulos...

iv. Invita a Reflexionar, el tutor en su comentario, pide al docente en formacién
que, reflexiones sobre el contenido de su trabajo, que piense o analice.
TS F R
G.6_A2.1 En este sentido, interpreto que ustedes han tomado la decision de
centrarse en el primer estandar. Seria conveniente que ustedes reflexionen so-

bre este punto. A mi me parece apropiado centrarse en uno de los dos estin-
dares. Si lo hacen, habra que mencionarlo explicitamente en la presentacion.

b. Direccidn, el tutor escribe comentarios para orientar a los estudiantes en cuanto a la
necesidad de hacer revision bibliografica o de otros trabajos realizados, también la
posibilidad de hacer consultadas a sus formadores o compafieros, mas apoyo por
parte del tutor, o asocia con las instrucciones dadas por los formadores o tutores. Se
divide en las siguientes subcategorias:

i. Busqueda de bibliografia orienta hacia la bisqueda de libros o documentos
para complementar o arreglar.

1. Bibliografia MAD se refiere a comentarios del tutor que orienta hacia
la revision bibliografica especificamente trabajada en MAD.
TS D B M
G1 A2.4 ...Tened en cuenta que el marco teorico que estamos utilizan-

do para este organizador es el que se explicita en el documento de
GomezCanadas2010 (disponible en SICUA).
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2. Otra Bibliografia se refiere a comentarios del tutor que orienta hacia
la revision bibliografica complementaria, diferente a los indicados en
MAD.TS D B O
G1 A2.4 Podéis revisar bibliografia sobre los numeros relativos, eso
os puede ayudar a organizar informacion sobre la suma y la resta de
numeros enteros.

ii. Otras referencias: El tutor orienta hacia otros aspectos distintos a la biblio-
grafia.
1. Orientaciones de otras personas remite hacia otra persona que pueda
aclarar dudas, u orientar. TS D O OP
G4 A2.3 ...Y si algunos compaiieros o formadores conocen una expre-
sion “oficial”, pues se adopta y ya estd

2. Enlaces con otros trabajos de los estudiantes comentarios del tutor
que permiten recordar la relacion de una produccion con otra, ya sea
para aclarar dudas, hacer correcciones o relacionar para afianzar las
conexiones entre las distintas actividades. TS D O ETE
G.6 En la actividad 1.3, ustedes hicieron una segunda aproximacion al
tema, al identificar los estandares que estaban relacionados con él...
G.1 Presentdis un mapa conceptual que no aporta informacion adicio-
nal a la que habiais presentado en uno de los apartados de la actividad
2.1. Como comenté ...

3. Trabajos de otros grupos de estudiantes comentarios del tutor don-
de orientan hacia la realizacion de consultas a produccion de otros
grupos de estudiantes, ya sea para aclarar dudas, hacer correcciones o
relacionar para afianzar las conexiones entre las distintas actividades.
TS D O OTE

4. Ofrece apoyo, el comentario del tutor esta referido a ofrecer mas ayu-
da, orientar. TS D O_OA
G.1 _A2.1 No tengo inconveniente en que me enviéis otro borrador an-
tes del trabajo final y yo trataré de enviaros mis comentarios.

5. Instrucciéon, hace referencia a instrucciones dada por los formadores.
TS D O I
G4_A2.4 Los procedimientos, como senala la formadora del modulo en
su ultimo mensaje, tienen una especial relevancia aqui y serdn de utili-
dad para los analisis posteriores. Cuanto mds puedan profundizar en

ello, mejor.

5. El tutor complementa o hace aclaraciones tratar de complementar directamente, sin
sugerir, solo haciendo afirmaciones sobre el conocimiento Teorico, Técnico o Practico de
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los organizadores del curriculo, pero también puede aclara cuestiones en relacionadas con
el c. Practico y el c. Tedrico del organizador del curriculo.

a. C. Teorico
i. Complementa, agrega informacion requerida, completa, mejora o integra
informacion (no so6lo constata que falta informacion), referida al significado
de los Organizadores del curriculo. TCA_S C

ii. Aclara, comenta o explica sobre aspectos referidos al contenido del trabajo
que son dudosos o requiere que se profundice en ellos, referida al significa-
do de los Organizadores del curriculo. TCA S A

b. C. Técnico

i. Complementa agrega informacion requerida, completa, mejora o inte-
gra informacién (no so6lo constata que falta informacion), referida al
uso técnico de los Organizadores del curriculo, pero ademas se le pue-
de indicar que amplie la informacion obtenida al usar la técnica.
TCA T C
G1 A2.1 No consideréis este mapa conceptual (ni cualquier otro) como
algo cerrado, iréis ampliandolo y redefiniendo elementos a lo largo
del trabajo en el andlisis de contenido.

c. C. Practico
i. Complementa agrega informacion requerida, completa, mejora o inte-
gra informacién (no so6lo constata que falta informacion), referida al
uso practico de los Organizadores del curriculo. TCA P C
G4 A2.4 Los procedimientos, como sefiala la formadora del modulo en
su ultimo mensaje, tienen una especial relevancia aqui y serdn de utili-
dad para los andlisis posteriores.

ii. Aclara comenta o explica sobre aspectos referidos al contenido del
trabajo que son dudosos o requiere que se profundice en ellos, referida
al uso practico de los Organizadores del curriculo. TCA P_A
G1 A2.4 Recordad que el trabajo con los sistemas de representacion
debe estar estrechamente relacionado con la EC.

6. El tutor Aclara Técnica o informacion, el tutor hace comentarios sobre las caracteristi-
cas de la misma técnica y forma de uso, pero también sobre la informacion que se obtiene
con la aplicacion de la técnica.

a. Técnica, el tutor hace comentarios sobre las caracteristicas de la técnica y
forma de uso. TATL T
G1 A2.1 Si observdis el mapa conceptual, os resultara mas facil establecer re-
laciones que en los listados no teniais.
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b. Informacion el tutor se refiere en su comentario a la informacidon obtenida con
la aplicacion de la técnica

i. Foco de la informacion, comentarios sobre a qué se debe referir la in-
formacion. TATI I F
G1 A2.1 Entiendo que no debéis entrar en detalle y que yo misma os
comenté que os debiais centrar en lo que sea diferente de los naturales
pero su aparicion y su relacion con los enteros es fundamental

ii. Organizacion de la informacion, comentarios relacionados con la or-
ganizacion de la informacion. TATI 1 O
G1 A2.3 Por ejemplo, se me ocurre que puede que os haya ayudado a
organizar la informacion segun su procedencia y/o os sea util para
asociar los fenomenos a los diferentes tipos de situaciones.

iii. Caracteristicas, comentarios donde el tutor hace aclaratorias sobre las
caracteristicas de la informacion obtenida. TATI I C
G1 2.1 Esta y otras propiedades estan relacionadas con algunas pro-
piedades que ya aparecen mencionadas.

7. El tutor valora, comentarios del tutor donde se destacan elementos positivos del trabajo.
Hace alguna consideracion de sus aportes, valora su trabajo, en relacion al significado, uso
técnico y uso practico de los organizadores del curriculo o en general sobre la produccion
de los estudiantes.

a. C. Tedrico se destacan elementos positivos del trabajo. Hace alguna consideracion de
sus aportes, valora su trabajo. En relacion con el c. Tedrico de los organizadores del
curriculo. TV_S
G4 A2.3 Antes que nada, felicitarles porque han hecho un trabajo profundo y bien es-
tructurado, en el que han tenido en cuenta diferentes aspectos del andlisis fenomeno-
logico.

b. Técnico se destacan elementos positivos del trabajo. Hace alguna consideracion de
sus aportes, valora su trabajo. En relacion con el c. Técnico de los organizadores del
curriculo. TV_T

G2 A2.1He mirado vuestro borrador de la actividad 2.1 y creo que habéis hecho un
buen esfuerzo para agrupar tantos elementos como habéis incluido en el listado y en
el mapa conceptual.

c. Practico se destacan elementos positivos del trabajo. Hace alguna consideracion de
sus aportes, valora su trabajo. En relacion con el c. Practico de los organizadores del

curriculo. TV_P
G4 A2.3 El trabajo de sintesis entre estos aspectos es excelente y les ha permitido in-
cluso aportar informacion a la Estructura Conceptual
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d. En general se destacan elementos positivos del trabajo. Hace alguna consideracion de
sus aportes, valora su trabajo en conjunto o globalmente. TV_EG
G.6 Considero que estd muy avanzado y que se puede producir una presentacion final
de mucha calidad.
G.3 _A2.2...quiero destacar el detalle del trabajo que habéis llevado a cabo con este
primer acercamiento. Es muy bueno.

8. El tutor indica que tiene dudas, hace comentarios en donde manifiesta que no esta segu-
ro o tiene dudas sobre alguna de las cuestiones escritas por los estudiantes.

a. C. Teérico, hace comentarios en donde manifiesta que no esta seguro o tiene dudas
sobre alguna de las cuestiones expresadas por estudiantes, en relacion con el c. Teori-
co de los organizadores del curriculo. TID S
G.6_A2.4 Da la sensacion de que en algunas partes del esquema estan introduciendo
informacion sobre la estructura conceptual, pero no estoy seguro.
G.1 A2.2 No entiendo a qué os referis con estos polinomios como sistema de
representacion.

b. C. Técnico hace comentarios en donde manifiesta que no esta seguro o tiene dudas
sobre alguna de las cuestiones expresadas por estudiantes, en relacion con el ¢. Técni-
co de los organizadores del curriculo o a la informacién que surge de su aplicacion.
TID T
G4 A2.3 Tampoco yo tengo claro que haya un nombre para la primera subestructura
(he consultado a algunos colegas con el mismo resultado).

c. C. Practico hace comentarios en donde manifiesta que no esta seguro o tiene dudas
sobre alguna de las cuestiones expresadas por estudiantes, en relacion con el c. Précti-
co de los organizadores del curriculo. TID P
G1 A2.4 No entiendo el trabajo que presentdis en este apartado porque no le veo re-
lacion con lo que habiais hecho en la actividad 2.3.

62



ANEXO E

CODIFICACION CON UN PROGRAMA COMPUTACIONAL PARA
ANALISIS DE LOS DATOS CUALITATIVOS

En este anexo describo aspectos de la codificacion de los comentarios mediante la utilizacion
de un programa computacional (ATLA.ti 5.5) que facilité este proceso.

Se utilizaron 57 cddigos. Se procedid a organizar los documentos de cada tutor, junto con los
borradores de sus grupos. Cuando los comentarios del tutor se encontraban en un documento
aparte, se incluyo esta informacioén en un documento que incluia tanto el borrador del grupo,
como el comentario del tutor. Utilizamos un programa computacional para analisis de datos
cualitativos (ATLA.ti 5.5). Este programa facilito el proceso de codificacion, pues permitid
hacer anotaciones en aquellos casos en que se tenian dudas y volver sobre algunos textos co-
dificados, haciendo busquedas en el conjunto de documentos. En la Figura E.1 se presenta un
ejemplo de un texto y la codificacion correspondiente.



# Codificacion categorias comentarios tutor_27-05-11 - ATLAS.ti

File Edit Documents Quotations Codes Memos Networks Yiews Tools Extras Windows Help

K-AE EA S B ES A ey
P-Docs CEWEWERY v | : Quotes [])[21:1 De todas v : Codes CND_A {10-0}- | © Memos Duda {0-Me-F} - Super £
a
24 | -Me parece muy bien la justificacion de la eleccidon de las competencias PISA. :QTV—"N
D Supongo que mas adelante volveran sobre ellas, para ver si pretenden trabajarlas £rch.~
8 todas en este tema o dejan algunas fuera. |
E_' -También me parece bien el listado de objetivos v capacidades. Creo que los tres 7:|QTC“--~ bo LS
=z objetivos son relevantes y estan bien elegidos, v que el listado de capacidades es
ES bastante completo (al menos para esta primera vuelta; ya se ird ampliando-
=3 modificando a lo largo de los sucesivos ejercicios en este modulo v en el
= siguiente). Me surge la curiosidad por saber como han llegado a seleccionarlos. _7‘5”‘1”
Por una parte, en la justificacion, ustedes mencionan lo que los estudiantes del
5] nivel al que se dirigen ya han trabajado y se supone que conocen. ¢Esto aparece 7_@”---“
v en los documentos curriculares generales, en los programas de sus centros
respectivos, en los textos o apuntes de sus departamentos (¢hay coincidencia
9 entre ustedes en este sentido?)? Por otra parte, écdmo se relacionan estos _7{375, ~
=2 objetivos v capacidades con los focos de interés v los procedimientos que
ustedes elaboraron en el Andlisis de Contenido? Creo que puede ser interesante _@TC--'N
% aclarar este punto, también para compartirlo con los compafieros v formadores, Brcan
Ta por cuanto que en la formacion inicial de profesores, cuando se realiza el Andlisis "
Didactico, no se tiene como referencia el trabajo cotidiano en el centro educativo,
sino que el A. Cognitivo se fundamente exclusivamente de los anteriores andlisis. v | |
PS4: G4_A3.1_comentarios_tutor.doc -> C:\Documents and Setti IAT\Escritori os_t 1G4_A3.1_c Size: 100% $4 ANSI | CP:0

PP ——— [ L =
74 Inicio | ot 2 Explorador de Wi... ~ | T CapMetodologia_8-0... | T G6_M23 - Microsoft ... 7’ Codificacién categori... E5 ¢ & /" LGy Rl B 2322

Figura E. 1. Pantalla Atlas ti del proceso de codificacion
El programa también nos permitié generar la lista de comentarios codificados, por tutor y por
cddigo. En lo que sigue presentamos un ejemplo de como se registrdé un comentario codifica-
do (ver figura E.2). En este caso se codificd en dos categorias distintas. Ello es posible pues
contiene aspectos referidos a ambas categorias, dado que, en este comentario, el tutor consta-
ta que falta informacion referida al tema que corresponde a su grupo, pero también aclara so-
bre el foco de la informacion.

G4 A2.1 Comentarios tutor.doc
Codes: [TATI I F] [TC_T F]

echo en falta la ecuacidn punto-pendiente (cualquier punto), y
no sélo la de altura-pendiente (punto (0,b)), en el foco Funcién
Lineal

G4 A2.2 comentarios tutor.doc

Codes: [TATI I F]

También la lectura de expresiones tiene términos asociados a cada
foco.

Figura E.2. Ejemplo comentarios codificados con el programa computacional
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ANEXO F

MATRIZ DE DATOS GENERADOS CON EL PROGRAMA
COMPUTACIONAL

Una vez terminada la codificacion, generé la tabla de datos, que he denominado matriz de
datos. En esta matriz se muestra la frecuencia de comentarios para cada codigo. La Tabla F.1,
muestra el formato de configuracion de los datos en dicha matriz .

Tabla F.1
Modelo de la Matriz de datos generados por el programa Atlas.ti

Documento Ci s Cs7 Total
Pyi: Gi_Ay

Pi]'Z Gn Aii

Total

Los encabezados de las columnas corresponden a los codigos y los encabezados de las filas a
los documentos de borrador presentados por cada grupo para cada actividad y comentados
por el tutor correspondiente. Los documentos se etiquetan de la siguiente manera: Pi;: G ajj,
codificacion dada al documento por el programa computacional, donde G, indica la identifi-
cacion de un grupo y A;; indica la actividad, i es el modulo y j la actividad especifica. En ca-
da celda aparece la frecuencia de comentarios que, para un documento dado, se codificd con
el codigo correspondiente. En la Gltima columna y en la ultima fila se presenta el total de co-
mentarios codificados para un documento o para un c6digo, respectivamente.
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TC P_CL

TC P D

TC P E

TC P F

TC_P_NCL

TC P S

TC S C
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0
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P43:
G3_
A22

P44:
G3_
A23

P4s:
G3_
A24

P46:
G3_
A3l

P47:
G3_
A32

P4s:
G3_
A33

P49:
G3_
A34

P50:
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Total de Comentarios por Categorias

En la figura F.1 se presenta la totalidad de los comentarios codificados por categorias. Se
constata que las categorias con mayor porcentaje son: (a) Sugiere; (b) Aclara técnica e infor-
macion; (c¢) Constata aspectos del conocimiento que su grupo tiene sobre los organizadores
del curriculo; y (d) Complementa o Aclara aspectos sobre los organizadores del curriculo.
Del total de los comentarios codificados, el 85,7 % se ubican en estas cuatro categorias.
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Porcentaje
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Categoria

0,0

Figura F.1. Porcentaje Total de Comentarios en categorias del Nivel 1

Las categorias se organizan en 2 grupos: las que se refieren a (a) comentarios sobre conteni-
dos didacticos, y (b) las que tienen que ver con el énfasis en el formato. En la tabla F.1 se
presentan las categorias que se incluyen en cada grupo y los porcentajes de comentarios en
cada uno de ellos.

Tabla F.2
Porcentajes por grupo de categorias

Contenidos didacticos Enfasis en el formato
Categorias
TC, TCA, TATL, TV, TSy TID FCT y CND
Porcentaje
93% 7%

Se observa que la mayoria de los comentarios pertenecen a las categorias tienen que ver con
el contenido didactico.

En las categorias del grupo énfasis en el formato (FCT y CND), menos de la mitad de los tu-
tores supera el 4%. Es a partir de este valor donde claramente se recoge la proporciéon mas
importante de los comentarios.

Hay 6 categorias que claramente recogen la proporcion mas importante de los comenta-
rios: (a) constata; (b) sugiere; (¢) complementa los tres tipos de conocimiento o aclara cono-
cimiento teoérico o practico; (d) aclara conocimiento técnico o aspectos de la informacion ob-
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tenida por su grupo; (e) expresa comentarios referidos a la presentacion o asignacion; (f) va-
lora; y (g) manifiesta dudas en cuanto al contenido de le las producciones de su grupo.

Total de Comentarios por subcategorias vinculadas con las categorias con mas altos
porcentajes

Al centrar la atencidn en las categorias con mas altos porcentaje y explorar las subcategorias
asociadas a cada una de ellas, se aprecia que, los porcentajes mayores estan vinculados a las
siguientes subcategorias: tutor sugiere de una forma (25%), tutor aclara aspectos sobre la in-
formacion del tema de matemadticas escolares que es producida por su grupo (23,7%), y tutor
constata aspectos del conocimiento técnico de los organizadores del curriculo (19,2%). Las
demads subcategorias tienen valores, por debajo del 6%. Los porcentajes se calcularon en fun-
cion del total de comentarios de las categorias seleccionadas (ver figura F.2).
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Figura F.2. Porcentaje de Comentarios en subcategorias

Porcentaje por codigos para las categorias y subcategorias seleccionadas
En este apartado presento los porcentaje de comentarios por codigos de acuerdo con las cate-
gorias y subcategorias en las que se percibe los porcentajes mas altos.

Codigos de la categoria constata
En la figura F.3 se muestran los porcentaje de comentarios de los codigos que corresponde a
la categoria Constata.
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Figura F.3. Porcentaje de Comentarios por codigos de categoria Constata

Se aprecia que:
¢ cn los codigos de la categoria Constata conocimiento técnico resaltan: (a) falta domi-
nio, (b) no hay claridad, (c) es correcta, y (d) es errada;
¢ cn los codigos de la categoria Constata conocimiento tedrico el mayor porcentaje co-
rresponde al cddigo “no hay claridad en el conocimiento tedrico” y;
¢ cn los codigos de la categoria Constata conocimiento practico, el porcentaje mayor
corresponde al codigo “falta dominio”.

Codigos de la categoria Sugiere
En la figura F.4 se muestran los porcentaje de comentarios de los cédigos que corresponde a
la categoria Sugiere.
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Figura F.4. Porcentaje de Comentarios por codigos de categoria Sugiere

Se aprecia que:
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¢ cn los codigos de la categoria Sugiere de una forma resaltan, la sugerencias directas y
en forma de preguntas y;

¢ en los codigos de la categoria Sugiere en una direccion, el cédigo con mayor porcen-
taje es “orienta hacia otros trabajos de su grupo de estudiantes”.

Codigos de la categoria Aclara
En la figura F.5 se muestran los porcentaje de comentarios de los codigos que corresponde a
la categoria Aclara.
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Figura F.5. Porcentaje de Comentarios por codigos de categoria Aclara

Se aprecia que:

4 los codigos de la categoria Aclara con mayor porcentaje son aclara sobre las caracte-
risticas de la informacion producida por su grupo y sobre el foco de contenido. Am-
bos codigos estan asociados al conocimiento técnico.

¢ Sobre el tipo de conocimiento del organizador sobre el que menos se hacen comenta-
rios del tipo aclara es el conocimiento practico.

Codigos de las categorias Complementa, Duda y Valora

En la figura F.6 se muestran los porcentaje de comentarios de los codigos que corresponde a
las categorias Complementa, Duda y Valora. Los porcentaje son calculados en funcion del
total de comentarios de cada categoria.

Resumen con los codigos con mayor porcentaje de comentarios

La tabla F.2 contiene los resultados para cada una de las categorias seleccionadas y los codi-
gos con porcentaje mas alto de comentarios. El porcentaje es calculado en funcion del total
de comentarios para cada categoria.

Tabla F.2
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Porcentajes mas altos por codigos relacionados con las categorias selec-

cionadas
Categorias
Constata
Codigos TC.TF,TC TNCyTCTC
Porcentaje 68,7%
Sugiere
Codigos TS F P, TS F SyTS F R
Porcentaje 80%
Aclara
Codigos TATL I C, TATL 1 F, TATL I Oy TATL T
Porcentaje 86%
Complementa
Codigos TCA T C
Porcentaje 74%
Valora
Codigos TV Ty TV_EG
Porcentaje 76%
Duda
Codigos TID T
Porcentaje 91%
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ANEXO G

GRAFICOS Y TABLAS POR CATEGORIAS, SUBCATEGORIAS Y
CODIGOS

Este anexo contiene los graficos de barra vinculado con los resultados mostrados en la tabla 4
del capitulo 6 del documento.



Porcentaje de comentarios por categorias

En la figura G.1 se muestra el porcentaje de comentarios por tutor de acuerdo con la catego-
rias construidas. Los porcentaje se han calculado en funcion del total de comentarios de los
tutores.
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Figura G.1. Porcentaje de comentarios por categorias y por tutor
Se pueden apreciar aspectos como los siguientes

Las mayores diferencias entre el menor y el mayor valor de porcentaje entre los datos de los
tutores se encuentran en las categorias tutor sugiere (14%), tutor aclara uso técnico o aspectos
de la informacién obtenida por su grupo (12%) y tutor valora (11%).

Resalta particularmente el valor de la categoria tutor valora, para el tutor 4, que lo diferencia
con claridad de los demas tutores.

Porcentaje de comentarios por subcategorias
En la figura G.2 se presentan los porcentaje de comentarios por subcategorias vinculadas con
las categorias seleccionadas (categorias con porcentajes mas altos).

36 —

32

28 ~ @T1
24 M aT>2
20

16 aT3
12 ET4

Zmﬂw k. MMMHWEMW 212

TCS | TCT|TCP | TSF | TS D | TCA S|TCA T TCA_P|TATI T|TATI F
TC TS TCA TATI

Figura G.2. Porcentaje comentarios por subcategorias de categorias seleccionadas por tutor

El comportamiento de los tutores por subcategorias es similar para la mayoria de las catego-
rias. Las subcategorias para las que los valores superan el 10% son las que se refieren a: (a)
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tutor constata a qué nivel los grupos hace uso técnicos de los organizadores del curriculo, (b)
sugiere en una forma determinada, y (c) aclara aspectos sobre la informacion que grupos de
profesores en formacion generan al hacer uso técnico de los organizadores del curriculo.
Otros aspectos que se aprecian son los siguientes.
¢ Se observa que la mayoria de los tutores presentan valores cercanos a 0% en la cate-
goria tutor constata en relaciéon con el conocimiento tedrico (TC_S) de los organiza-
dores del curriculo.
¢ Las mayores diferencias entre el menor y el mayor valor de porcentaje entre los datos
de los tutores se encuentran en las subcategorias tutor sugiere en una forma determi-
nada (16%), tutor constata uso técnicos de los organizadores del curriculo (11%) v,
tutor aclara aspectos sobre la informacion del temas de matematicas escolares (8%).
¢ Resalta el valor de la subcategoria tutor constata en relacion con el significado de los
organizadores del curriculo para los tutores 5 y 6, que se diferencian con claridad de
los demas tutores.
¢ También resalta el valor de la subcategoria tutor aclara aspectos referidos al uso téc-
nico de los organizadores del curriculo para los tutores 2 y 5 que los diferencian de
los demas tutores.

Porcentajes de comentarios por codigos
En este apartado analizo los codigos por cada categoria y para cada tutor.

Constata
En la figura G.3 muestro la grafica de los porcentajes de comentarios por codigos y tutores de
la categoria constata.
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Figura G.3. Porcentaje de comentarios por codigos y por tutor de la categoria constata

Se aprecia que:
¢ Todos los tutores tienen un porcentaje por encima del 4% en el cddigo tutor constata
que falta dominio en el conocimiento técnico.

77



¢

¢

Cuatro tutores tienen porcentajes por encima del 4% en el codigo tutor constata que
no hay claridad en el conocimiento técnico.

Hay 6 cddigos para los cuales todos los tutores tienen 0%: constata que el conoci
miento teodrico es claro o sobra o falta elementos que lo definen y constata en relacion
con el conocimiento practico que su grupo tiene dudas o es errado o que sobran ele-
mentos que lo definen.

Sugiere
En la figura G.4 muestro la grafica de los porcentajes de comentarios por codigos y tutores de
la categoria sugiere.
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Figura G.4. Porcentaje de comentarios por codigos y por tutor de la categoria Sugiere

Se aprecia que:

¢

¢

¢

Aclara

Todos los tutores tienen un porcentaje por encima del 4% en los cddigos tutor sugiere
en forma de pregunta y en forma directa.

Tres tutores tienen porcentajes por encima del 4% en el codigo tutor sugiere invitando
a reflexionar.

Ninguno de los tutores hizo comentarios en los que orientaban hacia el trabajo de
otros grupos.

En la figura G.5 muestro la grafica de los porcentajes de comentarios por codigos y tutores de
la categoria sugiere.
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Figura G.5. Porcentaje de comentarios por coédigos y por tutor de la categoria Aclara

Se aprecia que tres o mds tutores tienen porcentajes por encima de 4% para los codigos: tutor
aclara informacion sobre el foco del contenido, aclara sobre la organizacion de la informa-
cion y sobre las caracteristicas de la informacion producida por su grupo. Estos tres codigos
hacen referencia al conocimiento técnico del organizador del curriculo.

Complementa, valora, duda
En la figura G.6 muestro la grafica de los porcentajes de comentarios por codigos y tutores de
las categorias Complementa, Valora y Duda.
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Figura G.6. Porcentaje de comentarios por cddigos y por tutor de las categorias Complemen-
ta, Valora y Duda
Se aprecia que:
4 Tres de los tutores tienen un porcentaje por encima del 4% en el cddigo tutor expresa
su duda en cuanto al conocimiento técnico de su grupo.
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¢ Todos los tutores tienen porcentajes por debajo del 1% en los cddigos tutor comple-
menta sobre el conocimiento tedrico, tutor expresa su duda en cuanto al conocimiento
teorico o practico de su grupo.

¢ Cinco de los tutores tienen porcentajes por debajo del 1% en el codigo tutor valora
conocimiento practico de su grupo. Ademas, cuatro de ellos tienen porcentajes por
debajo del 1% en el codigo tutor valora conocimiento tedrico de su grupo.

Forma del comentario del tutor y comentarios no diddcticos
En la figura G.7 muestro la grafica de los porcentajes de comentarios por codigos y tutores de
las categorias forma del comentario del tutor y comentarios no didécticos.
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Figura G.7. Porcentaje de comentarios por codigos y por tutor de las categorias Forma del
comentario del tutor y comentarios no didacticos

Se aprecia que:
¢ Todos los tutores tienen 0% en los codigos que aluden a comentarios que son no es-
pecificos y vagos.
¢ Cuatro de los tutores tienen porcentajes por debajo del 1% en el cddigo que hace refe-
rencia a la asignacion misma (CND_A).
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ANEXO H

TABLA ANOVA

Este anexo contiene la tabla ANOVA generada con el programa estadistico SPSS al realizar
un analisis cluster con cuatro y tres conglomerados.



Tabla A.

ANOVA con cuatro grupos

Cluster Error
Mean Square df Mean Square df F Sig.
8. CND_P 4,084 3 3,614 2 1,130 ,501
9. CND_A ,015 3 ,060 2 ,251 ,857
12.TC_S_C ,013 3 ,029 2 444 747
13. TC_S_E ,151 3 ,056 2 2,710 ,281
15. TC_S_NCL 1,726 3 ,007 2 244,649 ,004
16. TC_S_D ,100 3 ,240 2 415 ,762
17. TC_T_F ,401 3 5,113 2 ,078 ,966
18. TC_T_S ,956 3 487 2 1,964 ,355
19.TC_T_C 7,758 3 2,427 2 3,196 247
20.TC_T_E 2,058 3 , 118 2 17,484 ,055
21.TC_T_CL 474 3 ,031 2 15,261 ,062
22. TC_T_NCL 15,071 3 5,558 2 2,712 ,281
23.TC_T_D ,133 3 ,029 2 4,543 ,186
24. TC_P_F ,896 3 1,063 2 ,844 ,583
26.TC_P_C ,145 3 17 2 1,233 ATT
28. TC_P_CL ,025 3 ,056 2 444 747
29. TC_P_NCL ,085 3 ,320 2 ,267 ,847
31. TS_F_P 7,547 3 2,275 2 3,317 ,240
32. TS_F_S 11,778 3 5,033 2 2,340 313
33. TS_F_GD 1,509 3 1,779 2 ,848 ,581
34. TS_F R 4,362 3 2,790 2 1,564 413
35. TS_D B M ,158 3 473 2 ,334 ,807
36. TS_D B_O 424 3 ,099 2 4,258 ,196
37. TS_D_O_OP 1,332 3 ,000 2 . .
38. TS_D_O_ETE ,695 3 1,660 2 418 ,761
40. TS_D_O_OA 543 3 ,067 2 8,115 112
41. TS _D_O_I ,329 3 1,111 2 ,296 ,829
42. TCA_S_C ,099 3 ,223 2 444 747
43. TCA_S_A 1,666 3 1,364 2 1,222 ,480
44. TCA_T C 6,436 3 2,417 2 2,663 ,285
45. TCA_P_C 1,749 3 ,094 2 18,514 ,052
46. TCA_P_A ,809 3 1,989 2 407 , 767
47. TATI_T 9,108 3 3,608 2 2,525 ,296
48. TATI_I_F 50,872 3 9,988 2 5,093 ,168
49. TATI_I_O 4,454 3 4,198 2 1,061 ,519
50. TATLLI_C 32,633 3 18,296 2 1,784 379
51. TV_S 459 3 ,252 2 1,825 373
52.TV_T 6,999 3 ,506 2 13,824 ,068
53.TV_P 1,966 3 ,097 2 20,237 ,047
54. TV_EG 1,103 3 ,238 2 4,640 ,182
55.TID_S ,013 3 ,029 2 444 747
56. TID_T 9,336 3 453 2 20,612 ,047
57.TID_P ,102 3 ,085 2 1,198 ,485
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Tabla B.

ANOVA con tres grupos

Cluster Error
Mean Square df Mean Square df F Sig.
8. CND_P 3,340 2 4,266 3 ,783 ,533
9. CND_A ,004 2 ,053 3 ,076 ,929
12.TC_S_C ,020 2 ,020 3 1,000 ,465
13. TC_S_E ,113 2 112 3 1,011 ,462
15. TC_S_NCL 2,589 2 ,005 3 550,461 ,000
16. TC_S_D ,074 2 211 3 ,352 ,729
17. TC_T_F ,328 2 3,591 3 ,091 915
18. TC_T_S 1,210 2 473 3 2,557 ,225
19.TC_T C 7,467 2 4,398 3 1,698 ,321
20.TC_T_E 2,936 2 179 3 16,363 ,024
21.TC_T_CL ,384 2 ,239 3 1,605 ,336
22. TC_T_NCL 16,641 2 7,683 3 2,166 ,262
23.TC_T_D ,190 2 ,026 3 7,292 ,070
24. TC_P_F 1,338 2 712 3 1,878 ,296
26.TC_P_C 178 2 ,104 3 1,705 ,320
28. TC_P_CL ,037 2 ,037 3 1,000 ,465
29. TC_P_NCL ,126 2 214 3 ,590 ,608
31. TS_F_P 10,556 2 2,027 3 5,208 ,(106
32. TS_F_S 14,356 2 5,563 3 2,581 ,223
33. TS_F_GD 1,451 2 1,728 3 ,839 ,513
34. TS F R 1,975 2 4,905 3 403 , 700
35. TS D B M ,081 2 420 3 ,193 ,834
36. TS_D B_O 215 2 347 3 ,619 ,595
37. TS_D_O_OP 1,998 2 ,000 3 . .
38. TS_D_O_ETE 797 2 1,270 3 ,628 ,592
40. TS_D_O_OA ,758 2 ,082 3 9,249 ,052
41. TS _D_O_I ,142 2 ,975 3 ,146 ,870
42. TCA_S_C ,148 2 ,148 3 1,000 ,465
43. TCA_S A 1,890 2 1,315 3 1,437 ,365
44. TCA_T C 7,120 2 3,301 3 2,157 ,263
45. TCA_P_C 2,568 2 ,100 3 25,582 ,013
46. TCA_P_A ,950 2 1,502 3 ,633 ,590
47. TATI_T 1,398 2 10,581 3 ,132 ,881
48. TATI_I_F 75,792 2 7,003 3 10,823 ,042
49. TATI_I_O 2,855 2 5,350 3 534 ,634
50. TATLLI_C 48,293 2 12,635 3 3,822 ,150
51. TV_S ,679 2 174 3 3,896 147
52.TV_T 8,894 2 1,407 3 6,322 ,084
53.TV_P 2,918 2 ,085 3 34,159 ,009
54. TV_EG 1,345 2 ,365 3 3,690 ,155
55.TID_S ,020 2 ,020 3 1,000 ,465
56. TID_T 13,835 2 415 3 33,334 ,009
57.TID_P ,143 2 ,063 3 2,262 ,252
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ANEXO |

CENTROS FINALES DE LOS CLUSTER

Este anexo contiene dos tablas correspondientes a los centros finales de cluster con tres y
cuatro grupos.



Tabla A.

Centro Final Cluster con cuatro grupos

Cluster
1
8. CND_P 2,119 2,326 5,216 2,190
9. CND_A ,814 ,581 ,819 ,730
12.TC_S_C 171 ,000 ,000 ,000
13.TC_S_E ,236 ,581 ,000 ,730
15. TC_S_NCL 1,971 ,000 ,000 ,000
16.TC_S D AT2 ,000 476 ,000
17. TC_T_F 5,764 5,814 6,720 6,569
18. TC_T_S 1,693 ,000 ,819 ,000
19.TC_T_C 1,115 5,233 1,696 5,839
20.TC_T E ,342 1,744 2,418 ,000
21.TC_T_CL ,985 1,163 171 1,460
22. TC_T_NCL 4,604 11,047 6,816 2,190
23.TC_T D ,000 ,000 171 ,730
24.TC_P_F 1,971 1,163 1,027 ,000
26.TC_P_C ,000 ,000 ,342 ,730
28.TC_P_CL ,236 ,000 ,000 ,000
29. TC_P_NCL ,236 ,581 ,514 ,000
31. TS F_ P 7,027 10,465 8,950 4,380
32. TS F_S 6,662 9,302 12,454 10,949
33. TS_F_GD 2,420 ,000 1,562 ,730
34. TS F R 5,311 1,744 5,446 2,920
35. TS D B M ,407 ,000 ,685 ,000
36. TS DBO ,643 ,000 1,123 ,000
37. TS_ D O_OP ,000 ,000 ,000 2,190
38. TS_D O_ETE 1,435 ,000 ,856 ,000
40. TS_D_O_OA 1,221 ,581 171 1,460
41. TS_D_O_I ,236 ,000 1,027 ,730
42. TCA_S C AT2 ,000 ,000 ,000
43. TCA_S A 3,535 1,163 2,514 1,460
44. TCA T C 2,678 2,326 5,083 7,299
45. TCA_P_C 2,142 ,581 171 2,190
46. TCA_P_A 1,800 2,907 2,017 ,730
47 . TATLT 5,657 9,302 3,237 3,650
48. TATLI_F 14,377 2,907 4,151 3,650
49. TATLI_O 6,190 6,395 3,007 5,839
50. TATLI_C 4,132 13,954 12,550 10,949
51. TV_S AT2 ,000 171 1,460
52.TV.T ,708 3,488 1,295 5,839
53.TV_P ,407 ,000 ,305 2,920
54. TV_EG 1,157 1,744 ,781 2,920
55.TID_S 171 ,000 ,000 ,000
56.TID_T 5,463 ,581 1,295 5,110
57.TID P ,236 ,000 171 ,730
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Tabla B.

Centro Final Cluster con tres grupos

Claster
2
8. CND P 2,190 2,119 4,253
9. CND_A , 730 ,814 ,740
12.TC_S C ,000 171 ,000
13.TC_S E , 730 ,236 ,194
15. TC_S_NCL ,000 1,971 ,000
16.TC_S D ,000 472 317
17. TC_T F 6,569 5,764 6,418
18. TC_.T S ,000 1,693 ,546
19.TC. T C 5,839 1,115 2,875
20.TC. T E ,000 ,342 2,194
21.TC_T CL 1,460 ,985 ,502
22. TC_T_NCL 2,190 4,604 8,226
23.TC_T D , 730 ,000 ,114
24.TC P_F ,000 1,971 1,073
26.TC P C , 730 ,000 ,228
28.TC_ P_CL ,000 ,236 ,000
29. TC_P_NCL ,000 ,236 ,536
31. TS F P 4,380 7,027 9,455
32. TS F S 10,949 6,662 11,403
33. TS F_GD , 730 2,420 1,041
34. TS F R 2,920 5,311 4,212
35. TS DB M ,000 ,407 ,457
36. TS DB O ,000 ,643 ,749
37. TS_ D O OP 2,190 ,000 ,000
38. TS D O ETE ,000 1,435 ,571
40. TS D O _OA 1,460 1,221 ,308
41. TS D O_I , 730 ,236 ,685
42. TCA S C ,000 472 ,000
43. TCA S A 1,460 3,535 2,064
44. TCA T C 7,299 2,678 4,164
45. TCA P _C 2,190 2,142 ,308
46. TCA P_A , 730 1,800 2,314
47. TATLT 3,650 5,657 5,259
48. TATL I F 3,650 14,377 3,737
49. TATIL I O 5,839 6,190 4,136
50. TATL I C 10,949 4,132 13,018
51. TV_S 1,460 AT72 ,114
52.TV.T 5,839 ,708 2,026
53.TV_P 2,920 ,407 ,203
54. TV_EG 2,920 1,157 1,102
55.TID_S ,000 171 ,000
56.TID_T 5,110 5,463 1,057
57.TID P , 730 ,236 ,114
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ANEXO ]

LAS ACCIONES COMO EXPECTATIVAS DE APRENDIZAJE

Una accion del profesor en formacion hace referencia a una actuacion concreta que ¢l realiza
cuando se enfrenta al anélisis de un tema haciendo uso de un organizador del curriculo. La
accion se refleja en la produccion textual del profesor en formacion y da respuesta a una ex-
pectativa de aprendizaje del programa de formacion (Goémez y Canadas, 2012a, 2012b). A
cada organizador del curriculo corresponde un listado de posibles acciones que surgen del
contenido de las actividades, de los apuntes de los formadores, de los comentarios de los tuto-
res y de codificaciones preliminares de los datos (Arias y Gémez, 2013). Por ejemplo la ac-
cion “propone un listado de contextos” surge del contenido de una actividad y hace referencia
al organizador del curriculo Fenomenologia. Este anexo contiene: la descripcion del proceso
que seguimos para elaborar los listados de las acciones, y los listados de acciones de los mo-
dulos 2y 3.



ELABORACION Y ORGANIZACION DEL LISTADO DE ACCIONES

En el marco del trabajo de doctorado sobre la relacion entre la actuacion de los tutores y el
aprendizaje de los grupos de MAD, elaboramos el listado de posibles acciones, a realizar por
los grupos, para cada uno de los organizadores del curriculo del analisis de contenido y el
andlisis cognitivo —estructura conceptual, sistema de representacion, analisis fenomenologi-
co, expectativas de aprendizaje, limitaciones de aprendizaje e hipotesis de aprendizaje—.
Produjimos este listado teniendo como referencia el contenido de las actividades, los apuntes
de los formadores, los comentarios de los tutores y codificaciones preliminares de los datos.
Cuando la accion surge del texto de la actividad o de los apuntes, se asocia a las expectativas
del formador. Cuando la accion surge de los comentarios del tutor, se asocia a las expectati-
vas del tutor. Las acciones que surgen de la revision preliminar de los datos, son aquellas que
no estan vinculadas con las expectativas de formador o del tutor, pero que, sin embargo, son
acciones realizadas por un grupo y que en algunos casos pueden satisfacer y superar las ex-
pectativas del programa. Un ejemplo de posibles acciones vinculadas a las expectativas del
formador se puede observar en la actividad 2.1 —en la que trabajan con el organizador del
curriculo Estructura conceptual—. En esta actividad, entre otras cosas, se pide que el grupo
identifique los conceptos mas importantes de la estructura matematica en la que se ubica su
tema y establezca las relaciones entre esos conceptos. Es posible que el grupo realice las si-
guientes acciones: (a) identifique la estructura conceptual donde se ubica su tema; y (b) esta-
blezca relaciones entre los elementos conceptuales de la estructura matematica donde se ubi-
ca su tema.

Organizamos las acciones de acuerdo con los siguientes criterios: (a) por el organizador
del curriculo al que hace referencia; (b) por las ideas claves del organizador del curriculo; (c)
por tipo de conocimiento; (d) por su procedencia; y (e) por el verbo utilizado para expresar la
accion. En lo que sigue describiremos el procedimiento para formular las acciones y organi-
zarlos de acuerdo con los verbo que determinan la accion.

Generamos un primer listado de acciones para cada uno de los organizadores del curricu-
lo. Dichos listados fueron revisados, por los investigadores, verificando su coherencia, signi-
ficado y correspondencia con las expectativas del programa. Del proceso de revision y las
correspondientes correcciones llegamos a considerar que era posible caracterizar las acciones
de acuerdo con los siguientes verbos: identificar, justificar, proponer, relacionar, elaborar,
detallar, organizar y utilizar.

Por otra parte, estos verbos se pueden relacionar con los tres tipos de conocimiento sobre
los organizadores del curriculo que se espera que los futuros profesores desarrollen a lo largo
del programa: (a) identificar y justificar se relacionan con el conocimiento teérico; (b) propo-
ner, relacionar, detallar, elaborar y organizar se relacionan con el conocimiento técnico y; (c)
utilizar se relaciona con el conocimiento practico. Ademas, dentro de las acciones relaciona-
das con el conocimiento técnico de los organizadores del curriculo, existen las que son aisla-
das —que hacen referencia a ideas claves de un mismo organizador— y vinculadas —las que
hacen referencias a ideas claves de diferentes organizadores del curriculo o diferentes anali-
sis—. A continuacion definimos los verbos que caracterizan las acciones.
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VERBOS RELACIONADOS CON LAS ACCIONES POR TIPO DE
CONOCIMIENTO

En este apartado, describimos los verbos que caracterizan las acciones y las organizan en los
tres tipos de conocimiento.

Conocimiento tedrico
Los verbos que caracterizan las acciones en las que los grupos de profesores en formacion
ponen en juego el significado del organizador del curriculo son identificar y justificar.

Identificar

El grupo de profesores en formacion discrimina que una instancia es un ejemplo de un orga-
nizador del curriculo o de una determinada idea clave de un organizador del curriculo. Espe-
cifica por qué es instancia de ese organizador del curriculo o de esa idea clave. Las acciones
de este tipo se evidencian con poca frecuencia en las producciones escritas de los grupos de
profesores en formacion. Estas acciones se hacen evidentes en las grabaciones de las discu-
siones de los grupos de profesores en formacion. “Identifica una subestructura matematica de
su tema” es un ejemplo de este tipo de accion.

Justificar

Las razones a las que el grupo de profesores en formacion alude se basan en las ideas clave
que caracterizan el significado de los organizadores del curriculo. “Justifica la seleccion de su
foco de contenido” es un ejemplo de este tipo de accion.

Conocimiento técnico

Las acciones en las que los grupos de profesores en formacion ponen en juego su conoci-
miento técnico son de diversos tipos y corresponden a los siguientes verbos: proponer, rela-
cionar, elaborar y detallar.

Proponer

El grupo de profesores en formacion hace una propuesta especificando la idea clave u organi-
zador del curriculo con el que se corresponde. Puede ser una o mas instancias de una idea
clave de un organizador del curriculo, un listado, uno o mas ejemplo, o cambios en instan-
cias, listados o ejemplos.. “Propone un listado de elementos conceptuales™ es un ejemplo de
este tipo de accion.

Relacionar (establecer relacion)

El grupo de profesores en formacion establece relaciones entre las informaciones producidas
con dos o mas ideas claves de los organizadores del curriculo. “Establece relaciones entre
conceptos y procedimientos de su tema” es un ejemplo de este tipo de accion.

Elaborar

El grupo de profesores en formacion representa la informacion generada sobre su tema me-
diante mapas, esquemas o tablas. “Elabora un mapa conceptual de la estructura conceptual de
su tema” es un ejemplo de este tipo de accion.
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Detallar

El grupo de profesores en formacion describe con mayor detalle la informacion (procedi-
mientos, caracteristicas, etc.). “Detalla, mediante aclaraciones, el contenido de los mapas
conceptuales” es un ejemplo de este tipo de accion.

Organizar

El grupo de profesores en formacion pone en orden la informacion producida sobre su tema
siguiendo alguin criterio diferente de los que surgen al representarla mediante mapas, esque-
mas o tablas. “Organiza el listado de elementos conceptuales por niveles” es un ejemplo de
este tipo de accion.

Conocimiento practico
Las acciones que corresponden al uso practico se caracterizan por un Unico verbo: utilizar.

Utilizar

El grupo de profesores en formacion hace uso de la informaciéon producida con un organiza-
dor del curriculo para analizar otro aspecto de su tema con otro organizador del curriculo.
“Utiliza el analisis de dificultades y errores de su tema para reformular tareas” es un ejemplo
de este tipo de accion.

COMENTARIOS DEL TUTOR, ACCIONES Y TIPOS DE
CONOCIMIENTO DE LOS ORGANIZADORES DEL CURRICULO

Las acciones, de acuerdo con su procedencia, pueden formularse a partir de las expectativas
de formador o de las expectativas del tutor. Los documentos en donde podemos identificar las
expectativas del formador son las actividades que el formador propone para cada modulo, los
apuntes del modulo y las presentaciones realizadas durante la semana presencial al inicio del
modulo. Interpretamos las expectativas del tutor a partir de sus comentarios. En la tabla J.1
proponemos cuatro ejemplos en los que, desde el comentario del tutor, formulamos las accio-
nes e identificamos el tipo de conocimiento de los organizadores del curriculo al que corres-
ponde dicha accion. El tipo de comentario del tutor aparece entre paréntesis al final del texto
del comentario.

Tabla J.1
Ejemplos de comentarios, acciones y tipos de conocimiento

Comentario del tutor Accion Tipo de
conocimiento

Me pregunto si seria buena idea tratar de Organiza los sistemas de repre- C. Técnico
estructurar los sistemas de representacion sentacion de acuerdo con los
alrededor de los focos establecidos en la focos de contenido

Estructura conceptual (sugiere). Utiliza los focos de contenido C. Practico

seleccionados como criterio pa-
ra organizar los sistemas de re-
presentacion
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No sé cuéles han sido sus razones para Justifica la seleccion de su foco C. Tedrico
escoger este foco, pero podrian explici- de contenido
tarlas en la version final. (duda y sugiere)

Me parece acertado el foco de interés es- Identifica un foco de contenido C. Teorico
cogido (constata) dentro de su estructura concep-
tual de su tema

Los niimeros negativos surgen en la reso- Propone un sistema de represen- C. Técnico
lucion algebraica de ecuaciones cuadrati- tacion simbolico

cas. Esta resolucion tiene su representa-
cion algebraica y grafica y entre ambas

se puede establecer una relacion clara
(aclara) Establece relaciones que son C. Técnico

traducciones entre los sistemas
de representacion propuestos
para su tema

Propone un sistema de represen- C. Técnico
tacion grafico
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LISTADOS DE ACCIONES DEL MODULO 2 DE MAD 1

Organizamos las acciones de acuerdo con los siguientes criterios: (a) por el organizador del
curriculo; (b) por las ideas claves del organizador del curriculo; (c) por tipo de conocimiento;
(d) por su procedencia; y (e) por el verbo utilizado para expresar la acciéon. A continuacion
presentamos el listados de acciones del modulo 2 de la primera cohorte de MAD.

Estructura conceptual
En la tabla J.1 organizamos, de acuerdo con los criterios que establecimos, las acciones co-
rrespondientes al organizador del curriculo Estructura conceptual. Las ideas claves de este
organizador del curriculo son: elementos de campo conceptual, elementos del campo proce-
dimental, relaciones entre elementos del campo conceptual, relaciones entre elementos del
campo procedimental y relaciones entre conceptos y procedimientos.

Tabla J.2
Acciones correspondientes a la estructura conceptual
Conocimiento Origen
N° Accidén o o Idea clave ET A
M/} e =
[ 9 m &
S o REF NREF
Identifica
1 Identifica un elemento conceptual de su tema X Elementos
conceptuales
5 Identifica un elemento procedimental de su tema X Elementos «
Procedimentales
3 Identifica un elemento conceptual de su foco X Elementos <
conceptuales
4 ldentifica un elemento procedimental de su foco X Elementos <
Procedimentales
5 Identifica un hecho relacionado con su tema X Elementos <
conceptuales
¢ ldentifica un concepto relacionado con su tema X Elementos <
conceptuales
7 Identifica una estructura relacionada con su tema X Elementos «
conceptuales
g Identifica una destreza relacionada con su tema X Elementos «
Procedimentales
9 Identifica un tipo de razonamiento relacionado con X Elementos
su tema Procedimentales
10 Identifica una estrategia relacionada con su tema X Elementos «
Procedimentales
Identifica un foco de contenido dentro de su es- X Elementos
' tructura conceptual de su tema conceptualesy X X
procedimentales
» Identifica un elemento conceptual en la estructura ~ x Elementos con-
conceptual de su foco de contenido ceptuales
3 Identifica un elemento procedimental en la estruc-  x Elementos pro-
tura conceptual de su foco de contenido cedimentales
Justifica
| Justifica las relaciones que establece entre los X Elementos X
elementos conceptuales de su tema conceptuales
) Justifica las relaciones que establece entre los X Elementos .

elementos procedimentales su tema
Justifica las relaciones que establece entre concep-

Procedimentales

Elementos con-
ceptuales y
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Tabla J.2
Acciones correspondientes a la estructura conceptual

Conocimiento Origen
N° Accidén 8 Eu) Idea clave . ET A
B o= oa &) &
© o 0O e
tos y procedimientos de su tema procedimentales
Justifica por qué ha utilizado diferentes tipo lineas  x X
. Elementos
4  para hacer conexiones entre los elementos concep-
. conceptuales
tuales que estan en el mapa conceptual de su tema
Justifica por qué ha utilizado diferentes tipo lineas  x X
s Dpara hacer conexiones entre los elementos proce- Elementos
dimentales que estan en el mapa conceptual de su Procedimentales
tema
Justifica por qué utiliza diferentes tipos de lineas X X
Elementos con-
6  cerradas para englobar elementos conceptuales
, ceptuales
que estan en el mapa conceptual de su tema
Justifica por qué utiliza diferentes tipos de lineas X Bl X
. ementos
7 cerradas para englobar elementos procedimentales -
, Procedimentales
que estan en el mapa conceptual de su tema
8  Justifica la seleccion de su foco de contenido EC
9 Justifica el nivel de detalle considerado en la es- EC X
tructura conceptual de su foco de contenido
10 Justifica cambios en la estructura conceptual de su  x . X
tema basandose en las hipotesis de aprendizaje
Relaciona
Establece relaciones entre los elementos concep- X Relaciones entre X X
' tuales de su tema clementos
conceptuales
Establece relaciones entre los elementos procedi- X Relaciones entre X X
2 mentales de su tema clementos
procedimentales
Establece relaciones entre conceptos y procedi- X Relaciones entre  x X
3 mientos de su tema pri)‘f;‘i’gi"esnﬁos
4 Establece relaciones entre los elementos concep- X Elementos X X
tuales para cada foco conceptuales
s Establece relaciones entre los elementos procedi- X Elementos X X
mentales para cada foco Procedimentales
Establece relaciones entre conceptos y procedi- X Relaciones entre  x X
®  mientos para cada foco conceptos y
procedimientos
Propone
1 Propone un listado de elementos conceptuales X Elementos X X
conceptuales
5 Propone un listado de elementos procedimentales X Elementos X
Procedimentales
3 Propone hechos relacionados con su tema X Elementos X
conceptuales
, Proponeun listado de conceptos relacionados con X Elementos X
su tema conceptuales
5 Propone un listado de estructuras relacionadas con X Elementos X
su tema conceptuales
6 Propone un listado de destrezas relacionadas con X Elementos X
su tema Procedimentales
7 X Elementos X

Propone una lista de razonamientos relacionado
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Tabla J.2
Acciones correspondientes a la estructura conceptual

Conocimiento Origen
Ne Accion o O Idea clave ET A
m @ = ~
E B e H ~
SRS REF  NREF
con su tema Procedimentales
g Propone un listado de estrategias relacionadas con X Elementos X
su tema Procedimentales
Propone cambios en la estructura conceptual de su X EC X X
9 foco de contenido al revisar la estructura concep-
tual de su tema
Propone cambios en la estructura conceptual de su X EC X X
10 foco de contenido como resultado del trabajo con
los sistemas de representacion de dicho foco de
contenido *
Propone cambios en la estructura conceptual de su X EC X X
I foco de contenido como resultado del anélisis fe-
nomenoldgico de dicho foco de contenido *
Propone cambios en la estructura conceptual de su X EC X
12" tema como resultado del analisis fenomenologico
de su tema *
Propone cambios en la estructura conceptual de su X EC X
13 tema basandose en el trabajo de hipétesis de
aprendizaje *
Propone nuevos elementos conceptuales de su X Elementos con-  x X
14" tema al entrar en detalle en la estructura concep- ceptuales
tual de un foco de contenido seleccionado
Propone nuevos elementos procedimentales de su X Elementos pro- X X
15 tema al entrar en detalle en la estructura concep- cedimentales
tual de un foco de contenido seleccionado
Propone nuevos elementos conceptuales de la es- X EC X
16 tructura conceptual de su tema al establecer los
sistemas de representacion relacionados con su
tema *
Elabora
Elabora un mapa conceptual de la estructura con- X Eleme?tos Con-  x X
ceptuales y
a ;
1 ceptual de su tem Procedimenta.
lesy sus rela-
ciones
Elabora un mapa conceptual de la estructura con- X Elementos Con-  x X
5 ceptual de un foco de contenido ceptuales y

Procedimenta-
lesy sus rela-
ciones

Detalla
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Tabla J.2
Acciones correspondientes a la estructura conceptual

Conocimiento Origen
N° Accidén 8 Eu) Idea clave . ET A
E B e i >
SRS REF  NREF
Detalla, mediante comentarios, el significado de X Elementos con- X
1 las conexiones entre elementos conceptuales de su ;fr’ggzlﬁgmales
tema presentes en los mapas conceptuales v relaciones
Detalla, mediante aclaraciones, el contenido de los X Elementos con- X
2 mapas conceptuales ceptuales y
procedimentales
y relaciones
3 Detalla el procedimiento que sigue para la selec- X EC X
cién del foco de contenido
Organiza
1 Organiza el listado de elementos conceptuales por X Elementos X X
niveles conceptuales
5 Organiza el listado de elementos procedimentales X Elementos X X
por niveles Procedimentales
3 Organiza los elementos conceptuales en el mapa X Elementos X X
conceptual conceptuales
4 Organiza los elementos procedimentales en el ma- X Elementos X X
pa conceptual Procedimentales
Utiliza
Utiliza la estructura conceptual de su tema para x  EC X
' formular objetivos que involucran conexiones
entre conceptos y procedimientos
Utiliza la estructura conceptual de su tema para x  EC X
2 identificar conceptos y procedimientos donde se
presentan dificultades y/o errores mas comunes
3 Utiliza la estructura conceptual de su tema para x  EC X X
identificar las subestructuras matematicas
Utiliza la informacion sobre la estructura concep- x  EC X X
4 tual de su foco de contenido para establecer los
sistemas de representacion de su foco de conteni-
do
Utiliza la informacion sobre la estructura concep- x  EC X X
> tual de su foco de contenido para realizar el anli-
sis fenomenoldgico de su foco de contenido
Utiliza los focos de contenido seleccionados como x  EC X
6 criterio para organizar los sistemas de representa-
cién
7 Utiliza la informacion sobre su foco de contenido x  EC X

para formular los objetivos
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Tabla J.2
Acciones correspondientes a la estructura conceptual

Conocimiento Origen
Ne Accidén o O Idea clave ET A
M/} =} a
= o = ~
SRS REF  NREF
¢  Utiliza la informacion sobre su foco de contenido x EC X
para proponer las capacidades
Utiliza los procedimientos de la estructura concep- X Procedimiento X
tual de su foco de contenido para proponer las
capacidades
Utiliza los procedimientos de la estructura concep- X Procedimientos  x X

10 tyal de su foco de contenido para relacionar los
sistemas de representacion propuestos

CTEO= conocimiento teérico, CTEC=conocimiento técnico, CP=conocimiento practico; EF=expectativa del
formador, ET= expectativa del tutor, REF=referencia a expectativa del formador, NREF=no referencia a expec-
tativa del formador, RPD= revision previa de los datos, *: significa que la accion esta relacionada con otra ac-
cion de uso practico de otro organizador del curriculo.

Sistema de Representacion

En la tabla J.2 organizamos las acciones correspondientes al organizador del curriculo siste-
mas de representacion. Las ideas claves de este organizador del curriculo son: transformacio-
nes sintacticas en un mismo sistema de representacion, traducciones entre sistemas de repre-
sentacion y tipos de sistemas de representacion.

Tabla J.2
Acciones correspondientes a los sistemas de representacion
Conocimiento Origen
Ne° Accion 8 9 Idea clave . ET A
= E o H B
c v © REF  NREF
Identifica
! Identifica un sistema de representacion X SR X
5 Identifica un sistema de representaciéon que tiene X SR X
sentido para partes de la estructura conceptual
3 Identifica un sistema de representacion que repre- X SR X
senta a su foco de contenido
4  ldentifica una traduccion entre dos sistemas de Traduccion X
representacion
5 Identifica una transformacion sintactica dentro de Transformacion X
un sistema de representacion sitactica
Justifica
X Relaciones (tra- X

1 Justifica las traducciones que establece entre los .
. L, ducciones) entre
sistemas de representacion propuestos SR
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Tabla J.2

Acciones correspondientes a los sistemas de representacion

Conocimiento Origen
N° Accion o o Idea clave ET A
s3] S o] o
= -9 H
c v © REF  NREF
Justifica las transformaciones sintacticas que es- X Relaciones (trans- X
2 tablece dentro de los sistemas de representacion fomac‘g}fs) entre
propuestos
3 Justifica por qué propone dichos sistemas de re- X SR X X
presentacion
Justifica por qué considera la representacion de X SR X
4 elementos conceptuales y su importancia o rela-
cién con su tema
Justifica los sistemas de representacion que ha X SR X X
> propuesto para representar elementos de su foco
de contenidos
Relaciona
Establece relaciones que son transformaciones X Transformaciones ~ x  x
I sintacticas dentro de los sistemas de representa- sintacticas
cion propuestos para su tema
Establece relaciones que son traducciones entre X Traducciones X X
2 los sistemas de representacion propuestos para su
tema
3  Establece relaciones entre los sistemas de repre- b3 Relaciones entre X
sentacion que son procedimientos de su tema* SR
Establece relaciones que son traducciones entre X Traducciones X
4 los sistemas de representacion propuestos en su
foco de contenido
Establece relaciones que son transformaciones X Transformaciones X
> sintacticas dentro de un sistema de representacion
propuestos en su foco de contenido
Propone
1 Propone un listado de sistemas de representacion X SR X X
para su tema
Propone un listado de sistemas de representacion X SR X
2 que tiene sentido para partes de la estructura con-
ceptual
3 Propone un listado de sistemas de representacion X SR X X
para su foco de contenido
4 Propone un sistema de representacion simbolico X SR —simbdlicos  x X
> Propone un sistema de representacién grafico X SR — grificos X X
6 Propone un sistema de representacion numérico X SR — numérico X
7 SR - tabular

Propone un sistema de representacion tabular
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Tabla J.2

Acciones correspondientes a los sistemas de representacion

NO

Accion

Conocimiento

CTEO

CTEC

Cp

Idea clave

Origen

EF

ET

REF NREF

RPD

10

11

12

13

14

16

15

17

18

Propone un sistema de representacion geométrico
Propone un sistema de representacion pictorico
Propone un sistema de representacion verbal

Propone un listado de sistemas de representacion
manipulativos

Propone un listado de sistemas de representacion
ejecutables

Propone ejemplos de transformacion sintacticas
dentro de cada uno de los sistemas de representa-
cion propuestos

Propone ejemplos de traducciones entre los sis-
temas de representacion propuestos

Propone ejemplos de representaciones mediante
imagenes para mostrar como se representan ele-
mentos de su tema en un sistema de representa-
cion determinado

Propone cambios en la informacion sobre los sis-
temas de representacion propuestos basandose la
informacion obtenida de la estructura conceptual
de su foco de contenido *

Propone cambios en la informacion sobre los sis-
temas de representacion propuestos basandose la
informacion obtenida al realizar el analisis feno-
menolodgico de su foco de contenido *

Propone nuevos sistemas de representacion cuan-
do trabaja en su foco de contenido

>

SR — geométrico
SR — pictérico
SR-verbal

SR - manipulati-
S

SR - ejecutables

Transformaciones
sintactica

Traducciones

SR

SR

SR

SR

Elabora

Elabora un mapa conceptual en donde organiza la
informacion de los sistemas de representacion
propuestos

SR

Detalla

Detalla las caracteristicas que determinan la vin-
culacion entre un sistema de representacion que
tiene sentido para partes de la estructura concep-
tual

Detalla las caracteristicas que determinan la vin-
culacion entre los sistemas de representacion pro-
puestos y su tema

SR

SR
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Tabla J.2
Acciones correspondientes a los sistemas de representacion

Conocimiento Origen
N° Accion o o Idea clave ET A
s3] S o] o
= -9 H
c L © REF  NREF
Detalla, mediante una descripcion en prosa, el X SR X
3 contenido del mapa conceptual de los sistemas de
representacion propuesto
Detalla las caracteristicas de las relaciones que X Relaciones entre X
4 establece entre los sistemas de representacion SR
propuestos (traducciones y transformaciones)
5 Detalla las caracteristicas que diferencian los mo- X SR X
delos de los instrumentos
Detalla, mediante comentarios sobre las conexio- X Relaciones entre X
¢  nesen el mapa conceptual de los sistemas de re- SR
presentacion, las caracteristicas de las relaciones
entre diferentes los sistemas de representacion
Organiza
Organiza los sistemas de representacion propues- X SR X
1 tos por tipos de sistemas de representacion (grafi-
cos, simbolicos...)
5 Organiza los sistemas de representacion de acuer- X SR X
do con los focos de contenido*
Utiliza
Utiliza la informacion sobre sistemas de represen- X SR X X
1 tacion de su foco de contenido para hacer cam-
bios en la estructura conceptual de su foco de
contenido
Utiliza la informacion sobre sistemas de represen- X SR X X
5 tacidn de su foco de contenido para incorporar
elementos en la estructura conceptual de su foco
de contenido
Utiliza la informacion sobre sistemas de represen- X SR X X
3 tacion de su foco de contenido para realizar el
analisis fenomenolodgico de su foco de contenido
4 Utiliza los sistemas de representacion considera- X SR X
dos en su tema para formular los objetivos
5 Utiliza los sistemas de representacion considera- X SR X

dos en su tema para proponer nuevas capacidades

CTEO= conocimiento tedrico, CTEC=conocimiento técnico, CP=conocimiento practico, EF=expectativa del
formador, ET= expectativa del tutor, REF=referencia a expectativa del formador, NREF=no referencia a expec-
tativa del formador, RPD= revision previa de los datos, *: significa que la accion esta relacionada con otra ac-
cion de uso practico de otro organizador del curriculo.
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Analisis fenomenologico
En la tabla J.3 organizamos las acciones correspondientes al organizador del curriculo anali-
sis fenomenologico. Las ideas claves de este organizador del curriculo son: fendmenos, con-
textos, estructuras matematicas, situaciones, relaciones entre subestructuras y contextos.

Tabla J.3
Acciones correspondientes al analisis fenomenologico
Conocimiento Origen
N° Accion o o Idea clave ET A
M m = =)
o o = ~
o L o REF NREF
Identifica
Identifica un fendmeno relacionado con su )
1 X Fendémenos X
tema
Identifica un problema relacionado con su ,
2 X Fendémenos X
tema
3 Identifica un uso relacionado con su tema )
X Fendémenos X
4 Identifica un contexto relacionado con su tema c
ontextos X
Identifica una caracteristica estructural rela-
5 X Contextos X X
cionada con su tema
Identifica una subestructura relacionada con su
6 Subestructuras X
tema
Identifica una situacion relacionada con su L
7 X Situaciones X
tema
Identifica un fendomeno relacionado con su )
8 i X Fendémenos X
foco de contenido
Identifica un contexto relacionado con su foco
9 . Contextos X
de contenido
Identifica una subestructura relacionado con su
10 R Subestructuras X
foco de contenido
Identifica una situacion relacionado con su N
11 X X Situaciones X
foco de contenido
Justifica
Justifica las’ re_lacmnes entre los principios y « Relaciones entre N
1 las caracteristicas estructurales subestructuras y
contextos
Justifica el nivel de detalle considerado en el AF N <
2 analisis fenomenologico de su foco de conte-
nido
Relaciona
Establece relaciones entre las subestructuras y .
X Relacwnes entre X X
1 los contextos de su tema subestructuras y
contextos
Establece las relaciones entre las subestructu- .
R X Relaciones entre X
2 rasy los contextos de su foco de contenido

subestructuras y
contextos
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Tabla J.3
Acciones correspondientes al analisis fenomenologico

Conocimiento Origen
N° Accion o o Idea clave ET A
[SA s o] o
o o = o
o o o REF  NREF
Propone
1 Propone fenémenos relacionados con su tema .
X Fenémeno X X
Propone fenémenos relacionados con su foco .
2 X X Fendémeno X X
de contenido
Propone un listado de contextos relacionados
3 Contexto X X
con su tema
Propone un listado de subestructuras relacio-
4 X Subestructuras X X
nados con su tema
Propone un listado de situaciones relacionados Lo
5 Situaciones X X
con su tema
Propone un listado de contextos relacionados
6 . Contexto X X
con su foco de contenido
Propone un listado de subestructuras relacio-
7 K X Subestructuras X X
nados con su foco de contenido
Propone un listado de situaciones relacionados Lo
8 . Situaciones X X
con su foco de contenido
Propone ejemplos para mostrar el problema al « AF <
o que responde, el contexto, la subestructura
matematica con la que se relaciona, la relacion
entre subestructura y contexto y, la situacion
Propone un grupo de fendmenos relacionados )
10 > R X X Fenomenos X
con su tema identificados a partir de los usos
Propone un grupo de fendmenos relacionados )
> R X X Fenomenos X X
11 con su tema identificados a partir de los pro-
blemas
Propone un grupo de fenomenos relacionados
X R X X Contextos X
12 con su tema identificados a partir de las carac-
teristicas estructurales
Propone cambios en el analisis fenomenologi- < AF x <
13 co de su foco de contenido al revisar el analisis
fenomenolodgico de su tema
Propone un listado de subestructuras matema-
. it . R X Subestructura X X
14 ticas identificadas a partir de la estructura con- matematica
ceptual de su tema *
Propone cambios en el analisis fenomenologi- < AF x <
15 co de su foco de contenido al revisar la estruc-
tura conceptual de su foco de contenido*
Propone cambios en el analisis fenomenologi- < AF x <
6 ©° de su foco de contenido al revisar los siste-
mas de representacién que establece para su
foco de contenido *
Detalla
Detalla las caracteristicas de las relaciones que .
X Relaciones entre X
1 establece entre las subestructuras y los contex- subestructuras y
tos contextos
2 Detalla el procedimiento que sigue para orga- « Fendmenos «

103



Tabla J.3
Acciones correspondientes al analisis fenomenologico

Conocimiento Origen
N° Accion o o Idea clave ET A
m m o] o
[ =9 = ~
o L o REF NREF
nizar los fendémenos
Organiza
1 Organiza los fendmenos por contextos
X Contextos X X
Organiza los fenomenos siguiendo criterios ,
2 Lo . . X Fenomenos X
distintos a los de la instruccion
3 Organiza los fendmenos por subestructuras
X Subestructuras X
4  Organiza las situaciones de acuerdo con PISA Situaci
1tuaciones X
Elabora
. Elabora una tabla donde organiza la informa- « AF x <
cion del andlisis fenomenoldgico de su tema
Utiliza
Utiliza la informacion sobre el analisis feno- < AF <
1 menoldgico de su tema para formular los obje-
tivos
Utiliza la informacién sobre el analisis feno- < AF <
2 menolodgico de su tema para hacer cambios en
la estructura conceptual de su tema
Utiliza la informacioén sobre el analisis feno- < AF x <
3 menologico de su foco de contenido para hacer
cambios en la estructura conceptual de su foco
de contenido
Utiliza la informacidn sobre el analisis feno- < AF x <
4 menoldgico de su foco de contenido para esta-

blecer los sistemas de representacion de su
foco de contenido

CTEO= conocimiento tedrico, CTEC=conocimiento técnico, CP=conocimiento practico, EF=expectativa del
formador, ET= expectativa del tutor, REF=referencia a expectativa del formador, NREF=no referencia a expec-
tativa del formador, RPD= revision previa de los datos, *: significa que la accion esta relacionada con otra ac-

cion de uso practico de otro organizador del curriculo.

Relacion entre organizadores del curriculo del analisis de contenido

En la tabla J.4 organizamos las acciones donde el grupo relaciona los tres organizadores del
curriculo con los que trabaja en el andlisis de contenido. También consideramos las acciones
que relacionan a los organizadores del curriculo del andlisis de contenido con organizadores
del curriculo del andlisis cognitivo.
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Tabla J.4

Acciones correspondientes al analisis de contenido de un foco de contenido

Conocimiento

N° Accion

CTEO
CTEC
Cp

Idea Clave

Origen

s 3
[sa)

REF

ET

NREF

a
~y
~

Justifica

Justifica las relaciones entre la informacion
1 obtenida con cada uno de los organizadores
del curriculo

EC-SR-AF

Propone

Propone ejemplos donde se observan las
relaciones que establece entre los tres orga-
nizador del curriculo del analisis de conteni-
do

EC-SR-AF

Establece

Establece relaciones entre la informacion
3 obtenida con cada uno de los organizadores
del curriculo del analisis de contenido

EC-SR-AF

Elabora

Elabora un mapa o esquema con la informa-
4 cion producida del analisis de contenido de
su foco de contenido

EC-SR-AF

Detalla

Detalla las caracteristicas de las relaciones
entre la estructura conceptual, los sistemas
de representacion propuesto y el analisis
fenomenoldgico de su foco de contenido

EC-SR-AF

Utiliza

6  Utiliza la informacion producida con otros
organizadores del curriculo del analisis de
contenido para hacer cambios en la estructu-
ra conceptual de su foco de contenido

7 Utiliza la informacién producida con otros
organizadores del curriculo del analisis de
contenido para hacer cambios en los siste-
mas de representacion que establece para su
foco de contenido

8  Utiliza la informacion producida con otros
organizadores del curriculo del analisis de
contenido para hacer cambios en la informa-
cion producida en el analisis fenomenologi-
co de su foco de contenido

9  Utiliza la informacion del analisis de conte-
nido para formular objetivos y tareas

X

EC-SR-AF

EC-SR-AF

EC-SR-AF

AC-EA

X

CTEO= conocimiento tedrico, CTEC=conocimiento técnico, CP=conocimiento practico, EF=expectativa del
formador, ET= expectativa del tutor, REF=referencia a expectativa del formador, NREF=no referencia a expec-
tativa del formador, RPD= revision previa de los datos, *: significa que la accion esta relacionada con otra ac-

cion de uso practico de otro organizador del curriculo.
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LISTADOS DE ACCIONES DEL MODULO 3 DE MAD 1

Organizamos las acciones de acuerdo con los siguientes criterios: (a) por el organizador del
curriculo; (b) por las ideas claves del organizador del curriculo; (c) por tipo de conocimiento;
(d) por su procedencia; y (e) por el verbo utilizado para expresar la acciéon. A continuacion
presentamos el listados de acciones del modulo 3 de la primera cohorte de MAD.

Expectativas de aprendizaje
En la tabla J.5 organizamos, de acuerdo con los criterios que establecimos, las acciones co-
rrespondientes al organizador del curriculo Expectativas de aprendizaje. Las ideas claves de
este organizador del curriculo son: competencias, objetivos, capacidades y tareas.

Tabla J.5
Acciones de Expectativas de aprendizaje
Conocimiento Origen
Ne Accidén o O Idea clave ET A
£ E 9 & >
© o 0O REF  NREF
Identifica
1 Identifica una competencia X competencias
2 Identifica un objetivo objetivos
3 Identifica una capacidad capacidades
Identifica el estandar que utiliza como base para _
4 .. X Objetivos X
proponer un objetivo
Justifica
. Justifica la eleccion del tipo de competencias . competencias .
(MEN 2006 o PISA)
2 Justifica los objetivos propuestos objetivos
3 Justifica las capacidades propuestas capacidades
Justifica las aportaciones del conjunto de tareas al o
L. . Tareas y objeti-
4 logro del objetivo con base en los errores y difi- X vos X X
cultades
s Justifica la seleccion de las tareas que caracterizan . Objetivos y N
cada objetivo tareas
Justifica la seleccion de las tareas y su correspon-
6 . . . X tareas X
dencia con el nivel educativo
Justifica el trabajo sobre expectativas de aprendi-
7 zaje utilizando argumentos que hacen referencia al  x EA X X
nivel educativo y a los lineamientos curriculares
Justifica la eleccion de los objetivos con base en
8  surelacion con los elementos de la estructura con-  x Objetivos X
ceptual de su tema
Justifica la eleccion de los objetivos con base en
9 surelacion con los sistemas de representacion X Objetivos X
identificados para representar a su tema
Justifica la eleccion de los objetivos con base en
10 surelacion con el analisis fenomenologico de su X Objetivos X
tema
Justifica el trabajo sobre expectativas de aprendi-
1" zaje utilizando argumentos que hacen referencia a . EA .

sus trabajos sobre el analisis de contenido de su
tema
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Tabla J.5
Acciones de Expectativas de aprendizaje

Conocimiento Origen
Ne Accion o O Idea clave ET A
[S2 [ Sa| o] o
= o = o
SRS REF  NREF
Justifica el trabajo sobre expectativas de aprendi-
zaje utilizando argumentos que hacen referencia a
12 sus trabajos sobre el andlisis de contenido de su X EA X
tema conjugado con aspectos del nivel educativo y
lineamientos curriculares
5 Justifica la articulacion entre tareas y objetivos . Tareas y objeti- N
con base en la estructura conceptual de su tema vos
Justifica la reformulacion de tareas con base en el
14 qe - . X Tareas X
analisis de errores y dificultades
Justifica la reformulacion de tareas con base en el
15 .. X Tareas X X
grafo de objetivo
Justifica la reformulacion de tareas con base en los
16 .. . X Tareas X X
objetivos y capacidades
Justifica cuando una tarea contribuye al desarrollo
. , . Tarea y compe-
17 de una competencia basandose en los descriptores  x tencias
de dicha competencia
Relaciona
| Establece relaciones entre las competencias consi- . Competenciasy
deradas y los objetivos propuestos objetivos
5 Establece relaciones entre los objetivos y las capa- . Objetivos y .
cidades que propone capacidades
3 Establece relaciones entre las tareas y los objeti- Tareas y objeti-
VvOS X VoS X
Establece relacion entre los objetivos y su foco de -
4 . X Objetivos X
contenido
Establece relacion entre las capacidades y su foco .
5 . X Capacidades X
de contenido
Establece relacion entre los objetivos y los estan- .
6 X Objetivos X X
dares
Establece relacion entre los capacida los pro-
; svbvecee cién entre los capacidades y los pro . Capacidades . .
cedimientos
Establece relaciones entre las tareas y los objeti- o
. .z . Tareas y objeti-
8  vos al caracterizar la aportacion del conjunto de X s X
tareas al logro de los objetivos
9 Establece relaciones entre las tareas y las compe- . Tareas —y Com- X
tencias seleccionadas petencias
Propone
Propone un listado de competencias (PISA o Li-
neamiento generales) a considerar en la eleccion .
1 . . X competencias X X
de competencias que contribuyen con el desarrollo
de su tema
) Propone un conjunto de competencias que se desa- . Tareas y compe- . .
rrollan con las tareas tencias
Propone un listado de objetivos que se correspon- -
3 X objetivos X X
den con el tema
Propone un listado de capacidades que es necesa- -
4 X objetivos X X

rio activar cuando se abordan las tareas propuestas
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Tabla J.5
Acciones de Expectativas de aprendizaje

Conocimiento Origen
Ne Accidén o O Idea clave ET A
M/} =}
E B e i >
SRS REF  NREF
s Propone un listado de tareas que caracterizan cada . Objetivos N .
uno de los objetivos formulados y tareas
Propone cambios en el enunciado de una tarea
6  para explicitar elementos que la componen (por X Tareas X
ejemplo graficos) y son utiles en su realizacion
Propone tareas de transicion (para lograr objeti-
7 opone (p & ) X Tareas X X
vos)
8  Propone reformulaciones de los objetivos X Objetivo X
Propone un conjunto de tareas que ponen en juego Tareas, capaci-
9 las capacidades relacionadas con el objetivo X dadesvyosbje“' X
10 Propone objetivos basandose en los estandares X objetivos X
Propone la reformulacion de las tareas con base en .
. s . . Objetivos y
11 la caracterizacion de las aportaciones de éstas al X tareas X
logro de objetivos
Propone la reformulacion de las tareas con base en )
. Iy . .y . Competencias y
12 la caracterizacion de la contribucion de éstas a las X tarcas
competencias
5 Propone un conjunto de capacidades formuladas a . Capacidades .
partir de enunciado de errores *
Propone la reformulacion de los objetivos con
14 base en la informacion en el analisis de dificulta- X Objetivos X
des y errores *
Propone la reformulacion de las capacidades con .
15 e . . * X Capacidades X
base en el analisis de dificultades y errores
Propone nuevos objetivos con base en la informa- _
16 ., [ . * X Objetivos X
cion en el analisis de dificultades y errores
Propone nuevas capacidades con base en la infor- .
17 ., e . . * X capacidades X X
macion en el analisis de dificultades y errores
Propone la reformulacion de las tareas con base en
18 la informacion en el analisis de dificultades y erro- X tareas X
res *
Propone nuevas tareas con base en la informacion
19 yye . . * X tareas X X
en el analisis de dificultades y errores
Propone una caracterizacion de la aportacion del o
. o . Tareas y objeti-
20  conjunto de tareas al logro de los objetivos basan- X vos X
dose en el trabajo de dificultades y errores *
)1 Propone la reformulacion de las tareas con base en . Tareas . .
los caminos de aprendizaje *
Propone la reformulacion de una tarea basandose
22 en el analisis del grafo del objetivo al que corres- X Tareas X X
ponde *
Propone nuevas tareas con base en los caminos de
23 .. X Tareas X X
aprendizaje *
Propone la eliminacion de tareas con base en los
24 . ok X Tareas X
caminos de aprendizaje
Propone la reformulacién de las capacidades con .
25 opone ctormu P X Capacidades X X

base en los caminos de aprendizaje *
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Tabla J.5
Acciones de Expectativas de aprendizaje

Conocimiento Origen
Ne Accidén o O Idea clave ET A
m @ = o
E B e H ~
SRS REF  NREF
apacida n base en los ca- .
26 Prppone nuevas capac dades con base en los ¢ . Capacidades N .
minos de aprendizaje *
27 Propone la ehm}nacmn de las ’capamdades con . Capacidades N
base en los caminos de aprendizaje *
Propone objetivos que involucran conexiones en-
28  tre conceptos y procedimientos identificados en su X Objetivos X
estructura conceptual *
i~ Propone un listado de objetivos Utilizando la in- X Objetivos X
formacion sobre su foco de contenido *
30 Propone un listado de capacidades utilizando la X Capacidades X
informacion sobre su foco de contenido *
Propone un listado de capacidades basandose en X Capacidades X
31 los procedimientos de la estructura conceptual de
su foco de contenido *
Propone objetivos que involucran conexiones con
32 los sistemas de representacion considerados en su X Objetivos X
tema *
Propone nuevas capacidades en donde hace refe- .
33 . . - X Capacidades X
rencia a los sistemas de representacion
jetiv involucran conexion n -
34 Propc’)n_e'objetl 0s que involucran co e* ones co . Objetivos .
el analisis fenomenoldgico de su tema
Detalla
imient i ara la selec- -
1 Dc?talla el progeq ento que sigue p selec « objetivos N
cion de los objetivos
imient i ara la selec- .
2 Dc?talla el proced’ ento que sigue p selec « capacidades X
cion de las capacidades
Detalla las caracteristicas del conjunto de tareas
3 tribuyen al desarrollo de las competencias X Tareas - compe-
que contribuye p tencias
seleccionadas.
4 Detalla las caracteristicas de las tareas que le son -
L. . .. X Objetivos X
utiles para caracterizar los objetivos
5 Detalla las caracteristicas de las tareas que le son . Tareas y capaci- .
ttiles para establecer las capacidades dades
Detalla las caracteristicas de las relaciones entre el Obieti
6 e . . .. ) jetivos y
analisis de contenido realizado y el objetivo y ta X tareas x
reas propuestas
Detalla, mediante una descripcion cuantitati-
7 va/cualitativa de los objetivos seleccionado, una x Objetivos X
caracterizacion de su tema
Detalla caracteristicas de las tareas que son utiles
8 para su resolucion (por ejemplo gréficos, textos X Tareas X

resaltados, etc)
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Tabla J.5
Acciones de Expectativas de aprendizaje

Conocimiento Origen

Ne Accidén o O Idea clave ET A
M/} =} a
= e -9 = o
© o 0O REF  NREF

Organiza
. .. . Objetivos-
1 Organiza los objetivos, las tareas y las capacidades . tareas- .
de forma tal que se percibe su relacion capacidades
5 Organiza los objetivos de modo que sean progre- Objetivos .

. .y X
S1vos cognitivamente

CTEO= conocimiento tedérico, CTEC=conocimiento técnico, CP=conocimiento practico; EF=expectativa del
formador, ET= expectativa del tutor, REF=referencia a expectativa del formador, NREF=no referencia a expec-
tativa del formador, RPD= revision previa de los datos, *: significa que la accion esta relacionada con otra ac-
cion de uso practico de otro organizador del curriculo.

Limitaciones de aprendizaje

En la tabla J.6 organizamos las acciones correspondientes al organizador del curriculo Limi-
taciones de aprendizaje. Las ideas claves de este organizador del curriculo son: errores y difi-
cultades.

Tabla J.6
Acciones de Limitaciones de aprendizaje
Conocimiento Origen
N° Accion o o Idea clave ET A
n @ e =
= -9 H
o 0o REF NREF
Identifica
1 Identifica un error relacionado con su tema X errores X
2 Identifica una dificultad relacionada con su tema X dificultades X
Justifica
1 Justifica los errores que consideran asociados a su
' X errores X X
tema con base en fuentes teodricas
o Justifica las dificultades que consideran asociadas .
X dificultades X

a su tema con base en fuentes tedricas

Justifica la formulacion de nuevos objetivos ba-

. T . E dificul-

3 sandose en el analisis de errores y dificultades X T x
asociados a su tema
Justifica la formulacion de nuevas capacidades )

4 . (s s . Errores y dificul-
basandose en el analisis de errores y dificultades X tades X b
asociados a su tema
Justifica cambios en el trabajo de dificultades y ,

5 . S Dificultades y
errores su tema basandose en las hipotesis de X errores x
aprendizaje
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Tabla J.6
Acciones de Limitaciones de aprendizaje

Conocimiento Origen
N° Accion o o Idea clave ET A
o0 |\ =
Ay
= -9 H
c L © REF  NREF
Propone
1 Propone un listado de errores relacionados con su
X €Irores X X
tema
o Propone un listado de dificultades relacionadas .
X dificultades X X
con su tema
3 Propone un listado de errores asociados con co- N errores N «
nocimientos previos relacionados con su tema
Propone ejemplos concretos de equivocaciones de
4 sus estudiantes para que se comprenda los enun- X errores x
ciados de los errores
Propone dificultades y/o errores relacionados con ]
5 Dificultades y
los elementos de la estructura conceptual de su X errores X
tema *
Propone cambios en el trabajo con errores y difi- )
6 Errores y dificul-

cultades de su tema basandose en el analisis de las
hipétesis de aprendizaje *

tades

Detalla

1 Detalla las caracteristicas de los errores que sur-
gen de su experiencia docente

o  Detalla el procedimiento que sigue para clasificar
los errores de acuerdo con sus caracteristicas.

3 Detalla las caracteristicas de las dificultades que
ha detectado en su practica docente

errores

€rrores

dificultades

Organiza

Organiza los errores por tipo de dificultad de tal
manera que cada error corresponda a una sola
dificultad

Organiza los errores por orden de importancia

Organiza los errores de acuerdo con los referentes
de clasificacion de los errores dadas durante la
instruccion

Organiza las dificultades de acuerdo con los refe-
rente de clasificacion de las dificultades dadas
durante la instruccion

Organiza las dificultades de acuerdo con un refe-
rente distinto a los propuestos durante la instruc-
cién

Errores y dificul-
tades

Errores

€rrores

dificultades

dificultades

Utiliza
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Tabla J.6
Acciones de Limitaciones de aprendizaje

Conocimiento Origen
N° Accion o o Idea clave ET A
m @ B
Ay
= -9 H
c L © REF  NREF
1 Utiliza el enunciado de los errores para proponer
. . X Errores X
enunciado de capacidades
o Utiliza el analisis de dificultades y errores de su . FEmoresydificul- «
tema para reformular objetivos tades
3 Utiliza el analisis de dificultades y errores de su . FEmoresydificul- «
tema para reformular capacidades tades
4  Utiliza el analisis de dificultades y errores de su . FEmoresydificul-
tema para proponer nuevos objetivos tades
5 Utiliza el analisis de dificultades y errores de su . FEmoresydificul- «
tema para proponer nuevas capacidades tades
¢ Utiliza el analisis de dificultades y errores de su . FEmoresydificul-
tema para reformular tareas tades
7 Utiliza el analisis de dificultades y errores de su . Emoresydificul-
tema para proponer nuevas tareas tades
Utiliza las dificultades y los errores para caracte- .
8 izar | tacion del conjunto de tareas al logr X dificultades y X
rizar la aportacion del conjunto de tareas al logro errores
de los objetivos
Utiliza la informacion sobre los posibles errores
9  enlos que el estudiante puede incurrir para vincu-
X Errores X X

larlos con determinadas secuencia de capacidades
en los camino de aprendizaje

CTEO= conocimiento teérico, CTEC=conocimiento técnico, CP=conocimiento practico; EF=expectativa del
formador, ET= expectativa del tutor, REF=referencia a expectativa del formador, NREF=no referencia a expec-
tativa del formador, RPD= revision previa de los datos, *: significa que la accion esta relacionada con otra ac-
cion de uso practico de otro organizador del curriculo.

Hipotesis de aprendizaje

En la tabla J.7 organizamos las acciones correspondientes al organizador del curriculo Hipo-
tesis de aprendizaje. Las ideas claves de este organizador del curriculo son: caminos de
aprendizaje, grafo de objetivos y secuencia de capacidades.
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Tabla J.7
Acciones de Hipotesis de aprendizaje

Conocimiento Origen
N° Accion o o Idea clave ET A
[SA s o] o
o o = o
o o o REF  NREF
Identifica
Identifica un camino de aprendizaje asociado a .
1 . Camino de <
una tarea aprendizaje
Justifica
Justifica la reformulacion de un objetivo con .
1 A L. Camino de
base en los caminos de aprendizaje X aprendizaje X X
Justifica la reformulacion de tareas con base .
2 R L Camino de
en los caminos de aprendizaje X aprendizaje X X
Justifica la incorporacion de tareas con base en .
3 X . Camino de
los caminos de aprendizaje X aprendizaje X
Justifica la reformulacion de capacidades con .
4 . L Camino de
base en los caminos de aprendizaje X aprendizaje X X
Justifica la incorporacion de capacidades con .
5 R O Camino de
base en los caminos de aprendizaje X aprendizaje X X
Justifica la presencia de capacidades y/o se-
6 cuencia de capacidades mas frecuentes en el Capacidades —
grafo de objetivos basandose en la necesidad X grafo de objetivo X
de contribuir a la superacion errores errores
Propone
| Propone caminos de aprendizaje por tareas Camino de
X L. X X
aprendizaje
Propone caminos de aprendizaje construidos .
2 X . T Camino de
con el listado de capacidades inicial X aprendizaje X X
Detalla
Detalla el procedimiento que sigue para esta-
1 blecer los caminos de aprendizaje relacionado X Camino de . <
con un objetivo aprendizaje
Detalla, de modo cuantitativo, la informacion
2 que proporciona cada grafo (por ejemplo, nu- X grafo de objeti- «
mero de conexiones entre capacidades) vos
Detalla caracteristicas de la relacion entre una .
3 . . . Secuencia de
secuencia de capacidades y las dificultades X capacidades X
Detalla, de modo cualitativo, la informacion L
4 . Grafo de objeti-
que proporciona cada grafo X VoS X X
Elabora
Elabora un esquema donde se visualiza el ca-
1 mino de aprendizaje y los posibles errores en X Camig_o de « «
los que el estudiante puede incurrir * aprendizaje
Elabora un grafo de los caminos de aprendiza- .
2 R o Camino de
je para cada objetivo x aprendizaje x x
Elabora una tabla con los caminos de aprendi- .
3 . .. Camino de
zaje de cada objetivo x aprendizaje X
A Elabora un grafo global de los caminos de Grafos de objeti-

aprendizaje relacionados con los objetivos

VoS
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Tabla J.7
Acciones de Hipotesis de aprendizaje

Conocimiento Origen
N° Accion o o Idea clave ET A
£ E o & >
© o v REF  NREF
propuestos
Utiliza
Utiliza la informacion de los caminos de Camino de
1 aprendizaje para proponer la reformulacion de X aprendizaje X <
tareas
5 Utiliza la informacion de los caminos de Camino de
aprendizaje para proponer nuevas tareas X aprendizaje X X
Utiliza la informacion de los caminos de Camino de
3 aprendizaje para proponer la eliminacion de < aprendizaje X
tareas
Utiliza la informacion de los caminos de Camino de
4 aprendizaje para proponer la reformulacion de X aprendizaje X <
capacidades
s Utiliza la informacion de los caminos de Camino de
aprendizaje para proponer nuevas capacidades X aprendizaje X X
Utiliza la informacion de los caminos de Camino de
6  aprendizaje para proponer la eliminacioén de < aprendizaje X
capacidades
; Utiliza el analisis de los grqf’os del objetivos Grafo de objeti-
para propone la reformulacion de una tarea vos X
Utiliza la informacion sobre hipdtesis de
8  aprendizaje para proponer cambios en el traba- < HA .
jo de errores y dificultades de su tema
Utiliza la informacion sobre hipotesis de
9  aprendizaje para proponer cambios en la es- < HA x

tructura conceptual de su tema

CTEO= conocimiento tedrico, CTEC=conocimiento técnico, CP=conocimiento practico; EF=expectativa del
formador, ET= expectativa del tutor, REF=referencia a expectativa del formador, NREF=no referencia a expec-
tativa del formador, RPD= revision previa de los datos, *: significa que la accion esta relacionada con otra ac-

cion de uso practico de otro organizador del curriculo.

Relacion entre organizadores del curriculo del analisis cognitivo
En la tabla J.8 organizamos las acciones donde el grupo relaciona los tres organizadores del
curriculo con los que trabaja en el analisis cognitivo. También consideramos las acciones
que relacionan a los organizadores del curriculo del andlisis cognitivo con organizadores del
curriculo del analisis de contenido.

Tabla J.8
Acciones de relaciones de los organizadores del analisis cognitivo

NO

Accion

CTEO

CTEC

Conocimiento

Cp

Idea Clave

Origen

EF

ET

REF  NREF

RPD
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Tabla J.8
Acciones de relaciones de los organizadores del analisis cognitivo

Conocimiento Ori gen

ET
Ne° Accién Idea Clave .
™ REF NREF g

CTEO
CTEC
Cp

Justifica

Justifica las relaciones entre la informacion
1 obtenida con cada uno de los organizadores
del curriculo

X EA-LA-HA X

Propone

Propone ejemplos donde se observan las
2 relaciones que establece entre los tres orga-
nizador del curriculo del analisis cognitivo

X EA-LI-HA X

Establece

Establece relaciones entre la informacion
3 obtenida con cada uno de los organizadores
del curriculo del analisis de contenido

X EA-LI-HA X X

Detalla

Detalla, haciendo una descripcion, la rela-
4 cidn entre los sistemas de representacion
propuestos y el analisis cognitivo

X ACg-SR X

Utiliza

5 Utiliza la informacién producida con otros
organizadores del curriculo del analisis cog-
nitivo para hacer cambios en la informacion
sobre expectativas de aprendizaje

6  Utiliza la informacién producida con otros
organizadores del curriculo del analisis cog-
nitivo para hacer cambios en la informacion
sobre limitaciones de aprendizaje

7 Utiliza la informacién producida con otros
organizadores del curriculo del analisis cog-
nitivo para hacer cambios en la informacion
sobre hipotesis de aprendizaje

X EA-LI-HA X

X EA-LI-HA X

X EA-LI-HA X

CTEO= conocimiento tedrico, CTEC=conocimiento técnico, CP=conocimiento practico; EF=expectativa del
formador, ET= expectativa del tutor, REF=referencia a expectativa del formador, NREF=no referencia a expec-
tativa del formador, RPD= revision previa de los datos, *: significa que la accion esta relacionada con otra ac-
cion de uso practico de otro organizador del curriculo.
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ANEXO K

DESCRIPCION DE LA BASE DE DATOS

Este anexo describo la base de datos que construi para registrar las observaciones de tres gru-
pos de profesores en formacion.



Con el disefio de bases de datos relacionadas, pude organizar la informacion, hacer busqueda
de datos puntuales y estudiar relaciones entre variables. Construi una base de datos que con-
tiene tres tablas de datos que se relacionan entre si. La figura K.1 muestra los datos conteni-
dos en cada una de las tablas.

| Tablas = Campos

El grifico de relaciones ofrece acceso a los datos de una tabla a otra. Si se define una relacién entre dos tablas (incluso
a través de otra tabla), es posible acceder a los campos de una tabla a la otra.

»DatosTernas

ID terna
Grupo
Actividad
OdeC

1D terna

Crupo

Tema Matematico
Actividad

Etiqueta B

Etiqueta CT
Comentario Tutor
Observaciones
Etiqueta P

Diferencia B_P

Terna Interesante

ECC

Segmento borrador
Segmento presentaci...
Actividad - Qué se pi...
Especificacion B-SUTUP
Especiﬁcagones P-S..

o

» DatosEpisodios =]

ID episodio ]
=N de terna s
= Grupo ]
s Actividad s
= 0deC s

1D episodio

Etiqueta episodio inicio
Episodio

Tipo de episodio

Tipo conocimiento e...
Influencia tutor

N° de terna

Crupo

Actividad

Etiqueta episodio fin
Entiende o no
aceptacion

Depende
observaciones gener...
Archivo sesion

OdeC

» DatosEntrevistaGrupo 8/
«CGrupo

s Actividad

=N’ de terna

= N° de episodio

=0deC

Qué complemento
Qué justifico

Qué dice sobre el tip...
Qué dice sobre el Od...
Qué dice sobre su co...
ID entrevista
Segmento entrevista
Crupo

Actividad

N° de terna

N° de episodio

OdeC

Qué se le preguntd
Observaciones

Tablas / Relaciones Disposicion Herramientas Paginas

EEIE L JT[w[E mm A]<[Q[E]]10]%

Figura K. 1. Tablas de la base de datos
La primera tabla contiene los datos relacionados con las ternas —segmento de borrador, co-
mentario del tutor y segmento documento final—. La segunda tabla contiene los datos vincu-
lados con los episodios y la ultima tabla contiene datos sobres las entrevistas realizadas a uno
de los grupos.

Descripcion de ternas
En la figura K.2. muestro la presentacion de los datos relacionados con la terna —segmento

de borrador, comentario del tutor y segmento documento final—. Se registraron 734 observa-
ciones.
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~ HVFULSFLyQ GH IHUQDV [.UD HSIVRGLRV|[ .U D (QIHYLVID |

OyGXR v | 26H& [(VIXFIXUD FRQFHSIXD) [v]  sruvicns

*UXSR 7HPC [L~PHIRV HQIHRY | AT
&DPEIRV

&DIHJRUD GH ILSRV FDPELR &DPEIR

7LSR GH FDPELR

/D QIRUPDFLYQ Y10lGD DXPHQID \ID [w AR v [& v
lQIRUPDFLyQ QR YilLGD GLVPLOX\H «

* LIHUHQFLD %B ™) (VSHFLILFDFLyQ GH) FDPELR

(0 HO ERWDGRU 0DV RSHUDFLRQHV DSDUHFHQ UHIDFLRQDGD FRQ 0RV Q~PHIRV HQIHIRV [« ] [6H DXDGH [QIRUPDFLYQ v

PHGLDQIH 0D FRQJIUXHQFLD \ 0DV HFXDFLRQHV GLRITQILFDV (Q 0D SUHVHQIDFLYQ 0RV 6H PRGLILFD LQIRUPDFLYQ SDUFLDOPHQIH

Q~PHURV HQIHURV VH YLQFX0DQ GLUHFIDPHQIH FRQ 0DV RSHUDFLRQHV

(Q 0D SUHVHQIDFLYQ DSDUHFHQ RIURV HOHPHQIRV FRPR VRQ Q~PHURV QDIIXUDOHV
LPSOLILFDFLYQ GH VLIQRV VLIQRV GH DJUXSDFLYQ \ IHUDUTXtD GH RSHUDFLRQHV

7DPELPQ VH KDQ DIVHIDGR FRQH[LRQHV HQIUH HVIRV HOHPHQIRV \ 0RV H[LVWHQIHV

l

2EVHUYDFLRQHV

(0 WXIRU SDUHFH EXVFDU TXH HO JUXSR GLVILQJD 0DV ERQGDGHV GH 0RV PDSDV DQIH 0RV OLVIDGRV HQ UHODFLYQ FRQ HVIDEOHFHU YtQFXORV TXH UHSUHVHQIDQ
UHDFLRQHV HQIUH 0RV HIHPHQIRV

Figura K.2. Presentacion de los datos relacionados con las ternas —Borrador, comentario y

documento final—

Las ternas tienen asociados los siguientes campos

En la primera parte informacion general

1.

AN DN

Modulo (numérico): se registra si es modulo 2 o 3;

2. OdeC (texto): se especifica el organizador del curriculo al cual se hace referencia;
3.
4. Actividad (numérico): se registra la actividad con la que se corresponde la informa-

Grupo(numérico): se identifica con un nimero cada uno de los grupos;

cion. Trabajé especificamente con 8 actividades correspondientes a los modulos 2 y 3;

. Tema (texto): corresponde al tema que esta desarrollando cada grupo;
. Numero de la terna (numérico): cuando se construye cada terna se le asigna un nume-

ro con el cual se identifica;

. En qué consiste la actividad (texto): se registran los objetivos he indicaciones de la ac-

tividad asignada.

Segunda parte informacion sobre producciones

1.

Campos asociados con el borrador
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a) Etiqueta del borrador (texto): indica que se refiere a un documento borrador, las pa-
ginas que contienen la parte del borrador que se esta registrando (de la pagina k a la
pagina r), y las lineas que contiene la informacién (de la linea a a la linea b);

b) Segmento del borrador (tipo texto): se describe lo observado en la parte del borrador
vinculada con el comentario del tutor ademas se copia textualmente lo que el grupo
dice;

c) Segmento de borrador imagen (contenedor): en caso de figuras, esquemas o tablas
asociadas con el segmento de borrador, se almacena en este campo.

2. Campos asociados con el documento final

d) Etiqueta del documento final (texto): indica que se refiere a un documento final, las
paginas que contienen la parte del documento final que se esta registrando (de la pa-
gina k a la pagina r), y las lineas que contiene la informacion (de la linea a a la linea
b);

e) Texto del documento final (texto): se describe lo observado en la parte del documen-
to final vinculado con el comentario del tutor ademas se copia textualmente lo que el
grupo dice;

f) Segmento de documento final imagen (contenedor): en caso de figuras, esquemas o
tablas asociadas con el segmento de documento final, se almacena en este campo.

Tercera parte informacion sobre el comentario del tutor
1. Etiqueta del comentario (texto): indica que se refiere a un comentario del tutor, la pa-
gina que contiene el comentario que se esta registrando (pagina k), las lineas que lo
contiene (de la linea a a la linea b);
2. Texto del comentario (texto): se escribe el texto del comentario del tutor;
3. Tipo de requerimiento del tutor (texto): se registra si el tutor requiere o no de cam-
bios;
4. Tipo del comentario (texto): se registra el tipo de comentario del tutor segun las cate-
gorias;
. Cdédigo (texto): se registra el codigo con el que se codifico el comentario;
6. Tipo de conocimiento (texto): se registra el tipo de conocimiento al que el tutor alude
en el comentario.

W

Cuarta parte informacion sobre la accion y el cambio en las producciones

1. Verbo de la accidn (texto): se identifica el verbo con el que se define la accion o ex-
pectativa de aprendizaje relacionada con la terna;

2. Accion (texto): se registra la accion vinculada con la terna, que se selecciona del lista-
do de acciones;

3. Ejecucion en el borrador (texto): se registra si la accion se ha ejecutado o no en el bo-
rrador;

4. Validez de la informacion en el borrador (texto): se registra si la informacion produ-
cida en el borrador es valida, invéalida o de ambos tipos;

5. Ejecucion en el documento final (texto): se registra si la accion se ha ejecutado o no
en el documento final;

6. Validez de la informacion en el documento final (texto): se registra si la informacion
producida en el documento final es valida, invalida o de ambos tipos;
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. Categoria de tipo de cambio (texto): se registra la situacion de cambio general dentro

del tipo de cambio;

. Tipo de cambio (texto): se registra la situacion de cambio especifica dentro del tipo de

cambio;

. Cambio (texto): se registra si el cambio fue positivo, negativo, ambiguo o si no se

realiz6 cambio;

10. Diferencias borrador — documento final (texto): se describen las diferencias que se ob-
servan del borrador al documento final;
11. Especificacion del cambio (texto): se especifica si se ha afiadido informacion, si se ha
quitado informacion o si se ha modificado la informacion parcialmente;
12. Observaciones (texto): se hace anotaciones adicionales que puedan aportar informa-
cion o dudas al momento de registrar la informacion.
Botones
1. Episodio: este boton conecta con los episodios vinculados con la terna;
2. Entrevista: este botén conecta con la presentacion relacionada con las entrevistas rea-
lizadas a uno de los grupos.
Episodios
En la figura K.3. muestro la presentacion de los datos relacionados con los episodios.
(SLVRGIRV DVRFIDGRV D XQD 1HUQD [ DGOV | U CQUAYVID |
*UXSR[_[v] $FILYIGDG[ [v] 2GH& YHQRPHQRIRJD 1 GH IHUQD
" HSLVRGIR SUFKLYR HSLVRGLR " *BOS™ B*$ES B3 B)B QFER 6 € Qe e
(SLVRGIR

<<

AAAAAAN AN A AN
o
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1R GFXi0 HV D GLVIDQFLD™ (V TXH UHDOPHQIH FXDQGR XQR PLUD XQ IHUPYPHIUR HV PLUDU 0D GLVIDQFLD D (D TXH HVIi DIR

>OXHIYH D 0HHU H) FRPHQIDULRE 6L GRY IHQyPHQRV SHUHQHFHQ D XQ PLVPR FRQI[IR GHEHUEDQ UHVSRQGHU D XQD PLVPD SUHIXQID ESHUR QR (VIDV VRQ GRV SUHIXQIDV GLVILQIDV \ (DV IHQHPRY HQ XQ PLVPR FRQIH[IR
2 VHD R TXH SDVD HV TXH VRQ HV H) PLVPR FRQIH[¥R SHUR VH UHILHUH D VUWXDFLyQ  EXHQR D VLIXDFLRQHV IDPELpQ ¢D IHQyPHQRV GLIHUHQIHV™* ¢VHUI™

3HUR FyPR YD D VHU LIXDO H0 iHUPYPHIUR FRQ 0D PDJQUIXG GH XQD HVIUHID

1R VH SXHGH QR UHVSRQGHQ D0 PLVPR SURECHPD

[( OLUD FRQ H HIHPSIR TXH HXORV >KDFH UHIHUHQFLD D (RV DSXQIHV GH) IRUPDGRUS SRQHQ DFii - FRQIDU 0i SLFHV FRQIDU HOHFIURQHV FRQIDU FDPLVHIDV IRGR VH UHILHUH D FRQIDU (QRV TXLHUH TXH 0H SRQIDPRV HQ HI
IHQyPHQR IRGR (R TXH HV GH FRQIDU

&RPHQIDULR 7XIIRU
7HQHG HQ FXHQID IDPELpQ TXH VL GRV IHQyPHQRV SHUIHQHFHQ D XQ PLVPR FRQIH[VR GHEHUtDQ GDU UHVSXHVID D XQ PLVPR iLSR GH SIREIHPD

(QUHQGH SFHSID SBERUGD
((QIHQGH HI FRPHQIDUR FRQ HI PLVPR VLIQLLFDGR v | IR DFHSID v R DERUGD \ KDFH FDPELR SRVIILYR v
3RVLEIH H[SLFDFLYQ
IGHI FRQRFLPIHQIR GLG1FIlFR VREUH 2GHF |v |
7UDIDPLHQIR GH) FRPHQIDUR

F ,QIIXHQFLD GIUHFID VH QRPEUD R (HH HI FRPHQIDUR VH UHIIH[IRQD VREUH VX FRQIHQIGR \ VH DSR\DQ HQ VXV REVHUYDFIRQHV v
(SLVRGLR GHVGH (D QHIRFLDFLYQ GH VLIQLILFDGR &RORFLPLHOIR GH (RV 2GH&
(SIVRGIR GH FRQIXVLyQ v | [FHVDWRAR GH FRQRFLPLHQIR IHyUFR v
(SLVRGLR GH FRQILFIR “HVDURIR GH FRQRFLPLHQIR lpFQLFR

Figura K.3. Presentacion de los datos relacionados con los episodios

Los episodios tienen asociados los siguientes campos
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1. Grupo, actividad, OdeC, comentario y el nimero de la terna con el que se vincula
el episodio. Mediante estos campos se relaciona con la tabla ternas;

2. ID Episodio (numérico): se le asigna un nimero a cada episodio;

3. Archivo episodio (texto): se indica el archivo de audio que contiene el episodio;

4. Inicio (numérico): se indica el tiempo en el que inicia el episodio en relacion con
el audio grabado;

5. Fin (numérico): se indica el tiempo en el que finaliza el episodio en relacion con
el audio grabado;

6. Entiende (texto): se registra si en el episodio el grupo entiende el comentario con
el mismo significado o no del pretendido por su tutor;

7. Acepta (texto): se registra si el grupo acepta o no el requerimiento de cambio del
tutor;

8. Aborda (texto): se registra si el grupo aborda o no el comentario del tutor;

9. Posibles explicaciones (texto): se registra las razones por las cuales entiende o
no el comentario del tutor;

10. Conocimiento del OdeC (texto): se especifica si el atender y abordar el comenta-
rio se relaciona con el conocimiento tedrico, técnico o practico;

11. Tratamiento del comentario (texto): se indica si el grupo hace referencia directa o
no al comentario en su discusion y especificamente en el episodio registrado;

12. Episodio desde la negociacion de significado (texto): se indica las situaciones de
negociacion de significados que se evidencian en el episodio.

Botones
1. Ternas: este boton conecta con la terna vinculada con el episodio;
2. Entrevista: este boton conecta con la presentacion relacionada con las entrevistas rea-
lizadas a uno de los grupos.
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ANEXO L

SITUACIONES POR CADA TIPO DE CAMBIO EN LAS
PRODUCCIONES DE LOS GRUPQOS

De acuerdo con cada tipo de cambios —positivo, negativo, ambiguo y no cambio—, podrian
producirse varias situaciones de cambio que al comparar borrador y documento final podre-
mos distinguir. La tabla siguiente contiene las posibles situaciones y el tipo de cambios vin-
culados. Por ejemplo, un segmento de texto del borrador, puede tener informacion valida e
invalida en relacion con una accion realizada. Al explorar documento final en el segmento de
texto vinculado con la misma accion, puede darse que la informacion invalida disminuya y la
valida aumente. En este caso seria un cambio positivo. Registré, para ambas producciones —
borrador y documento final—, si:

a) se produce informacion valida (V);

b) se produce informacién invalida (I); y

¢) se producen ambos tipos de informacion, valida e invalida (VI).
Por otra parte, utilicé los siguientes simbolos para codificar detalle de los cambios entre estas
producciones:

1. (| ) disminuye la informacion valida o invalida vinculada con la accion;
( 1) aumenta la informacién valida o invalida vinculada con la accion;
(=) queda igual la informacion valida o invalida vinculada con la accidn;
(| ) desaparece la informacién valida o invalida vinculada con la accién
( 1) aparece la informacion valida o invélida vinculada con la accion; y
( _) no hay informacion valida (y/o invalida) vinculada con la accion.
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Tabla L
Posibles situaciones y cambios

Borrador Doc. final Comparacion Descripcion
N Vv T VI vV 1 VI A% I
Cambios positivos
La informacion valida aumenta, y la informacioén invalida no cambia o no existe en ambas
producciones
La informacion vélida aumenta (apa-
1 X 1 - rece), y no hay informacion invalida
en ambas producciones
La informacion vélida aumenta (apa-
2 X X 1 = rece), y la informacion invélida queda
igual
La informacion vélida aumenta, y no
3 x X 1 - hay informacion invélida en ambas
producciones
4 « < ] _  La informacion valida aumenta, y la

informacion invalida queda igual

La informacion valida no cambia o no existe en ambas producciones y la informacion invali-

da disminuye

5 X -
6 X X =
7 X X -
8 X X =

fe—

fe—

|

No hay informacion vélida en ambas
producciones, y la informacién invali-
da disminuye (desaparece)

La informacion valida queda igual, y
la informaciéon invalida disminuye
(desaparece)

No hay informacion valida en ambas
producciones, y la informacién invali-
da disminuye

La informacion valida queda igual, y
la informacioén invalida disminuye

La informacién valida aumenta y la invalida disminuye

9 X X T
10 X X 1
11 X X 0

1

fe—

La informacion vélida aumenta (apa-
rece) y la informacioén invélidas dis-
minuye (desaparece)

La informacion valida aumenta
(aparece), y la informacion invalida
disminuye

La informacioén valida aumenta, y la
informacion invalida disminuye (des-
aparece)
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12 X

La informacién valida aumenta, y la
informacion invalida disminuye

Cambios negativos

La informacion valida no cambia o no existe en ambas producciones y la informacion invali-

da aumenta
1
2
X
3
X
4

X

X

—

—

t

No hay informacion valida en ambas
producciones, y la informacién invali-
das aumenta (aparece)

La informacion valida queda es igual,
y la informacién invélida aumenta
(aparece)

No hay informacion valida en ambas
producciones, y la informacién invali-
da aumenta

La informacion valida queda igual, y
la informacion invalida aumenta

La informacion valida disminuye y la informacion

invalida no cambia o no existe en ambas

producciones
5 La informacién vélida disminuye
X N - (desaparece), y no hay informacion
invalida en ambas producciones
6 La informacién vélida disminuye
X N = (desaparece), y la informacion invali-
da queda igual
7 La informacion valida disminuye, y
X ! - no hay informacion invélida en ambas
producciones
8 < « ! _  La informacion valida disminuye, y la

informacion invalida queda igual

La informacioén valida disminuye y la invalida aumenta

9
X
10
X
11
X
12
X

1

fe—

i

—

La informacién vélida disminuye
(desaparece), y la informaciéon no va-
lida aumenta (aparece)

La informacién vélida disminuye
(desaparece), y la informacién invali-
da aumenta

La informacion valida disminuye, y la
informacion invalida aumenta (apare-
ce)

La informacion valida disminuye, y la
informacion invalida aumenta

Cambios ambiguos
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La informacion valida e invalida aumentan

La informacion valida aumenta (apa-

1 X 1 1 rece), y la informacion invalida au-
menta (aparece)
La informacion valida aumenta (apa-
2 X X 1 1 rece), y la informacion invalida au-
menta
La informacioén valida aumenta, y la
3 x X 1 1 informacion invalida aumenta (apare-
ce)
La informacién valida e invalida au-
4 X X ) )
mentan
La informacién valida e invalida disminuyen
La informacién valida disminuye
5 X 1 1 (desaparece), y la informacion invali-
da disminuye (desaparece)
6 « « | l Lq informacion valida e invalida dis-
minuyen
La informaciéon valida disminuye
7 X X 1 ! (desaparece), y la informacion invali-
da disminuye
La informacion valida disminuye, y la
8 X X ! 1 informacion invélida disminuye (des-
aparece)
No cambio
La informacion valida queda igual, y
I x X = - no hay informacion invélidas en am-
bas producciones
No hay informacion validas en ambas
2 X X - = producciones y la informacion invali-
das queda igual
3 La accion no se ejecuta en ambas pro-
i i ducciones
4 « « _ _ La informacion validas e invalidas

queda igual

Al revisar todas las posibles situaciones que se presentan en la tabla, se puede observar que
hay 12 posibles situaciones relacionadas con cambios positivos, 12 para cambios negativos, 8
vinculadas con cambios ambiguos y 4 en las que no se produce cambios en las producciones.
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ANEXO M

TABLAS DE DATOS GENERADAS DESDE LA BASE DE DATOS

Este anexo contiene las tablas de datos que se construyeron en el estudio 2 a partir de la informacion
registrada en la base de datos. Se presenta la informacion para cada uno de los tres grupos estudia-
dos.



G1

EC SR ya Relaciones EC-SRAF JIiC
Tipo de requerimiento (del twtor) Tipo de requerimicnto (del tutor) Tipo de requerimicnto (del tutor) Tipo de requerimicnto (del twtor) Tipo de requerimicnto (del tutor)
Tipo de cambios (del grupoy | RETIeTe  Requiere Norequiere _Require Total Requicre . Requicre . No requiere . Requicre Totl Requicre . Requicre . No requicre  Requiere Total Requicre . Requicre . No requicre . Requiere Total Requicre  Requicre No requicre  Requiere Total
cambio  Cambio  cambio Cambio (PO) cambio  Cambio  cambio Cambio (PO) cambio  Cambio  cambio Cambio (PO) cambio  Cambio  cambio Cambio (PO) cambio  Cambio  cambio ~Cambio (PO)
futuro futuro futuro futuro futuro
Cambio positivo 28 1 T T 31 33 0 0 0 33 24 0 T T 26 7 0 0 0 7 92 [ 2 2 97
La informacion vilida aumenta, y la
informacién no vélida no cambiao | 16 0 1 1 18 8 0 0 0 8 15 0 0 0 15 5 0 0 0 5 44 0 1 1 46
no existe en ambas producciones
- 8 0 0 0 8 1 0 0 0 1 13 0 0 0 13 5 0 0 0 B 27 0 0 0 27
o= 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0
- 4 0 1 1 6 3 0 0 0 3 2 0 0 0 2 0 0 0 0 0 9 0 i 1 I
= 4 0 0 0 4 4 0 0 0 4 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 s 0 0 0 B
La informacién valida no cambia o
no existe en ambas producciones,y| 1 0 0 0 1 16 0 0 0 16 2 0 0 0 2 0 0 0 0 0 19 0 0 0 19
la informacién no vélida disminuye
Sl 0 0 0 0 0 2 0 0 0 2 2 0 0 0 2 0 0 0 0 0 7 0 0 0 2
- 1 0 0 0 1 9 0 0 0 9 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 10 0 0 0 10
-y 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0
-9 0 0 0 0 0 5 0 0 0 5 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 5 0 0 0 5
it ithemmaingls | gy 1 0 0 12 9 0 0 0 9 7 0 1 1 9 2 0 0 0 2 29 1 1 1 32
informacién no valida disminuye
o 2 0 0 0 2 2 0 0 0 2 5 0 0 0 5 1 0 0 0 1 10 0 0 0 0
L 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0
LA 9 1 0 0 10 6 0 0 0 6 2 0 1 1 4 1 0 0 0 1 15 T 1 T 21
Ty 0 0 0 0 0 1 0 0 0 1 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 [ 0 0 0 1
Cambio negativo 2 0 T 0 3 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 2 0 T 0 3
La informacién valida no cambia o
no existe en ambas producciones,y| 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0
la informacién no valida aumenta
S 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0
=1 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0
PN 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0
=4 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0
La informacion vlida disminuye, y
la informacién no valida no cambia [ 2 0 1 0 3 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 2 0 1 0 3
0 1o existe en ambas producciones
€. 2 0 1 0 3 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 2 0 1 0 3
.= 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0
¢ - 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0
¢ = 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0
Y e 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0
la informacién no valida aumenta
¢ 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0
Lo 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0
ES 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0
L 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0
Cambio ambiguo 2 0 0 0 2 2 0 0 0 2 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 7 0 0 0 7
Aumenta tanto la informacion o R R o 0 0 " . o 0 0 @ 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0
valida como la no vélida
S 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0
N 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0
S 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0
1 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0
Dismi T o
lsminuye tanto la nformacién 2 0 0 0 2 2 0 0 0 2 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 4 0 0 0 4
valida como la no vlida
¢ 2 0 0 0 2 2 0 0 0 2 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 7 0 0 0 7
vy 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0
vod 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0
4L 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0
No cambio 12 0 T 0 3 18 0 T 0 19 3 0 B 0 5 [ 0 0 2 3 37 0 7 2 s
= g 0 T 0 g 3 0 T 0 7 T 0 2 0 3 0 0 0 0 0 12 0 4 0 16
- 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0
- 4 0 0 0 4 15 0 0 0 15 2 0 0 0 2 4 0 0 2 6 25 0 0 2 27
= 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0
Total 44 1 3 1 49 53 0 1 0 54 27 0 3 1 31 i1 0 0 2 13 135 1 7 4 147

130




G1

A Iz Iz Relaciones FALATIA Az
Tipo de requerimicnto (del tutor) Tipo de requerimicnto (del tuor) Tipo de requerimicnto (del tutor) Tipo de requerimicnto (del tutor) Tipo de requerimiento (del tutor)
Tipo de cambios (del grupo) | ReMETe Requiere  Norequiere Requiere g Requiere  Requiere  Norequiere Requere oo Requiere  Requiere  Nofequiere  Requiere oo Requiere  Requiere  No fequiore Requiere o Requicre  Requiere Norequiere Requiere  poo
cambio  Cambio  cambio Cambio (PO) cambio  Cambio  cambio Cambio (PO) cambio  Cambio  cambio Cambio (PO) cambio  Cambio  cambio Cambio (PO) cambio  Cambio  cambio Cambio (PO)
futuro futuro futuro futuro futuro
Cambio positiv 52 0 3 0 55 26 0 0 0 %6 29 0 T 0 30 0 0 0 0 0 107 0 7 0 i
La informacién valida aumenta, y la|
informacién no valida no cambiao | 33 0 3 0 36 10 0 0 0 10 25 0 1 0 26 0 0 0 0 0 68 0 4 0 7
no existe en ambas producciones
M- 13 0 0 0 13 6 0 0 0 6 6 0 0 0 6 0 0 0 0 0 2 0 0 0 25
= 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0
pe 19 0 3 0 2 4 0 0 0 4 19 0 1 0 20 0 0 0 0 0 2 0 7 0 5
p= 1 0 0 0 1 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 i 0 0 0 i
La informaci6n valida no cambia o
no existe en ambas producciones,y| 2 0 0 0 2 3 0 0 0 3 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 5 0 0 0 5
la informacién no valida disminuye
- 0 0 0 0 0 3 0 0 0 3 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 3 0 0 0 3
- 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0
-y 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0
-y 2 0 0 0 2 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 2 0 0 0 2
I ifrrEtndihamemgly] 0 0 0 17 13 0 0 0 13 4 0 0 0 4 0 0 0 0 0 34 0 0 0 34
informaci6n no valida disminuye
e 5 0 0 0 5 0 0 0 0 0 3 0 0 0 3 0 0 0 0 0 B 0 0 0 8
ML 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0
L 9 0 0 0 9 13 0 0 0 13 1 0 0 0 1 0 0 0 0 0 23 0 0 0 23
Y 3 0 0 0 3 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 3 0 0 0 3
Cambio negativo 0 0 0 0 0 0 0 T 0 1 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 T 0 T
La informaci6n vlida no cambia o
no existe en ambas producciones,y| 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0
la informacién no valida aumenta
N 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0
-1 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0
N 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0
-1 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0
La informacién vlida disminuye, y
la informacion no valida no cambia [ 0 0 0 0 0 0 0 1 0 1 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 1 0 1
0 no existe en ambas producciones
.. 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0
= 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0
¢ - 0 0 0 0 0 0 0 1 0 1 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 1 0 1
9= 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0
Infftrmretnrdithdbmingng|| g 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0
la informacion no valida aumenta
AR 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0
4o 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0
S 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0
1 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0
Cambio ambiguo 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0
A ta tanto la infc cié
jmenta tanto ain srmacion 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0
valida como la no valida
A 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0
A 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0
N 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0
X 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0
Dismipyeianignfo acion 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0
valida como la no valida
o 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0
vl 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0
AN 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0
R 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0
No cambio 13 i 5 [ 20 3 0 0 0 3 T i 7 [ 17 0 0 0 0 0 32 2 9 2 IS
= 7 T 5 0 10 5 0 0 0 5 7 T 7 0 g 0 0 0 0 0 13 P o 0 24
= 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0
- 9 0 0 1 10 3 0 0 0 3 7 0 0 1 8 0 0 0 0 0 19 0 0 2 21
== 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0
Total &5 T 5 1 75 34 0 1 0 35 %0 T 5 T &7 0 0 0 0 0 139 2 I 2 157




EC SR AF Relaciones E R-AF AC
Tipo de requerimiento (del tutor) Tipo de requerimiento (del tutor) Tipo de requerimiento (del tutor) Tipo de requerimiento (del tutor) Tipo de requerimiento (del tutor)
Tipo de cambios (del grupo) Requiere  Requicre No requicre _Requicre Total Requiere  Requiere No requicre _Requiere Total Requiere . Requicre N requiere . Requiere Total Requicre  Requiere No requicre _Requiore Total Requicre  Requicre No requicre Requicre Total
cambio  Cambio  cambio Cambio (PO) cambio  Cambio  cambio Cambio (PO) cambio  Cambio  cambio Cambio (PO) cambio  Cambio  cambio Cambio (PO) cambio  Cambio  cambio Cambio (PO)
futuro futuro futuro futuro futuro
Cambio positiv 3 0 3 0 21 Tl 0 2 0 3 7 0 0 1 3 0 0 0 0 0 31 0 10 1 )
La informacién valida aumenta, y la
informacién no vélida no cambia o 13 0 8 0 21 1 0 1 0 12 0 0 0 1 1 0 0 0 0 0 24 0 9 1 34
no existe en ambas producciones
- 5 0 1 0 6 1 0 0 0 1 0 0 0 1 1 0 0 0 0 0 G 0 1 [ 3
= 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0
- 8 0 7 0 15 10 0 1 0 1 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 18 0 B 0 26
= 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0
La informacion vélida no cambia o
no existe en ambas producciones, y 0 0 0 0 0 0 0 1 0 1 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 1 0 1
la informacién no vélida disminuye
Sl 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0
-9 0 0 0 0 0 0 0 1 0 1 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 T 0 1
-y 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0
-9 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0
La informacion vlida aumenta, y la
h i Jicaaume 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 7 0 0 0 7 0 0 0 0 0 7 0 0 0 7
informacién no vélida disminuye
NS 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 7 0 0 0 7 0 0 0 0 0 7 0 0 0 7
oy 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0
4. 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0
Ty 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0
Cambio negativo 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0
La informacion valida no cambia o
no existe en ambas producciones, y 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0
la informacién no vlida aumenta
RN 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0
=M™ [ [ [ [ 0 0 [ 0 0 0 0 0 0 0 [ [ 0 0 0 0 0 [ 0 0 0
PN 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0
-4 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0
La informacién valida disminuye, y
la informacién no vélida no cambia o 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0
no existe en ambas producciones
0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0
0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0
[ [ 0 [ 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 [ 0 0 [ 0 0 [ 0 0 [
0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0
La informacién valida disminuye, y 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 ) 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0
la informacién no vlida aumenta
Lo 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0
N 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0
v 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0
N 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0
Cambio ambiguo 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0
Aumenta tanto la informacién vélida o o o o 0 0 o 0 o 0 0 o 0 0 o o 0 0 o 0 0 o 0 0 o
como la no vélida
™ 1T 0 0 [ [ 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 [ 0 0 [ 0 0 0 0 0 0
o~ 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0
1 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0
1 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0
Disminuye tanto 1a informacién ) 0 0 0 0 0 ) 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0
valida como la no valida
ol 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0
) 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0
ol 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0
L 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0
No cambio 3 0 B 0 0 3 0 3 0 3 1 0 2 I 4 1 0 0 0 1 16 0 16 1 33
= 0 0 2 0 2 T 0 2 0 3 0 0 g T 10 0 0 0 0 0 T 0 3 [ 15
0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0
- 8 0 0 0 8 s 0 0 0 5 1 0 3 0 4 1 0 0 0 1 s 0 3 0 18
0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0
Total o1 0 10 0 31 7 0 7 0 21 3 0 B 2 22 1 0 0 0 1 a7 0 26 2 75

132




EA LA HA Relaciones -LA-HA ACg
Tipo de requerimicnto (del (utor) Tipo de requerimiento (del tutor) Tipo e requerimicnto (del (utor) Tipo de requerimiento (del tutor) Tipo de requerimiento (del tutor)
Tipo de cambios (del grupc) Requiere  Requiere  No fequicre _Requiere Total Requicre . Requicre  No requiere  Requiere Total Requiere  Requiere  No fequiere _Requicre Total Requiere  Requicre Mo fequicre _Requiere Total Requiere  Requicre No requicre  Requicre Total
cambio  Cambio  cambio Cambio (PO) cambio  Cambio  cambio Cambio (PO) cambio  Cambio  cambio Cambio (PO) cambio  Cambio  cambio Cambio (PO) cambio  Cambio  cambio Cambio (PO)
futuro futuro futuro futuro futuro
Cambio positivo 7 3 5 0 31 Tl T 5 0 17 5 T 3 0 0 0 0 0 1 T 38 5 ) 1 58
La informacién valida aumenta, y la
informacién no vélida no cambia o 14 3 6 0 23 1 1 5 0 17 ) 1 3 0 6 0 0 0 1 1 27 5 14 1 47
no existe en ambas producciones
- 8 1 1 0 10 7 1 1 0 9 1 1 1 0 3 0 0 0 0 0 6 3 3 0 2
= 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0
1 - 6 2 5 0 13 4 0 4 0 8 1 0 2 0 3 0 0 0 1 1 il 2 il [ s
= 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0
La informacion vélida no cambia o
no existe en ambas producciones, y 5 0 0 0 5 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 5 0 0 0 5
la informacién no vélida disminuye
-4 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0
-u 5 0 0 0 5 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 5 0 0 0 5
-y 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0
- 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0
I e 3 0 0 0 3 0 0 0 0 0 3 0 0 0 3 0 0 0 0 0 6 0 0 0 6
informacion no vélida disminuye
o 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0
L 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0
LN 3 0 0 0 3 0 0 0 0 0 3 0 0 0 3 0 0 0 0 0 6 0 0 0 6
Ty 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0
Cambio negativo 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0
La informacién valida no cambia o
no existe en ambas producciones, y 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0
la informacién no valida aumenta
S 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0
=M™ [ 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 [ 0 0 0 0 0 [ 0 0 0 0 0 0 0
S 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0
-1 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0
La informacion valida disminuye, y
la informacién no valida no cambia o 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0
no existe en ambas producciones
0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0
0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0
[ 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 [ 0 0 0 0 0 [ 0 0 0 0 0 [ 0
0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0
La informacién valida disminuye, y 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0
la informacién no valida aumenta
S 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0
¢ 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0
v 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0
NES 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0
Cambio ambiguo 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0
Aumenta tanto la informacién valida o o o o 0 0 o 0 o 0 0 o 0 0 0 0 0 o 0 0 0 o 0 o 0
como la no valida
™ T [ [ 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0
N 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0
N 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0
> 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0
Disminuye tanto la informacién 0 0 0 0 0 0 ) 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0
valida como la no valida
ol 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0
vy 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0
oy 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0
Ll 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0
No cambio 3 0 12 0 is 1 T I 0 3 1 T 3 0 3 0 0 T 0 1 5 2 16 0 pE)
= T 0 2 0 3 0 0 T 0 T T T 2 0 7 0 0 T 0 T 2 T T6 0 o
0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0
2 0 0 0 2 1 1 0 0 2 0 [ 0 0 0 0 0 [ 0 0 3 1 0 [ 4
0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0
Total 25 3 18 0 16 B 2 3 0 20 3 2 5 0 3 0 0 [ [l 2 23 7 30 T 31
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G3

EC SR AF Relaciones E -AF AC
Tipo de requerimiento (del (utor) Tipo de requerimiento (del twtor) Tipo de requerimiento (del (utor) Tipo de requerimiento (del Wtor) Tipo de requerimiento (del tutor)
Tipo de cambios (del grup) Requiere  Requicre N fequicre _Requrere Total Requiere  Requiere  No fequicre _Requicre Total Requiere  Requiere Norequiere _Requiere Total Requiere  Requierc Norequierc _Requiere Total Requicre  Requicre No requicre _Requicre Total
cambio  Cambio  cambio Cambio (PO) cambio  Cambio  cambio Cambio (PO) cambio  Cambio  cambio Cambio (PO) cambio  Cambio  cambio Cambio (PO) cambio  Cambio  cambio Cambio (PO)
futuro futuro futuro futuro futuro
Cambio positive 75 0 0 0 75 [r] 0 T 0 15 78 0 T 0 75 0 0 0 0 0 71 0 2 0 73
La informacién valida aumenta, y la
informacién no vélida no cambia o 12 0 0 0 12 13 0 1 0 14 26 0 1 0 27 0 0 0 0 0 51 0 2 0 53
no existe en ambas producciones
- 10 0 0 0 10 7 0 0 0 7 7 0 0 0 7 0 0 0 0 0 24 0 0 0 24
a= 0 0 0 0 0 1 0 0 0 1 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 T 0 0 0 T
a- 2 0 0 0 2 5 0 1 0 6 19 0 1 0 20 0 0 0 0 0 26 0 2 0 8
= 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0
La informacién valida no cambia o
no existe en ambas producciones, y 1 0 0 0 1 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 1 0 0 0 1
la informacién no vélida disminuye
Sl 1 0 0 0 1 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 T 0 0 0 T
=4 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0
-y 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0
- 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0
La informacién valida aumenta, y la - o o " G . o 0 o a 2 0 0 0 2 0 0 0 0 0 19 0 0 0 19
informacién no valida disminuye
ol 1 0 0 0 1 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 T 0 0 0 T
oy 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0
LS 1 0 0 0 1 1 0 0 0 1 2 0 0 0 2 0 0 0 0 0 4 0 0 0 4
Ty 4 0 0 0 4 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 3 0 0 0 3
Cambio negativo 1 0 0 0 1 0 0 0 0 0 6 0 0 0 6 0 0 0 0 0 7 0 0 0 7
La informacién valida no cambia o
no existe en ambas producciones, y 1 0 0 0 1 0 0 0 0 0 6 0 0 0 6 0 0 0 0 0 7 0 0 0 7
la informacion no valida aumenta
S 1 0 0 0 1 0 0 0 0 0 5 0 0 0 0 0 0 0 0 6 0 0 0 6
=M™ 0 0 0 0 [ 0 0 0 0 0 0 0 [ 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0
DS 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0
-4 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 1 0 0 0 1 0 0 0 0 0 T 0 0 0 1
La informacién valida disminuye, y
la informacién no valida no cambia o 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0
no existe en ambas producciones
0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0
0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0
0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 [ 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0
0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0
La informacién valida disminuye, y o 0 0 0 0 0 0 0 o o 0 0 o 0 0 o 0 0 0 0 0 0 0 0 0
la informacion no valida aumenta
S 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0
N 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0
v 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0
N 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0
Cambio ambiguo 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0
Aumenta tanto la informacion valida o 0 o 0 o 0 0 0 o o 0 0 o o 0 o 0 0 0 o 0 0 o o 0
como la no vélida
™~ 0 0 0 0 [ 0 0 0 0 0 0 0 [ 0 0 [ 0 0 0 0 0 0 0 [ 0
N 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0
S 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0
A 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0
Disminuye tanto la informacién 0 0 0 0 ) 0 0 0 ) 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0
valida como la no vilida
b o 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0
vy 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0
oy 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0
¢l 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0
No cambio 7 0 1 0 18 16 0 7 0 18 16 0 3 0 2 2 0 0 0 2 51 0 5 0 50
=- 3 0 T 0 7 3 0 2 0 5 B 0 G 0 T 0 0 0 0 0 Tl 0 5 0 20
2 0 0 0 2 7 0 0 0 7 1 0 0 0 1 0 0 0 0 0 10 0 0 0 0
- 8 0 0 0 8 5 0 0 0 5 7 0 0 0 7 2 0 0 0 2 % 0 0 0 B
4 0 0 0 4 1 0 0 0 1 3 0 0 0 3 0 0 0 0 0 3 0 0 0 3
Total 47 0 1 0 48 30 0 3 0 33 50 0 7 0 57 2 0 0 0 2 129 0 11 0 140
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EA LA HA Relaciones EA-LA-HA ACg
Tipo de requerimiento (del uto) Tipo de requerimiento (del (utor) Tipo de requerimiento (del uton) Tipo de requerimiento (del ton) Tipo de requerimiento (del utor)
Tipo de cambios (del grupo) Requiere  Requiere No requiere _Requicre Total Requiere  Requiere  No requiere _Requiere Total Requicre . Requiere  No requicre  Requiere Total Requiere  Requiere  No requicre _ Requicre Total Requicre  Requiere  No requicre _Requiere Total
cambio  Cambio  cambio Cambio (PO) cambio  Cambio  cambio Cambio (PO) cambio  Cambio  cambio Cambio (PO) cambio  Cambio  cambio Cambio (PO) cambio  Cambio  cambio Cambio (PO)
futuro futuro futuro futuro futuro
Cambio positive @7 0 P 0 ) 77 0 1 0 78 3 0 0 0 3 0 0 0 0 0 57 0 3 0 100
La informacién vélida aumenta, y la
informacién no vélida no cambia o 23 0 2 0 25 6 0 0 0 6 3 0 0 0 3 2 0 0 0 2 39 0 2 0 41
no existe en ambas producciones
M- 17 0 0 0 17 4 0 0 0 4 8 0 0 0 8 2 0 0 0 2 31 0 0 0 31
o= 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0
- 6 0 2 0 8 2 0 0 0 2 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 B 0 2 0 0
= 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0
La informacién vélida no cambia o
no existe en ambas producciones, y 3 0 0 0 3 5 0 0 0 5 2 0 0 0 2 2 0 0 0 0) 12 0 0 0 12
la informacién no valida disminuye
-4 0 0 0 0 0 1 0 0 0 1 1 0 0 0 1 0 0 0 0 0 2 0 0 0 2
=4 3 0 0 0 3 4 0 0 0 4 1 0 0 0 1 2 0 0 0 2 0 0 0 0 0
Sy 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0
-9 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0
La informacién valida aumenta, y la ” o o 0 o G o . o o 3 0 0 0 3 6 0 0 0 6 46 0 1 0 47
informacién no valida disminuye
o 5 0 0 0 5 2 0 0 0 2 3 0 0 0 3 6 0 0 0 6 16 0 0 0 16
Ny 1 0 0 0 1 3 0 0 0 3 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 7 0 0 0 7
e 1 0 0 0 1 1 0 1 0 12 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 2 0 I 0 23
Y 4 0 0 0 4 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 7 0 0 0 7
Cambio negativo 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0
La informacién vélida no cambia o
no existe en ambas producciones, y 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0
la informacién no vilida aumenta
S 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0
=M 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 [ 0 0 0 0 0 0 0 0
S 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0
-1 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0
La informacién vélida disminuye, y
la informacién no valida no cambia o 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0
no existe en ambas producciones
0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0
0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0
0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 [ 0
0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0
La informacién valida disminuye, y 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0
la informacién no valida aumenta
o 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0
o 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0
T 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0
N 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0
Cambio ambiguo 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0
Aumenta tanto la informacién vlida 0 0 0 o 0 0 0 0 o 0 o 0 0 0 o 0 o 0 0 0 0 0 0 o 0
como la no vilida
T~ 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0
R 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0
A 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0
1 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0
Disminuye tanto la informacién 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0
valida como la no vilida
oL 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0
O 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0
ol 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0
4 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0
No cambio 2 0 7 0 16 T 0 0 0 T 7] 0 3 0 ) 3 0 0 0 3 28 0 3 0 34
= 3 0 7 0 7 0 0 0 0 0 0 0 2 0 2 0 0 0 0 0 3 0 3 0 5
0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 1 0 0 0 1 2 0 0 0 2 3 0 0 0 3
- 7 0 0 0 7 1 0 0 0 1 11 0 0 0 11 0 0 0 0 0 19 0 0 0 19
2 0 0 0 2 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 1 0 0 0 1 3 0 0 0 3
Total 59 0 6 0 65 28 0 1 0 29 25 0 2 0 27 13 0 0 0 13 125 0 9 0 134
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Requerimiento de cambio (RC) del tutor, tipo de comentario y tipo de cambios

Gl

Cuando el tutor RC

Cuando el tutor RC

Cuando el tutor RC

Cuando el tutor RC

Cuando el tutor RC
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Requerimiento de cambio (RC) del tutor, tipo de comentario y tipo de cambios

Gl

Cuando el tutor RC

Cuando el tutor RC

Cuando el tutor RC

Cuando el tutor RC

Cuando el tutor RC
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G2

Requerimiento de cambio (RC) del tutor, tipo de comentario y tipo de cambios

Cuando el tutor RC

Cuando el tutor RC

Cuando el tutor RC

Cuando el tutor RC

Cuando el tutor RC

No didacticol

valora

Complementa

Total G2 AC

Aclara

10

Duda

Sugiere

Constata

RAC

AF

Aclara |Complementa| valora |No diddcticol Constatal Sugiere | Duda | Aclara | Complementa | valora [No diddctic

SR

No didéctico |Constata| Sugiere | Duda | Aclara | Complementa | valora | No didactico |Constata |Sugiere | Duda

EC

12

17

Constata | Sugiere | Duda | Aclara | Complementa | valora

1

0

0

0

0

0

0

Tipo de cambios

Cambio positivo

La informacién vélida aumenta, y la

informacién no vélida no cambia o no

existe en ambas producciones

La informacién vélida no cambia o no
existe en ambas producciones, y la
informacion no valida disminuye

La informacién vélida aumenta, y la

Cambio negativo

La informacién vélida no cambia o no

La informacién vélida disminuye, y la

La informacién vélida disminuye, y la

Cambio ambiguo

Aumenta tanto la informacién valida

Disminuye tanto la informacién vilida

No cambio

Total
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G2

Requerimiento de cambio (RC) del tutor, tipo de comentario y tipo de cambios

Cuando el tutor RC

Cuando el tutor RC

Cuando el tutor RC

Cuando el tutor RC

Cuando el tutor RC
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G3

Requerimiento de cambio (RC) del tutor, tipo de comentario y tipo de cambios

Cuando el tutor RC

Cuando el tutor RC

Cuando el tutor RC

Cuando el tutor RC

Cuando el tutor RC

No didécticof

valora

Complementa

Total G3 AC
Aclara

Duda

Sugiere

29

20

10

18

52

Constata

RAC

AF

Aclara |Complementa| valora [No diddctico| Constata| Sugiere | Duda | Aclara | Complementa | valora [No didécticol

13

14

12

SR

12

No didactico |Constata| Sugiere | Duda | Aclara | Complementa | valora | No didactico |Constata [Sugiere | Duda

Constata | Sugiere | Duda | Aclara | Complementa | valora

3

3

0

0

0

Tipo de cambios

Cambio positivo

La informacién vélida aumenta, y la

informacién no valida no cambia o no

existe en ambas producciones

yla

yla

La informacién vélida no cambia o no
existe en ambas producciones, y la
informacién no vélida disminuye

La informacién vélida aumenta, y la

M

Cambio negativo

La informacién vélida no cambia 0 no

La informacién vélida di

macién valida di

La

Cambio ambiguo

Aumenta tanto la informacién vélida

tanto la informacin valida

No cambio

Total
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G3

Requerimiento de cambio (RC) del tutor, tipo de comentario y tipo de cambios

Cuando el tutor RC

Cuando el tutor RC

Cuando el tutor RC

Cuando el tutor RC

Cuando el tutor RC
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rupo TC TCm OdeC TCn
Gl C+ Aclara Fenomenologia Técnico
Gl C+ Aclara Fenomenologia Técnico
Gl C+ Constata Fenomenologia Técnico
Gl C+ Duda Fenomenologia Técnico
Gl NC Sugiere Estructura conceptual Tedrico
Gl NC Sugiere Estructura conceptual Tedrico
Gl C+ Aclara Estructura conceptual Técnico
Gl C+ Sugiere Estructura conceptual Técnico
Gl C+ Constata Estructura conceptual Técnico
Gl C+ Aclara Estructura conceptual Técnico
Gl C+ Aclara Estructura conceptual Técnico
Gl C+ Duda Estructura conceptual Técnico
Gl C+ Constata Estructura conceptual Técnico
Gl C+ Aclara Sistema de representacion Técnico
Gl C+ Aclara Sistema de representacion Técnico
Gl C+ Duda Sistema de representacion Técnico
G1 NC Sugiere Sistema de representacion Técnico
Gl C+ Constata Sistema de representacion Técnico
G1 NC Sugiere Sistema de representacion Técnico
G1 NC Sugiere Sistema de representacion Técnico
Gl C+ Aclara Sistema de representacion Técnico
Gl C+ Aclara Sistema de representacion Técnico
G1 NC Sugiere Sistema de representacion Tedrico
Gl C+ Constata Sistema de representacion Técnico
Gl C+ Constata Sistema de representacion Técnico
Gl C+ Aclara Sistema de representacion Técnico
Gl C+ Constata Sistema de representacion Técnico
Gl NC Constata Sistema de representacion Practico
G1 NC Sugiere Sistema de representacion Tedrico
G1 NC Sugiere Sistema de representacion Técnico
Gl C+ Aclara Estructura conceptual Tedrico
Gl C+ Aclara Estructura conceptual Técnico
Gl C+ Constata Estructura conceptual Técnico
Gl C+ Aclara Relaciones AC Practico
Gl C+ Constata Estructura conceptual Técnico
Gl C+ Aclara Sistema de representacion Técnico
Gl C+ Aclara Sistema de representacion Técnico
Gl C+ Aclara Estructura conceptual Practico
Gl C+ Sugiere Sistema de representacion Técnico
Gl C+ Aclara Sistema de representacion Técnico
Gl C+ Sugiere Sistema de representacion Técnico




rupo TC TCm OdeC TCn
Gl C+ Duda Sistema de representacion Técnico
Gl C+ Constata Sistema de representacion Técnico
Gl C+ Duda Fenomenologia Técnico
Gl C+ Constata Fenomenologia Técnico
G1 NC Duda Sistema de representacion Técnico
G1 NC Constata Relaciones AC Técnico
Gl C+ Constata Relaciones AC Técnico
Gl C+ Aclara Expectativas de aprendizaje Técnico
Gl C+ Aclara Expectativas de aprendizaje Técnico
Gl C+ Constata Expectativas de aprendizaje Técnico
Gl C+ Sugiere Expectativas de aprendizaje Tedrico
Gl C+ Sugiere Expectativas de aprendizaje Técnico
Gl C+ Constata Expectativas de aprendizaje Técnico
Gl C+ Aclara Expectativas de aprendizaje Técnico
Gl C+ Aclara Limitaciones de aprendizaje Técnico
Gl C+ Constata Limitaciones de aprendizaje Técnico
Gl C+ Aclara Limitaciones de aprendizaje Técnico
Gl C+ Duda Limitaciones de aprendizaje Técnico
Gl C+ Sugiere Limitaciones de aprendizaje Técnico
Gl C+ Aclara Limitaciones de aprendizaje Técnico
Gl C+ Constata Limitaciones de aprendizaje Técnico
Gl C+ Aclara Limitaciones de aprendizaje Técnico
Gl C+ Aclara Limitaciones de aprendizaje Técnico
Gl NC Aclara Limitaciones de aprendizaje Técnico
Gl NC Aclara Limitaciones de aprendizaje Practico
Gl C+ Aclara Limitaciones de aprendizaje Practico
G1 NC Sugiere Limitaciones de aprendizaje Tedrico
Gl NC Aclara Estructura conceptual Técnico
Gl C+ Aclara Estructura conceptual Técnico
Gl C+ Complementa | Estructura conceptual Técnico
Gl C+ Sugiere Estructura conceptual Técnico
Gl NC Aclara Sistema de representacion Técnico
Gl C+ Aclara Sistema de representacion Técnico
G1 NC Aclara Sistema de representacion Técnico
G1 NC Sugiere Sistema de representacion Tedrico
Gl NC Sugiere Sistema de representacion Técnico
Gl C+ Aclara Sistema de representacion Técnico
Gl C+ Aclara Sistema de representacion Técnico
Gl C+ Aclara Sistema de representacion Técnico
Gl C+ Aclara Sistema de representacion Técnico
Gl NC Complementa |Sistema de representacién Técnico
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rupo TC TCm OdeC TCn
Gl NC Aclara Sistema de representacion Técnico
Gl NC Sugiere Sistema de representacion Técnico
Gl C+ Constata Fenomenologia Técnico
Gl C+ Aclara Fenomenologia Técnico
Gl C+ Constata Fenomenologia Técnico
Gl C+ Constata Fenomenologia Técnico
Gl C+ Constata Fenomenologia Técnico
Gl C+ Sugiere Fenomenologia Técnico
Gl C+ Constata Fenomenologia Técnico
Gl NC Sugiere Fenomenologia Técnico
G1 NC Sugiere Fenomenologia Técnico
Gl C+ Aclara Estructura conceptual Técnico
Gl C+ Aclara Estructura conceptual Técnico
Gl C+ Aclara Estructura conceptual Técnico
Gl C+ Sugiere Estructura conceptual Técnico
Gl C+ Sugiere Estructura conceptual Técnico
Gl C+ Sugiere Estructura conceptual Técnico
G1 NC Aclara Sistema de representacion Técnico
Gl C+ Constata Relaciones AC Practico
Gl C+ Sugiere Sistema de representacion Técnico
Gl C+ Aclara Sistema de representacion Técnico
Gl C+ Constata Sistema de representacion Técnico
Gl C+ Duda Sistema de representacion Técnico
Gl C+ Aclara Sistema de representacion Técnico
Gl C+ Constata Sistema de representacion Técnico
Gl C+ Constata Fenomenologia Técnico
Gl C+ Constata Fenomenologia Técnico
Gl NC Constata Fenomenologia Técnico
Gl C+ Constata Fenomenologia Técnico
Gl C+ Sugiere Fenomenologia Técnico
Gl C+ Aclara Relaciones AC Técnico
Gl C+ Constata Fenomenologia Técnico
Gl NC Constata Relaciones AC Técnico
Gl NC Sugiere Relaciones AC Técnico
Gl C+ Sugiere Relaciones AC Técnico
Gl NC Sugiere Relaciones AC Técnico
Gl C+ Constata Expectativas de aprendizaje Técnico
Gl C+ Sugiere Expectativas de aprendizaje Técnico
Gl C+ Constata Expectativas de aprendizaje Técnico
Gl C+ Constata Expectativas de aprendizaje Técnico
Gl C+ Aclara Expectativas de aprendizaje Técnico




rupo TC TCm OdeC TCn
Gl C+ Sugiere Limitaciones de aprendizaje Técnico
Gl C+ Sugiere Limitaciones de aprendizaje Técnico
Gl C+ Sugiere Limitaciones de aprendizaje Técnico
Gl C+ Sugiere Limitaciones de aprendizaje Técnico
Gl C+ Constata Limitaciones de aprendizaje Técnico
Gl C+ Aclara Limitaciones de aprendizaje Técnico
Gl C+ Aclara Limitaciones de aprendizaje Técnico
Gl C+ Aclara Limitaciones de aprendizaje Técnico
Gl NC Aclara Limitaciones de aprendizaje Técnico
Gl NC Sugiere Limitaciones de aprendizaje Técnico
G1 NC Sugiere Limitaciones de aprendizaje Técnico
Gl C+ Constata Limitaciones de aprendizaje Practico
Gl C+ Sugiere Limitaciones de aprendizaje Practico
Gl C+ Sugiere Limitaciones de aprendizaje Técnico
Gl C+ Constata Expectativas de aprendizaje Técnico
Gl C+ Constata Expectativas de aprendizaje Técnico
Gl C+ Aclara Expectativas de aprendizaje Técnico
G1 NC Duda Hipdtesis de aprendizaje Técnico
G1 NC Aclara Hipdtesis de aprendizaje Técnico
G1 NC Aclara Hipdtesis de aprendizaje Técnico
Gl NC Duda Expectativas de aprendizaje Tedrico
G1 NC Complementa | Expectativas de aprendizaje Tedrico
Gl NC Aclara Hipdtesis de aprendizaje Tedrico
Gl NC Constata Hipdtesis de aprendizaje Practico
Gl C+ Constata Hipdtesis de aprendizaje Practico
Gl C+ Aclara Hipdtesis de aprendizaje Practico
Gl C+ Aclara Hipdtesis de aprendizaje Practico
Gl C+ Complementa | Hipotesis de aprendizaje Practico
G1 NC Constata Hipdtesis de aprendizaje Tedrico
Gl NC Aclara Hipdtesis de aprendizaje Técnico
Gl C+ Aclara Hipdtesis de aprendizaje Practico
Gl C+ Constata Hipdtesis de aprendizaje Técnico
Gl C+ Aclara Hipdtesis de aprendizaje Técnico
Gl C+ Constata Expectativas de aprendizaje Técnico
Gl C+ Constata Hipdtesis de aprendizaje Practico
Gl C+ Constata Hipdtesis de aprendizaje Practico
Gl C+ Sugiere Hipdtesis de aprendizaje Practico
Gl C+ Sugiere Hipdtesis de aprendizaje Practico
Gl C+ Complementa | Hipotesis de aprendizaje Técnico
Gl C+ Sugiere Hipdtesis de aprendizaje Tedrico
Gl C+ Sugiere Hipdtesis de aprendizaje Tedrico
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rupo TC TCm OdeC TCn
Gl C+ Constata Expectativas de aprendizaje Técnico
Gl C+ Sugiere Expectativas de aprendizaje Técnico
Gl C+ Sugiere Hipdtesis de aprendizaje Practico
G1 NC Complementa |Expectativas de aprendizaje Tedrico
Gl NC Complementa |Hipdtesis de aprendizaje Practico
G1 NC Sugiere Expectativas de aprendizaje Tedrico
Gl C+ Sugiere Hipdtesis de aprendizaje Técnico
Gl C+ Sugiere Hipdtesis de aprendizaje Técnico
Gl C+ Sugiere Expectativas de aprendizaje Técnico
Gl C+ Aclara Hipdtesis de aprendizaje Técnico
Gl C+ Sugiere Hipdtesis de aprendizaje Técnico
Gl C+ Constata Expectativas de aprendizaje Técnico
Gl C+ Sugiere Expectativas de aprendizaje Tedrico
Gl C+ Complementa |Hipdtesis de aprendizaje Técnico
Gl C+ Complementa |Hipdtesis de aprendizaje Técnico
Gl C+ Constata Expectativas de aprendizaje Técnico
G1 NC Sugiere Hipdtesis de aprendizaje Practico
Gl NC Sugiere Hipdtesis de aprendizaje Practico
Gl C+ Sugiere Expectativas de aprendizaje Tedrico
Gl C+ Sugiere Expectativas de aprendizaje Tedrico
Gl C+ Constata Expectativas de aprendizaje Técnico
Gl C+ Constata Hipdtesis de aprendizaje Practico
Gl C+ Complementa |Hipdtesis de aprendizaje Practico
Gl NC Complementa |Limitaciones de aprendizaje Tedrico
Gl C+ Aclara Expectativas de aprendizaje Técnico
G1 NC Sugiere Expectativas de aprendizaje Técnico
Gl NC Sugiere Expectativas de aprendizaje Tedrico
Gl C+ Aclara Limitaciones de aprendizaje Técnico
Gl C+ Aclara Limitaciones de aprendizaje Técnico
Gl NC Constata Hipdtesis de aprendizaje Tedrico
Gl NC Aclara Expectativas de aprendizaje Técnico
Gl C+ Aclara Hipdtesis de aprendizaje Practico
Gl C+ Complementa |Hipdtesis de aprendizaje Practico
Gl C+ Complementa |Hipdtesis de aprendizaje Técnico
Gl C+ Aclara Hipdtesis de aprendizaje Practico
Gl C+ Aclara Expectativas de aprendizaje Técnico
Gl C+ Sugiere Expectativas de aprendizaje Técnico
Gl C+ Aclara Estructura conceptual Técnico
Gl C+ Aclara Estructura conceptual Técnico




rupo TC TCm OdeC TCn
Gl C+ Aclara Sistema de representacion Técnico
Gl C+ Aclara Sistema de representacion Técnico
Gl C+ Aclara Sistema de representacion Técnico
Gl C+ Constata Estructura conceptual Técnico
Gl C+ Constata Fenomenologia Técnico
Gl C+ Aclara Fenomenologia Técnico
Gl C+ Constata Fenomenologia Técnico
Gl C+ Constata Fenomenologia Técnico
Gl C+ Constata Relaciones AC Técnico
Gl C+ Sugiere Fenomenologia Técnico
Gl C+ Aclara Sistema de representacion Técnico
Gl C+ Sugiere Expectativas de aprendizaje Técnico
Gl C+ Constata Expectativas de aprendizaje Técnico
Gl C+ Sugiere Expectativas de aprendizaje Tedrico
G1 NC Sugiere Expectativas de aprendizaje Tedrico
Gl C+ Aclara Limitaciones de aprendizaje Practico
Gl C+ Aclara Limitaciones de aprendizaje Practico
Gl C+ Sugiere Expectativas de aprendizaje Tedrico
Gl C+ Sugiere Expectativas de aprendizaje Tedrico
Gl C+ Aclara Sistema de representacion Técnico
Gl NC Sugiere Estructura conceptual Técnico
Gl C+ Aclara Estructura conceptual Practico
Gl C+ Constata Estructura conceptual Técnico
Gl C+ Complementa | Estructura conceptual Técnico
Gl NC Sugiere Estructura conceptual Practico
G1 NC Complementa | Estructura conceptual Practico
G1 NC Complementa |Limitaciones de aprendizaje Técnico
Gl C+ Constata Limitaciones de aprendizaje Practico
G1 NC Aclara Expectativas de aprendizaje Técnico
Gl C+ Aclara Expectativas de aprendizaje Técnico
Gl C+ Constata Expectativas de aprendizaje Técnico
Gl C+ Sugiere Expectativas de aprendizaje Técnico
Gl C+ Aclara Expectativas de aprendizaje Técnico
Gl C+ Aclara Expectativas de aprendizaje Técnico
G1 NC Constata Expectativas de aprendizaje Técnico
Gl C+ Constata Expectativas de aprendizaje Técnico
Gl C+ Aclara Expectativas de aprendizaje Técnico
Gl C+ Aclara Expectativas de aprendizaje Técnico
Gl C+ Aclara Expectativas de aprendizaje Técnico
Gl C+ Constata Expectativas de aprendizaje Técnico
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rupo TC TCm OdeC TCn
Gl C+ Aclara Expectativas de aprendizaje Técnico
Gl C+ Sugiere Expectativas de aprendizaje Técnico
Gl C+ Constata Expectativas de aprendizaje Técnico
Gl C+ Aclara Expectativas de aprendizaje Técnico
Gl C+ Constata Expectativas de aprendizaje Técnico
Gl C+ Sugiere Expectativas de aprendizaje Técnico
Gl C+ Sugiere Expectativas de aprendizaje Técnico
Gl C+ Sugiere Expectativas de aprendizaje Técnico
Gl NC Aclara Estructura conceptual Practico
Gl NC Sugiere Sistema de representacion Practico
G1 NC Sugiere Estructura conceptual Técnico
Gl NC Aclara Estructura conceptual Practico
Gl NC Aclara Estructura conceptual Practico
Gl NC Sugiere Estructura conceptual Practico
Gl NC Sugiere Estructura conceptual Practico
Gl NC Aclara Sistema de representacion Practico
Gl C+ Sugiere Relaciones AC Practico
G1 NC Sugiere Expectativas de aprendizaje Técnico
G1 NC Sugiere Expectativas de aprendizaje Técnico
G2 C+ Constata Fenomenologia Técnico
G2 C+ Aclara Fenomenologia Técnico
G2 C+ Sugiere Estructura conceptual Tedrico
G2 NC Constata Sistema de representacion Técnico
G2 C+ Constata Sistema de representacion Técnico
G2 NC Constata Fenomenologia Tedrico
G2 NC Sugiere Relaciones AC Técnico
G2 C+ Duda Expectativas de aprendizaje Técnico
G2 C+ Sugiere Expectativas de aprendizaje Técnico
G2 C+ Sugiere Expectativas de aprendizaje Técnico
G2 C+ Aclara Limitaciones de aprendizaje Técnico
G2 C+ Sugiere Limitaciones de aprendizaje Tedrico
G2 C+ Aclara Limitaciones de aprendizaje Técnico
G2 C+ Sugiere Estructura conceptual Técnico
G2 NC Sugiere Estructura conceptual Técnico
G2 C+ Sugiere Sistema de representacion Técnico
G2 C+ Sugiere Sistema de representacion Técnico
G2 C+ Aclara Sistema de representacion Técnico
G2 C+ Duda Sistema de representacion Técnico
G2 NC Duda Sistema de representacion Practico
G2 C+ Aclara Sistema de representacion Técnico
G2 C+ Aclara Sistema de representacion Técnico




rupo TC TCm OdeC TCn
G2 NC Aclara Sistema de representacion Técnico
G2 NC Sugiere Sistema de representacion Técnico
G2 C+ Sugiere Sistema de representacion Técnico
G2 C+ Sugiere Estructura conceptual Técnico
G2 C+ Aclara Sistema de representacion Técnico
G2 C+ Aclara Sistema de representacion Técnico
G2 NC Sugiere Sistema de representacion Técnico
G2 C+ Aclara Fenomenologia Técnico
G2 C+ Sugiere Fenomenologia Técnico
G2 C+ Aclara Fenomenologia Técnico
G2 C+ Sugiere Fenomenologia Técnico
G2 C+ Sugiere Fenomenologia Técnico
G2 C+ Sugiere Sistema de representacion Técnico
G2 C+ Sugiere Expectativas de aprendizaje Técnico
G2 C+ Aclara Expectativas de aprendizaje Tedrico
G2 C+ Sugiere Expectativas de aprendizaje Tedrico
G2 C+ Aclara Limitaciones de aprendizaje Técnico
G2 C+ Aclara Limitaciones de aprendizaje Técnico
G2 C+ Complementa |Limitaciones de aprendizaje Técnico
G2 C+ Aclara Limitaciones de aprendizaje Técnico
G2 C+ Sugiere Limitaciones de aprendizaje Practico
G2 C+ Aclara Expectativas de aprendizaje Técnico
G2 NC Sugiere Hipdtesis de aprendizaje Técnico
G2 NC Sugiere Expectativas de aprendizaje Técnico
G2 C+ Sugiere Hipdtesis de aprendizaje Practico
G2 C+ Aclara Hipdtesis de aprendizaje Practico
G2 NC Sugiere Expectativas de aprendizaje Técnico
G2 C+ Aclara Expectativas de aprendizaje Técnico
G2 C+ Aclara Expectativas de aprendizaje Técnico
G2 C+ Constata Expectativas de aprendizaje Técnico
G2 C+ Sugiere Hipdtesis de aprendizaje Técnico
G2 C+ Complementa | Hipotesis de aprendizaje Técnico
G2 C+ Sugiere Expectativas de aprendizaje Técnico
G2 C+ Sugiere Expectativas de aprendizaje Técnico
G2 C+ Duda Expectativas de aprendizaje Tedrico
G2 C+ Aclara Hipdtesis de aprendizaje Practico
G2 C+ Aclara Expectativas de aprendizaje Técnico
G2 C+ Sugiere Expectativas de aprendizaje Técnico
G2 NC Sugiere Estructura conceptual Técnico
G2 NC Sugiere Estructura conceptual Técnico
G2 NC Sugiere Estructura conceptual Técnico
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rupo TC TCm OdeC TCn
G2 C+ Sugiere Estructura conceptual Técnico
G2 C+ Sugiere Estructura conceptual Técnico
G2 C+ Sugiere Estructura conceptual Técnico
G2 C+ Sugiere Estructura conceptual Técnico
G2 C+ Duda Expectativas de aprendizaje Técnico
G2 C+ Sugiere Expectativas de aprendizaje Técnico
G2 C+ Sugiere Expectativas de aprendizaje Técnico
G2 NC Duda Expectativas de aprendizaje Tedrico
G2 C+ Sugiere Limitaciones de aprendizaje Técnico
G2 C+ Sugiere Estructura conceptual Practico
G2 NC Duda Estructura conceptual Técnico
G2 NC Aclara Estructura conceptual Practico
G2 NC Sugiere Estructura conceptual Practico
G2 C+ Sugiere Estructura conceptual Practico
G2 C+ Sugiere Estructura conceptual Practico
G2 C+ Sugiere Estructura conceptual Practico
G2 C+ Sugiere Expectativas de aprendizaje Técnico
G2 NC Sugiere Sistema de representacion Practico
G2 NC Constata Estructura conceptual Practico
G2 C+ Constata Estructura conceptual Practico
G2 C+ Sugiere Estructura conceptual Practico
G2 C+ Sugiere Limitaciones de aprendizaje Practico
G2 C+ Sugiere Expectativas de aprendizaje Técnico
G2 C+ Aclara Expectativas de aprendizaje Técnico
G2 C+ Aclara Expectativas de aprendizaje Técnico
G2 NC Sugiere Limitaciones de aprendizaje Practico
G3 NC Duda Estructura conceptual Técnico
G3 NC Sugiere Estructura conceptual Técnico
G3 C+ Aclara Estructura conceptual Técnico
G3 C+ Sugiere Estructura conceptual Técnico
G3 C+ Constata Estructura conceptual Tedrico
G3 C+ Constata Estructura conceptual Tedrico
G3 C+ Aclara Estructura conceptual Técnico
G3 C+ Aclara Estructura conceptual Técnico
G3 C+ Sugiere Estructura conceptual Tedrico
G3 C+ Sugiere Estructura conceptual Tedrico
G3 C+ Sugiere Estructura conceptual Técnico
G3 C+ Sugiere Estructura conceptual Técnico
G3 C+ Aclara Estructura conceptual Técnico
G3 C+ Aclara Estructura conceptual Técnico
G3 C+ Constata Estructura conceptual Técnico




rupo TC TCm OdeC TCn
G3 C+ Sugiere Estructura conceptual Técnico
G3 NC Aclara Estructura conceptual Técnico
G3 NC Aclara Estructura conceptual Técnico
G3 NC Sugiere Estructura conceptual Técnico
G3 NC Sugiere Estructura conceptual Técnico
G3 NC Complementa | Estructura conceptual Técnico
G3 C+ Sugiere Estructura conceptual Técnico
G3 C+ Complementa | Estructura conceptual Técnico
G3 NC Sugiere Estructura conceptual Técnico
G3 NC Sugiere Estructura conceptual Técnico
G3 C+ Sugiere Estructura conceptual Técnico
G3 NC Duda Estructura conceptual Técnico
G3 C+ Constata Estructura conceptual Técnico
G3 NC Sugiere Estructura conceptual Técnico
G3 C+ Sugiere Sistema de representacion Tedrico
G3 NC Sugiere Sistema de representacion Tedrico
G3 C+ Aclara Sistema de representacion Técnico
G3 NC Constata Sistema de representacion Técnico
G3 C+ Sugiere Sistema de representacion Técnico
G3 NC Aclara Sistema de representacion Técnico
G3 NC Complementa |Sistema de representacién Técnico
G3 NC Aclara Sistema de representacion Técnico
G3 NC Aclara Sistema de representacion Técnico
G3 NC Complementa |Sistema de representacién Técnico
G3 C+ Sugiere Sistema de representacion Tedrico
G3 NC Constata Sistema de representacion Técnico
G3 C+ Sugiere Sistema de representacion Técnico
G3 C+ Aclara Sistema de representacion Técnico
G3 C+ Sugiere Sistema de representacion Técnico
G3 NC Sugiere Sistema de representacion Técnico
G3 NC Constata Sistema de representacion Técnico
G3 C+ Constata Sistema de representacion Técnico
G3 C+ Sugiere Sistema de representacion Técnico
G3 NC Aclara Sistema de representacion Técnico
G3 C+ Duda Fenomenologia Técnico
G3 C+ Sugiere Fenomenologia Técnico
G3 C+ Aclara Fenomenologia Técnico
G3 C+ Aclara Fenomenologia Técnico
G3 C+ Aclara Fenomenologia Técnico
G3 C+ Aclara Fenomenologia Técnico
G3 C+ Aclara Fenomenologia Técnico
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rupo TC TCm OdeC TCn
G3 C+ Sugiere Fenomenologia Técnico
G3 C+ Sugiere Fenomenologia Técnico
G3 C+ Complementa |Fenomenologia Técnico
G3 NC Constata Fenomenologia Técnico
G3 NC Constata Fenomenologia Técnico
G3 NC Aclara Fenomenologia Técnico
G3 NC Sugiere Fenomenologia Técnico
G3 C+ Sugiere Fenomenologia Técnico
G3 NC Sugiere Fenomenologia Técnico
G3 C+ Aclara Fenomenologia Técnico
G3 C+ Constata Fenomenologia Técnico
G3 C+ Constata Fenomenologia Técnico
G3 C+ Aclara Fenomenologia Técnico
G3 C+ Sugiere Fenomenologia Técnico
G3 NC Constata Fenomenologia Técnico
G3 NC Constata Fenomenologia Técnico
G3 NC Aclara Fenomenologia Técnico
G3 C+ Constata Fenomenologia Técnico
G3 NC Constata Fenomenologia Técnico
G3 NC Duda Fenomenologia Técnico
G3 NC Aclara Fenomenologia Técnico
G3 C+ Constata Fenomenologia Técnico
G3 C+ Constata Expectativas de aprendizaje Técnico
G3 C+ Sugiere Expectativas de aprendizaje Técnico
G3 C+ Constata Expectativas de aprendizaje Técnico
G3 C+ Aclara Expectativas de aprendizaje Técnico
G3 C+ Sugiere Expectativas de aprendizaje Técnico
G3 C+ Sugiere Expectativas de aprendizaje Técnico
G3 C+ Aclara Expectativas de aprendizaje Técnico
G3 C+ Sugiere Expectativas de aprendizaje Técnico
G3 C+ Aclara Expectativas de aprendizaje Técnico
G3 C+ Sugiere Expectativas de aprendizaje Técnico
G3 C+ Sugiere Expectativas de aprendizaje Técnico
G3 C+ Aclara Expectativas de aprendizaje Técnico
G3 C+ Sugiere Expectativas de aprendizaje Técnico
G3 C+ Duda Expectativas de aprendizaje Técnico
G3 NC Sugiere Expectativas de aprendizaje Técnico
G3 C+ Duda Expectativas de aprendizaje Técnico
G3 NC Sugiere Expectativas de aprendizaje Técnico
G3 C+ Duda Expectativas de aprendizaje Técnico
G3 C+ Sugiere Expectativas de aprendizaje Técnico




rupo TC TCm OdeC TCn
G3 C+ Constata Expectativas de aprendizaje Técnico
G3 C+ Duda Limitaciones de aprendizaje Técnico
G3 C+ Duda Limitaciones de aprendizaje Técnico
G3 C+ Constata Limitaciones de aprendizaje Técnico
G3 C+ Aclara Limitaciones de aprendizaje Técnico
G3 C+ Aclara Limitaciones de aprendizaje Técnico
G3 C+ Sugiere Limitaciones de aprendizaje Técnico
G3 C+ Sugiere Limitaciones de aprendizaje Técnico
G3 C+ Constata Limitaciones de aprendizaje Técnico
G3 C+ Aclara Limitaciones de aprendizaje Técnico
G3 C+ Sugiere Limitaciones de aprendizaje Técnico
G3 C+ Sugiere Limitaciones de aprendizaje Técnico
G3 C+ Aclara Limitaciones de aprendizaje Técnico
G3 C+ Sugiere Limitaciones de aprendizaje Técnico
G3 C+ Constata Limitaciones de aprendizaje Técnico
G3 C+ Sugiere Limitaciones de aprendizaje Técnico
G3 C+ Constata Limitaciones de aprendizaje Tedrico
G3 C+ Sugiere Limitaciones de aprendizaje Tedrico
G3 C+ Sugiere Limitaciones de aprendizaje Tedrico
G3 C+ Sugiere Expectativas de aprendizaje Técnico
G3 C+ Constata Expectativas de aprendizaje Técnico
G3 C+ Sugiere Relaciones Acg Técnico
G3 C+ Constata Expectativas de aprendizaje Técnico
G3 NC Sugiere Expectativas de aprendizaje Técnico
G3 C+ Constata Expectativas de aprendizaje Técnico
G3 C+ Constata Hipdtesis de aprendizaje Técnico
G3 C+ Duda Hipdtesis de aprendizaje Técnico
G3 C+ Constata Expectativas de aprendizaje Técnico
G3 C+ Complementa | Expectativas de aprendizaje Técnico
G3 C+ Aclara Expectativas de aprendizaje Técnico
G3 NC Constata Expectativas de aprendizaje Técnico
G3 NC Constata Hipdtesis de aprendizaje Tedrico
G3 C+ Constata Expectativas de aprendizaje Técnico
G3 C+ Aclara Expectativas de aprendizaje Técnico
G3 C+ Sugiere Expectativas de aprendizaje Técnico
G3 NC Sugiere Expectativas de aprendizaje Técnico
G3 C+ Sugiere Expectativas de aprendizaje Técnico
G3 C+ Constata Hipdtesis de aprendizaje Técnico
G3 C+ Aclara Hipdtesis de aprendizaje Técnico
G3 C+ Aclara Hipdtesis de aprendizaje Técnico
G3 C+ Sugiere Hipdtesis de aprendizaje Técnico
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rupo TC TCm OdeC TCn
G3 C+ Sugiere Hipdtesis de aprendizaje Técnico
G3 NC Constata Hipdtesis de aprendizaje Practico
G3 NC Aclara Hipdtesis de aprendizaje Técnico
G3 NC Aclara Hipdtesis de aprendizaje Técnico
G3 NC Constata Hipdtesis de aprendizaje Técnico
G3 C+ Sugiere Relaciones Acg Técnico
G3 NC Constata Hipdtesis de aprendizaje Técnico
G3 C+ Sugiere Expectativas de aprendizaje Técnico
G3 C+ Aclara Expectativas de aprendizaje Técnico
G3 NC Constata Hipdtesis de aprendizaje Tedrico
G3 C+ Duda Relaciones Acg Técnico
G3 C+ Constata Relaciones Acg Técnico
G3 C+ Aclara Expectativas de aprendizaje Técnico
G3 NC Duda Hipdtesis de aprendizaje Técnico
G3 NC Constata Expectativas de aprendizaje Técnico
G3 C+ Sugiere Sistema de representacion Técnico
G3 C+ Complementa |Sistema de representacién Técnico
G3 NC Constata Sistema de representacion Técnico
G3 C+ Sugiere Estructura conceptual Técnico
G3 C+ Sugiere Estructura conceptual Técnico
G3 NC Aclara Estructura conceptual Técnico
G3 C+ Sugiere Estructura conceptual Técnico
G3 NC Sugiere Estructura conceptual Técnico
G3 NC Sugiere Estructura conceptual Técnico
G3 C+ Sugiere Estructura conceptual Técnico
G3 NC Sugiere Estructura conceptual Técnico
G3 C+ Aclara Sistema de representacion Técnico
G3 C+ Complementa |Fenomenologia Técnico
G3 C+ Complementa |Fenomenologia Técnico
G3 C+ Sugiere Fenomenologia Técnico
G3 NC Constata Fenomenologia Técnico
G3 C+ Complementa |Fenomenologia Técnico
G3 C+ Complementa |Fenomenologia Técnico
G3 C+ Aclara Fenomenologia Técnico
G3 NC Sugiere Relaciones AC Practico
G3 NC Aclara Fenomenologia Técnico
G3 C+ Sugiere Fenomenologia Técnico
G3 C+ Constata Estructura conceptual Técnico
G3 C+ Duda Estructura conceptual Técnico
G3 NC Sugiere Estructura conceptual Técnico
G3 NC Duda Sistema de representacion Técnico




rupo TC TCm OdeC TCn
G3 NC Constata Relaciones AC Técnico
G3 NC Duda Fenomenologia Técnico
G3 C+ Aclara Fenomenologia Técnico
G3 C+ Sugiere Fenomenologia Técnico
G3 NC Constata Fenomenologia Técnico
G3 NC Sugiere Sistema de representacion Practico
G3 NC Sugiere Expectativas de aprendizaje Técnico
G3 C+ Complementa | Expectativas de aprendizaje Técnico
G3 NC Sugiere Expectativas de aprendizaje Técnico
G3 C+ Sugiere Expectativas de aprendizaje Técnico
G3 C+ Complementa | Expectativas de aprendizaje Técnico
G3 C+ Complementa | Estructura conceptual Practico
G3 C+ Sugiere Estructura conceptual Practico
G3 NC Aclara Expectativas de aprendizaje Técnico
G3 NC Sugiere Estructura conceptual Practico
G3 C+ Sugiere Expectativas de aprendizaje Técnico
G3 C+ Sugiere Expectativas de aprendizaje Técnico
G3 C+ Duda Fenomenologia Practico
G3 C+ Duda Limitaciones de aprendizaje Técnico
G3 C+ Sugiere Sistema de representacion Practico
G3 C+ Aclara Limitaciones de aprendizaje Practico
G3 NC Sugiere Limitaciones de aprendizaje Técnico
G3 C+ Sugiere Expectativas de aprendizaje Tedrico
G3 C+ Sugiere Expectativas de aprendizaje Técnico
G3 C+ Sugiere Limitaciones de aprendizaje Practico
G3 C+ Sugiere Limitaciones de aprendizaje Practico
G3 C+ Sugiere Limitaciones de aprendizaje Practico
G3 C+ Sugiere Expectativas de aprendizaje Técnico
G3 C+ Sugiere Limitaciones de aprendizaje Practico
G3 C+ Duda Expectativas de aprendizaje Técnico
G3 NC Sugiere Expectativas de aprendizaje Técnico
G3 NC Sugiere Hipdtesis de aprendizaje Técnico
G3 NC Sugiere Expectativas de aprendizaje Técnico
G3 NC Sugiere Sistema de representacion Practico
G3 NC Constata Hipdtesis de aprendizaje Tedrico
G3 NC Constata Hipdtesis de aprendizaje Tedrico
G3 NC Constata Expectativas de aprendizaje Técnico
G3 NC Aclara Hipdtesis de aprendizaje Técnico
G3 C+ Constata Estructura conceptual Practico
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ANEXO N

MATRIZ DE DATOS

Este anexo contiene la matriz de datos que se elabord en Excel a partir de la base de datos
para realizar los andlisis de tabla de contingencia y regresion logistica binaria. Esta matriz se
llevo al programa estadistico SPSS para realizar dichos andlisis.



D Ac Com EC SR F EA LA HA RAC RACg CTEO CTEC CP

G2 G3 Cn S

Observacion TC G1

10
11
12
13
14
15
16
17
18
19
20
21

22
23
24
25
26
27

158



D Ac Com EC SR F EA LA HA RAC RACg CTEO CTEC CP

G2 G3 Cn S

Observacion TC G1

28
29
30
31

32

33

34
35
36
37
38
39
40
41

42

43

44
45

46

47

48

49

50
51

52

53

54

159



D Ac Com EC SR F EA LA HA RAC RACg CTEO CTEC CP

G2 G3 Cn S

Observacion TC G1

55
56
57
58
59
60
61

62

63

64
65

66
67
68
69
70
71

72
73
74
75
76
77
78
79
80

81

82

160



D Ac Com EC SR F EA LA HA RAC RACg CTEO CTEC CP

G2 G3 Cn S

Observacion TC G1

83

84
85

86

87

88

89

90
91

92

93

94
95

96
97

98
99
100
101
102
103
104
105
106
107
108
109

161



D Ac Com EC SR F EA LA HA RAC RACg CTEO CTEC CP

G2 G3 Cn S

Observacion TC G1

110
111
112
113
114
115
116
117
118
119
120
121
122
123
124
125
126
127
128
129
130
131
132
133

134
135

136

162



D Ac Com EC SR F EA LA HA RAC RACg CTEO CTEC CP

G2 G3 Cn S

Observacion TC G1

137

138
139

140
141
142
143

144
145

146
147

148
149

150
151
152
153

154
155

156
157

158
159

160
161
162
163

164

163



D Ac Com EC SR F EA LA HA RAC RACg CTEO CTEC CP

G2 G3 Cn S

Observacion TC G1

165
166
167
168
169
170
171
172
173

174
175

176
177

178
179

180
181
182
183

184
185

186
187
188
189

190
191

164



D Ac Com EC SR F EA LA HA RAC RACg CTEO CTEC CP

G2 G3 Cn S

Observacion TC G1

192
193

194
195

196
197

198
199
200
201
202
203
204
205
206
207
208
209
210
211
212
213
214
215
216
217
218
219

165



D Ac Com EC SR F EA LA HA RAC RACg CTEO CTEC CP

G2 G3 Cn S

Observacion TC G1

220
221
222
223
224
225
226
227
228
229
230
231
232
233

234
235

236
237

238
239
240
241
242
243

244
245

246
247

166



D Ac Com EC SR F EA LA HA RAC RACg CTEO CTEC CP

G2 G3 Cn S

Observacion TC G1

248
249
250
251
252
253

254
255

256
257

258
259

260
261
262
263

264
265

266
267
268
269
270
271
272
273

274
275

167



D Ac Com EC SR F EA LA HA RAC RACg CTEO CTEC CP

G2 G3 Cn S

Observacion TC G1

276
277
278
279
280
281
282
283

284
285

286
287

288
289

290
2901
292
293

294
295
296
297
298
299
300
301
302
303

168



D Ac Com EC SR F EA LA HA RAC RACg CTEO CTEC CP

G2 G3 Cn S

Observacion TC G1

304
305
306
307
308
309
310
311
312
313
314
315
316
317
318
319
320
321
322
323
324
325
326
327
328
329
330
331

169



D Ac Com EC SR F EA LA HA RAC RACg CTEO CTEC CP

G2 G3 Cn S

Observacion TC G1

332
333

334
335

336
337

338
339

340
341
342
343

344
345

346
347

348
349
350
351
352
353

354
355

356
357

358
359

170



D Ac Com EC SR F EA LA HA RAC RACg CTEO CTEC CP

G2 G3 Cn S

Observacion TC G1

360
361
362
363
364
365
366
367
368
369
370
371
372
373

374
375

376
377

378
379

380
381
382
383

384
385

386
387

171



D Ac Com EC SR F EA LA HA RAC RACg CTEO CTEC CP

G2 G3 Cn S

Observacion TC G1

388
389
390
391
392
393

394
395

396
397

398
399
400
401
402
403
404
405
406
407
408
409
410
411
412
413
414
415

172



D Ac Com EC SR F EA LA HA RAC RACg CTEO CTEC CP

G2 G3 Cn S

Observacion TC G1

416
417
418
419
420
421
422
423
424
425
426
427
428
429
430
431
432
433
434
435
436
437
438
439
440
441
442
443

173



D Ac Com EC SR F EA LA HA RAC RACg CTEO CTEC CP

G2 G3 Cn S

Observacion TC G1

444
445
446
447
448
449
450
451
452
453
454
455
456
457
458
459
460
461
462
463
464
465
466
467
468
469
470
471

174



D Ac Com EC SR F EA LA HA RAC RACg CTEO CTEC CP

G2 G3 Cn S

Observacion TC G1

472
473
474
475
476
477
478
479
480
481
482
483
484
485
486
487
488
489
490
491
492
493
494
495
496
497
498
499

175



D Ac Com EC SR F EA LA HA RAC RACg CTEO CTEC CP

G2 G3 Cn S

Observacion TC G1

500
501
502
503
504
505
506
507
508
509
510
511
512
513
514
515
516
517
518
519
520
521
522
523
524
525
526
527

176



D Ac Com EC SR F EA LA HA RAC RACg CTEO CTEC CP

G2 G3 Cn S

Observacion TC G1

528
529
530
531
532
533

534
535

536
537

538
539

540
541
542
543

544
545

546
547

548
549

550
551
552
553

554
555

177



D Ac Com EC SR F EA LA HA RAC RACg CTEO CTEC CP

G2 G3 Cn S

Observacion TC G1

556
557

558
559

560
561
562
563

564
565

566
567

568
569

178



0
0
0
0
1
1
0
0
0
0
0
0
0
0
0
0
0
0
0
0
0
0
1
0
0
0

CTEC

CTEC

CTEC

CTEC

CTEO

CTEO

CTEC

CTEC

CTEC

CTEC

CTEC

CTEC

CTEC

CTEC

CTEC

CTEC

CTEC

CTEC

CTEC

CTEC

CTEC

CTEC

CTEO

CTEC

CTEC

CTEC

0
0
0
0
0
0
0
0
0
0
0
0
0
0
0
0
0
0
0
0
0
0
0
0
0
0

0
0

0

EA | LA | HA |RAC|RACg| TCn |CTEO |CTEC|CP

F

EC

EC
EC
EC

SR
SR
SR

SR
SR

SR

0
0

0

0

0
0
0

0
0
0

0
0

0

Ajustes de la matriz de datos en SPSS
S| D|A |Cm|OdC | EC| SR

0/]0|1

0/]0|1

0|1]0

0/]0|1

0/]0|1

0/]0|1

0|1]0

0/]0|1

0/]0|1

0|1]0

0/]0|1

0/]0|1

0/]0|1

0
0

0

0

0
0
0

0
0
0

0
0

0

TC|G1|/G2 |G3|TCm| C

Observacion

10
11

12
13
14
15
16
17
18
19
20
21

22
23
24
25
26

179



0

1
0
1
0
0

0
0
0

0
0
0
0
0
0
0
0
0
0
0
0
0
1
0

CTEC

CTEO

CTEC

CTEO

CTEC

CTEC

CTEC

CTEC

CTEC

CTEC

CTEC

CTEC

CTEC

CTEC

CTEC

CTEC

CTEC

CTEC

CTEC

CTEC

CTEC

CTEC

CTEO

CTEC

0

0
0
0
0
0

0
0
0

0
0
0
0
0
0
0
0
0
0
0
0
0
0
0

0

0

1
1

0

EA | LA | HA |RAC|RACg| TCn |CTEO |CTEC|CP

F

EC
EC

RAC

SR
SR
EC

SR

SR

SR

EA
EA

0
0

0

0
0
0

0

0

0

0

0
0

S|D|A |Cm|OdC | EC | SR

0/]0|1

0/]0|1

0/]0|1

0/]0|1

0/]0|1

0/]0|1

0/]0|1

0|1]0

0|1]0

0|1]0

0/]0|1

0/]0|1

0
0

0

0
0
0

0

0

0

0

0
0

TC|G1|/G2 |G3|TCm| C

Observacion

27
28
29
30
31

32
33
34
35
36
37
38
39
40

41

42

43

44

45

46

47

48

49

50
51

52

53

180



0
0
0
0
0
0
0
0
0
0
0
0

1
0
0
0
0
0
0
0
1
0
0
0
0

CTEC

CTEC

CTEC

CTEC

CTEC

CTEC

CTEC

CTEC

CTEC

CTEC

CTEC

CTEC

CTEO

CTEC

CTEC

CTEC

CTEC

CTEC

CTEC

CTEC

CTEO

CTEC

CTEC

CTEC

CTEC

0
0
0
0
0
0
0
0
0
0
0
0

0
0
0
0
0
0
0
0
0
0
0
0
0

0

0

EA | LA | HA |RAC|RACg| TCn |CTEO |CTEC|CP

F

EA
LA

LA
LA

LA

LA
LA
LA
LA
LA

EC
EC
EC

SR
SR
SR

SR
SR
SR

0
0

0
0

0

0
0
0
0
0

0
0
1

0
0
0

0
0
0

S|D|A |Cm|OdC | EC | SR

0/]0|1

0/]0|1

0/]0|1

0|1]0

0/]0|1

0/]0|1

0/]0|1

0/]0|1

0/]0|1

0/]0|1

0/]0|1

0/]0|1

0/0]0

0/]0|1

0/]0|1

0/]0|1

0/]0|1

0/]0|1

0/]0|1

0
0

0
0

0

0
0
0
0
0

0
0
0

0
0
0

0
0
0

0| Cm

0

TC|G1|/G2 |G3|TCm| C

Observacion

54
55

56
57
58
59
60
61

62
63
64
65
66
67
68
69
70
71

72
73
74
75
76
77
78
79
80

181



0
0
0
0
0
0
0
0
0
0
0
0
0
0
0
0
0
0
0
0

0
0
0
0
0
0

CTEC

CTEC

CTEC

CTEC

CTEC

CTEC

CTEC

CTEC

CTEC

CTEC

CTEC

CTEC

CTEC

CTEC

CTEC

CTEC

CTEC

CTEC

CTEC

CTEC

CTEC

CTEC

CTEC

CTEC

CTEC

CTEC

0
0
0
0
0
0
0
0
0
0
0
0
0
0
0
0
0
0
0
0

0
0
0
0
0
0

EA | LA | HA |RAC|RACg| TCn |CTEO |CTEC|CP

F

SR
SR
SR

EC
EC
EC

SR

SR

SR
SR

0
1
0

0

0
0
0

0

0

0
0

S|D|A |Cm|OdC | EC | SR

0/]0|1

0/0]0
0/]0|1

0/]0|1

0/]0|1

0/]0|1

0/]0|1

0/]0|1

0/]0|1

0|1]0
0/]0|1

0
0
0

0

0
0
0

0

0

0
0

0| Cm

0

TC|G1|/G2 |G3|TCm| C

Observacion

81

82

83

84
85

86

87

88
89

90
91

92

93

94
95

96

97

98
99

100
101
102
103

104
105

106
107

182



0
0
0
0
0
0
0
0
0
0
0
0
0
0
0
0
0
0
0
0
0
0
0
0
0
0
0

CTEC

CTEC

CTEC

CTEC

CTEC

CTEC

CTEC

CTEC

CTEC

CTEC

CTEC

CTEC

CTEC

CTEC
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524
525

526
527
528
529

530
531
532
533

534
535

536
537
538
539
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0
0

0

0
0

0

0
1
0

0

0
0
0
0

1
1

CTEC

CTEC

CTEC

CTEC

CTEC

CTEC

CTEC

CTEO

CTEC

CTEC

CTEC

CTEC

CTEC

CTEC

CTEO

CTEO

0
0

0

0
0

0

0
0
0

0

0
0
0
0

0
0

0

0
0

EA | LA | HA |RAC|RACg| TCn |CTEO |CTEC|CP

F

EA
EC

EA

LA

LA

EA

1
1

0

0
0

0

0

S|D|A |Cm|OdC | EC | SR

0/0]0
0/0]0

0/]0|1

0|1]0
0|1]0

0/]0|1

0|1]0

0
0

0

0
0

0

0

Cm
Cm

1
1

TC|G1|/G2 |G3|TCm| C

Observacion

540
541
542
543

544
545

546
547
548
549

550
551
552
553

554
555

556
557
558
559

560
561
562
563

564
565

566
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Observacion | TC |G1| G2 |[G3|TCm | C | S |[D| A |[Cm | OdC | EC |SR| F |EA| LA | HA |[RAC|RACg| TCn |CTEO |CTEC|CP
567 00|01 C 1/0/0J0O|]O0O | EA|]O]O0O|O0O]1]0]O0 0 0 |CTEC| O 1 |0
568 oj0j]0j1]A]|]0|]O|O|2]O0O|HA]O]O0O]O0O]O0O]O0]1 0 0 |CTEC| O 1 |0
569 1100 ]1)] C 1/0/0/0]|]O0O ]| EC|1]0|]0]0]0]O0 0 0 CP 0 0 1
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ANEXO N

TABLA DE DISTRIBUCION CHI CUADRADO

Este anexo contiene la tabla de distribucion Chi Cuadrado tomada del libro Statistics and Da-
ta Interpretation for Social Work. Autor: J. Rosenthal. (2012). New York, NY: Springer Pu-
blishing Company, pagina 405.



Critical Values for the Chi-Square Distribution
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202

.10

2.71

4.61

6.25

7.78

9.24
10.64
12.02
13.36
14.68
159
17.28
18.55
19.81
21.06
22.31
23.54
24.77
25.99
27.20
28.41
29.62
30.81
32.01
33.20
34.38
35.56
36.74
37.92
39.09
40.26
46.06
51.81
63.17
74.40
85.53
96.58

118.50

Significance Level

.05

3.84
5.99
7.81
9.49
11.07
12.59
14.07
15.51
16.92
18.31
19.68
21.03
22.36
23.68
25.00
26.30
27.59
28.87
30.14
31.41
32.67
33.92
35.17
36.42
37.65
38.89
40.11
41.34
42.56
43.77
49.80
55.76
67.50
79.08
90.53
101.88
124.34

.01

6.63
9.21
11.34
13.28
15.09
16.81
18.48
20.09
21.67
23.21
24.72
26.22
27.69
29.14
30.58
32.00
33.41
34.81
36.19
37.57
38.93
40.29
41.64
42.98
44 .31
45.64
46.96
48.28
49.59
50.89
57.34
63.69
76.15
88.38
100.43
112.33
135.81

0.001

10.83
13.82
16.27
18.47
20.52
22.46
24.32
26.12
27.88
2980
31.26
32.91
34.53
36.12
37.70
39.25
40.79
42.31
43.82
45.31
46.80
48.27
49.73
51.18
52.62
54.05
55.48
56.89
58.30
59.70
66.62
73.40
86.66
99.61
112.32
124.84
149.45



ANEXO O

ANALISIS DE REGRESION LOGISTICA BINARIA

Este anexo contiene la descripcion de los estadisticos correspondientes al andlisis de regre-
sion logistica binaria de los casos que no se explicitaron en el apartado de resultados del capi-
tulo 7.



REGRESION LOGISTICA BINARIA

Como especifiqué en el apartado de analisis de la informacion, realicé el procedimiento de
regresion logistica binaria para 5 de los 12 casos analizados, aquellos en los que el valor de p
de la prueba Chi cuadrado fue menor a 0,05 (ver tabla 22). El método que seleccioné para
hacer la regresion en SPSS fue el de “introducir” con la ultima categoria de cada variable
como referencia. Las tablas que utilicé para presentar los resultados se estructuran en dos par-
tes. En la primera parte de la tabla mostré los valores obtenidos con las pruebas de émnibus,
en R* de Nagelkerke y el porcentaje de prondstico. Con los datos de las pruebas de émnibus
presenté los resultados de las relaciones entre la variable dependiente y aquellas variables in-
dependientes para las que p <0,05. Estos son los casos en los que no se puede rechazar la hi-
pétesis de que no hay relacion entre la variable dependiente y esa variable independiente.
Con el valor de R* de Nagelkerke, determiné si la relacion entre las variables es fuerte o dé-
bil. Por ultimo indiqué el porcentaje de pronostico. La segunda parte de la tabla contiene los
datos que muestran los valores especificos de la variable independiente que tienen una con-
tribucion significativa a la prediccion (p<0,05).

Grupo 3 para las variables tipo de cambio y contenido

En la tabla O.1 presento los resultados obtenidos con el procedimiento de regresion logistica
binaria para el grupo 3 y las variables tipo de cambio (variable dependiente) y contenido (va-
riable independiente).

Tabla O.1
Andlisis de regresion logistica binaria grupo 3 para las variables tipo de cambio y contenido
Pruebas
omnibus R’ de P
X 1 Nagelkerke : B  Wald EXP(B)
. a
Variables g P P
Tipo de cambioy con- 55531 5 o000 0212 702%
tenido
Expectativas de apren- 1372 7488 0006 3,942
dizaje
Limitaciones de apren- 3321 9306 0,002 27,692
dizaje

Nota: P = nivel de significacion; gl = grado de libertad; Pg = porcentaje pronosticado; (B) = odds ratio; y B =
valor del coeficiente.

Los datos de la tabla O.1 muestran que hay una relacion (Chi cuadrado = 36,231, p = 0,000)
débil (R* de Nagelkerke = 0,212) y tiene un porcentaje de prondstico del 70,2%. Los comen-
tarios en los que el tutor hace referencia al organizador del curriculo Expectativas de aprendi-
zaje o Limitaciones de aprendizaje tienen una contribucion significativa a la prediccion (p
=0,006 para Expectativas de aprendizaje y p =0,002 para Limitaciones de aprendizaje). Los
valores EXP(B) y B indican que el hecho de que el comentario aluda al organizador del cu-
rriculo Expectativas de aprendizaje aumenta la posibilidad 3,942 veces de que el cambio sea
positivo (B = 1,372 es positivo); el hecho de que el comentario aluda al organizador del cu-
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rriculo Limitaciones de aprendizaje aumenta la posibilidad 27,692 veces de que el cambio sea
positivo (B = 3,321 es positivo).

Para el grupo 3 los comentarios de su tutor que estaban relacionados con los orga-
nizadores del curriculo Expectativas o Limitaciones de aprendizaje aumentaban la
probabilidad de realizar cambios positivos. Con los comentarios sobre Limitaciones
de aprendizaje se aumentaba aun mas la probabilidad de ocurrencia de un cambio
positivo.

Todos los grupos para las variables tipo de cambio y tipo de conocimiento

En la tabla O.2 presento los resultados obtenidos con el procedimiento de regresion logistica
binaria para todos los grupos y las variables tipo de cambio (variable dependiente) y tipo de
conocimiento (variable independiente).

Tabla O.2
Andlisis de regresion logistica binaria todos los grupos para las variables tipo de cambio y
tipo de conocimiento

Pruebas
omnibus R’ de P
5 Nagelkerke g
Variables X gl p B  Wald p  EXP(B)
Tipo de cambio y
tipo de conoci- 11,884 2 0,003 0,030 71,4%
miento
Técnico 0,992 10,323 0,001 2,695

Nota: P = nivel de significacion; gl = grado de libertad; Pg = porcentaje pronosticado; (B) = odds ratio; y B =
valor del coeficiente.

Los datos de la tabla O.2 muestran que hay una relacion (Chi cuadrado = 11,884, p = 0,003)
débil (R* de Nagelkerke = 0,030) y tiene un porcentaje de prondstico del 71,4%. Los comen-
tarios en los que los tutores aluden al conocimiento Técnicos tienen una contribucion signifi-
cativa a la prediccion (p =0,001). Los valores EXP(B) y B nos indican que el hecho de que el
comentario aluda al conocimiento Técnico aumenta la posibilidad 2,695 veces de que el
cambio sea positivo (B = 0,992 es positivo).

Todos los grupos para las variables tipo de cambio y contenido

En la tabla O.3 presento los resultados obtenidos con el procedimiento de regresion logistica
binaria para todos los grupos y las variables tipo de cambio (variable dependiente) y conteni-
do (variable independiente).

Tabla 0.3
Andlisis de regresion logistica binaria todos los grupos para las variables tipo de cambio y
contenido

Pruebas
omnibus R’ de p
X 1 Nagelkerke ¢ B  Wald EXP(B
Variables & P a P (B)
Tipo de cambio y 3220 7 0,000 0,079  71,4%
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contenido
Expectativas de 1,061 12,646 0,000 2,889
aprendizaje

Fenomenologia 0,737 4,798 0,028 2,089

Limitagiopes de 1,412 12,477 0,000 4,105
aprendizaje

Nota: P = nivel de significacion; gl = grado de libertad; Pg = porcentaje pronosticado; (B) = odds ratio; y B =
valor del coeficiente.

Los datos de la tabla O.3 muestran que hay una relacion (Chi cuadrado = 32,206, p = 0,000)
débil (R* de Nagelkerke = 0,079) y tiene un porcentaje de prondstico del 71,4%. Los comen-
tarios en los que los tutores hace referencia al organizador del curriculo Expectativas de
aprendizaje o Limitaciones de aprendizaje o Fenomenologia tienen una contribucion signifi-
cativa a la prediccion (p =0,000 para Expectativas de aprendizaje, p =0,000 para Limitaciones
de aprendizaje y p=0,028 para Fenomenologia). Los valores EXP(B) y B indican que el he-
cho de que el comentario aluda al organizador del curriculo Expectativas de aprendizaje au-
menta la posibilidad 2,888 veces de que el cambio sea positivo (B = 1,061 es positivo); el he-
cho de que el comentario aluda al organizador del curriculo Limitaciones de aprendizaje
aumenta la posibilidad 4,105 veces de que el cambio sea positivo (B = 1,412 es positivo).

Para todos los grupos como conjunto, los comentarios en los que los tutores aludian
al conocimiento Técnico de los organizadores del curriculo Expectativas o Limita-
ciones de aprendizaje o Fenomenologia aumentaba la probabilidad de que hicieran
un cambio positivo en sus producciones.
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ANEXO P

ENTREVISTAS AL GRUPO 3

Este anexo contiene las hojas de preguntas por actividad preparadas para las entrevistas reali-
zadas al grupo3. Las entrevistas fueron semiestructuradas y las preguntas que se laboraron
dependian de la actividad, del borrador y de la discusion del grupo una vez recibidos los co-
mentarios de su tutor. Las entrevistas semiestructuradas tenian como objetivo profundizar en
algunas cuestiones que se observaron entre los documentos —borrador, comentarios del tu-
tor, documento final— y los aspectos que se abordan en las discusiones del grupo una vez
recibido los comentarios de su tutor. Luego de hacer las exploraciones hago las anotaciones
de los puntos en los que tenia dudas, donde no hay claridad (desde mi postura como investi-
gadora) de como abordaron o interpretaron determinado comentario del tutor. Me interesaron
los casos en los que no se consideraron correccion o sugerencia puntuales del tutor, en gene-
ral sus requerimientos de cambios. Cada entrevista tuvo una duracion entre 25 y 35 minutos.
Y se realizaban la semana siguiente a su presentacion. S6lo dos de las entrevistas no se dieron
en la fecha planificada y se reprogramo6 su realizacion. Estas entrevistas se hicieron por Sky-
pe y el grupo se encontraba (en la mayoria de los casos) en una sala de trabajo de su universi-
dad.

Cuestiones generales que esperaba abordar durante la entrevista

4 Qué aspectos sobre el que discutieron, relacionado con un comentario, no comprendo;

¢ A qué comentario del tutor hicieron mayor referencia durante la discusion, por qué;

¢ Sobre qué parte de la discusion del grupo (grabacion de audio) se quiere profundizar,
por que;

¢ En qué parte de su produccion no hicieron los cambios requeridos por su tutor y no
hay registro en las grabaciones de audio de las reuniones de trabajo en relacion con
los acuerdos o decisiones que tomaron;

¢ Si el grupo ha planteado dudas a su tutora, si las aclararon, si persiste, sobre qué punto
en particular;

4 Si adicionalmente a los comentarios de la tutora tuvieron otro tipo de contacto para
aclarar algiin comentario que no se comprendia o consultarle a su tutor sobre como
abordar alguno de los requerimientos de cambios;



4 Como se pusieron de acuerdo en un punto en particular, que a mi modo de ver era
mas complicado o en el que su tutor les hizo mas énfasis.

A continuacién presento cada una de las hojas de preguntas que se planificaron de acuer-

do con lo antes descrito. En ocasiones surgieron preguntas durante la entrevista y las

agregué en el conjunto de preguntas planificadas.

208



ENTREVISTA N° 1

Actividad: A2.1
Nombre: todos los miembros del grupo
Fecha 03-11-2012. Hora 12:00 (hora Colombia)

Cuestiones a tratar

209

1.

Explicacion en prosa de los mapas conceptuales ;Como interpretaron el comentario
siguiente: “La descripcion ‘en prosa’ de los mapas consistiria en la explicacion ver-
bal de la coherencia del mapa, es decir, del modo en que se van relacionando los ni-
cleos que aparecen en el mapa”?

(Por qué trabajaron en paralelo los elementos conceptuales y procedimentales? Su
tutor les hizo el siguiente comentario: “sugiero separar lo conceptual y lo procedi-
mental”. Si embargo para el apartado de la estructura conceptual del tema singuen
presentandolos juntos. ;Por qué toman esa decision?

(Qué utilidad le ven a los listados de elementos para la elaboracion de los mapas?
(Qué orden de elaboracion siguen? (los listados aportan informacion para elaborar
los mapas o viceversa). ;Como interpretaron el comentario siguiente: “También su-
giero que se realice primero el estudio conceptual/procedimental y que, después, se
realicen los mapas™?

(Qué proceso siguieron para construir los mapas de la estructura conceptual de la es-
tructura matematica en la que se ubica su tema y el mapa de la estructura conceptual
de su temas? ;Como abordaron o consideraron los 4 nucleos de contenido planteados
por su tutor en el siguiente comentario: “Sugiero, por tanto, que este mapa de la es-
tructura matematica tenga 4 ‘nucleos’ de atencion: (a) poligonos y circulo y sus ele-
mentos; (b) propiedades geométricas que permiten calcular longitudes (pitagoras,
etc); (c¢) descomposicion y completado de figuras planas; y (d) procesos de célculo
del area (métodos de céalculo directo; calculo indirecto: formulas)”?

Su tutor les hizo algunos comentarios relacionados con los listados de elementos
conceptuales y procedimentales por niveles. Entre otras cosas les sugirid que revisa-
ran en los apuntes en qué se subclasifican los hechos. Que esto le ayudaria a comple-
tar y estructurar este listado [refiriéndose a los listados de elementos de la estructura
conceptual de su tema]. El comentario especificamente fue en siguiente: “Sugiero re-
viséis en los apuntes en qué se subclasifican los hechos. Eso os ayudara a completar
y estructurar este listado” ;Como interpretaron este comentario?;Por qué no realiza-
ron los cambios requeridos en esta parte?

(Qué otro tipo de interaccion con el tutor, posterior a su comentario, fue necesario
para aclarar algin punto en particular?



ENTREVISTA N° 2

Actividad: A2.2
Nombre: todos los miembros del grupo
Fecha 17-11-2012. Hora 12:20 (hora Colombia)

Cuestiones a tratar

1. Consideracion de todos los nicleos de contenido de su tema: poca profundizacion en
la zonas sombreadas y en la descomposicién y composicion de figuras

2. Justificacion de los sistemas de representacion propuesto: caso SR pictoricos

3. Interpretacion de los siguientes comentarios:

* Justificacion de los sistemas de representacion mas relevantes para el tema desde
su reflexion desde el punto de vista de la practica docente (lo discuten en su
reunion y lo redacta, pero no lo incluyen el en documento final)

* El sistema pictdrico incluiria, por ejemplo, fotografias reales en las que apareciesen
zonas sombreadas en contexto (equivalentemente, zonas iluminadas), de las que
tenga interés calcular su area. Por ejemplo, una fotografia de un edificio y su som-
bra; de una sombrilla y la sombra que proyecta; de una farola y el area que ilumina
en el suelo, etc.

Parte correspondiente al SR numérico

4. ;Cbémo interpretaron la parte del comentario en el que el tutor les dijo: “deberia que-
dar claro que: los nimeros racionales se usan para expresar la fraccion del total que
aparece sombreada; de hecho, identificar esta ratio puede ser una estrategia muy in-
teresante de resolucion de problemas de areas sombreadas™?

5. ¢(Coémo interpretaron la parte en el que les dijo que: “También pertenecen al &mbito
simbdlico las representaciones de poligonos como descomposicion de otros. Por
ejemplo, expresiones como: ABCDE = ABPQ+CDEG-HIJ, u otras que hagan uso de
los simbolos de union, interseccion y complemento?

6. Decisiones en cuanto al SR ejecutable

7. ¢Coémo interpretaron los tres ultimos comentarios de la tutora sobre drea sombreada?

* Como comentario general, tengo la sensacion de que el trabajo recoge los SR
de parte de la geometria elemental (4rea incluido), pero el papel de las zonas
sombreadas queda algo desdibujado;

* Sugiero poner el énfasis en las zonas sombreadas.

* Por ejemplo, una cosa que echo en falta es que resaltéis los SR relacionados
con la descomposicion/recomposicion de figuras, ya que este es un aspecto
esencial del tema.
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ENTREVISTA N° 3

Actividad: A2.3
Nombre: todos los miembros del grupo
Fecha 01-12-2012. Hora 12 (hora Colombia)

Cuestiones a tratar

211

1.

En la parte referida a fendmenos arquitectonicos donde Ustedes escriben: medir el

area destinada a zonas verdes en un parque de diversiones, calcular el area ocupada

por una pileta ubicada en el centro de un parque rectangular, determinar la superficie

construida de un lote, calcular las sombras generadas por un edificio de acuerdo a di-

ferentes angulos, determinar el 4rea de una pared para conocer la cantidad de pintura

que se requiere para pintarla, hallar la superficie barrida por una luz de un faro etc, la
tutora les comenta que “Parece que este ejemplo se refiere siempre a un rectangulo

[es asi? ;Como lo interpretaron?

Consideracion de fendémenos matematicos o fendémenos de cuadratura. La tutora hace

varios comentarios al respecto, ;qué de lo que ella le dijo los motivo a incorporar los

fendmenos de naturaleza matematica?:

* Sugiero afiadir un quinto tipo de fenémeno asociado a la propia matematica.

* Enun primer nivel, la arquitectura, la naturaleza, etc. generan problemas que dan
lugar a la necesidad de que se desarrolle un &mbito matematico (un concepto, una
estructura conceptual, unas técnicas); pero, en un segundo nivel, la propia mate-
matica genera problemas que a su vez dan lugar al desarrollo de nuevos ambitos.

* En el tema que nos ocupa, los problemas de cuadraturas que se comenzaron a es-
tudiar en Grecia, dieron lugar a uno de estos ambitos: el estudio de las lunulas, es
decir, las formas geométricas que se generan como interseccion de 2 circulos.

¢ Como he indicado, el origen de estos problemas surge de la necesidad de ‘cua-
drar’ algunas formas geométricas de las que no se sabia calcular el area; por
ejemplo, el famoso problema de la cuadratura del circulo.

* Se atribuye a Hipocrates el estudio de estas formas geométricas; concretamente,
Hipdcerates demuestra que dos circulos son entre si como los cuadrados construi-
dos sobre sus didmetros.

* Aunque obviamente no consigui6 cuadrar el circulo, logr6 cuadrar varias lunulas,
las llamadas “lunulas de Hipocrates”, que se muestran a continuacion: (incluye
una figura)

* sugiero afiadir un grupo de fendmenos llamados “Fenémenos de cuadratura” que
describan los problemas de célculo de areas de lunulas;

También les recomend6 un sitio para que consultaran

* Os recomiendo consultar:
http://wikimatematicasalarcos.wikispaces.com/file/view/problemasde4eso.pdf]

Situacion asociadas a los fendmenos de cuadratura. Interpretacion del comentario de

la tutora donde sugiere que los consideren dentro de las situaciones cientificas: las si-

tuaciones asociadas a estos fendmenos serian de tipo cientifico . Ustedes los clasifi-
caron como personal ;por qué?

Interpretacion de los siguientes comentarios relacionados con la parte de contexto:
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* (en las tablas) La columna de fendmenos ;no seria una columna de ‘situaciones’
o de ‘contextos’? (lo digo porque todos serian fendmenos arquitectonicos y lo
que creo les distingue es, precisamente, la situacion o el contexto.

* Seria bueno clarificar qué contextos estais distinguiendo.

* Me queda claro que para determinar la subestructura habéis separado las distintas
técnicas de célculo de area de figuras sombreadas; pero no tengo claro qué estais
entendiendo por contexto.

* Yo creo que el contexto vendria caracterizado, conjuntamente, por la pregunta a
la que da respuesta el tema y por alguna otra caracteristica adicional; por ejem-
plo, corresponderia a contextos distintos el que el problema correspondiese al
plano o al espacio (una foto aérea de un campo de golf estaria en un contexto dis-
tinto que una vista de un edificio en perspectiva); dentro de los problemas corres-
pondientes al espacio se podria distinguir un contexto de “luces y sombras”, que
aglutinaria las sombras producidas por un edificio, una sombrilla, una farola,
una lampara con una determinada forma,...

Con respecto a la parte de situaciones como interpretan estos comentarios:

e La clasificacion de las situaciones como laboral, publica, etc. requiere que el pro-
blema se presente con mas detalle; en otro caso no se entiende

* Por ejemplo, las situaciones que se me ocurren para el campo de golf de la tercera
fila son de tipo laboral (el jardinero encargado de segar la hierba que tiene que
calcular cuanto tiempo dedicara a ello; el arquitecto que tiene que disefiarlo ajus-
tandose a un maximo de superficie construida; etc). Pero vosotros lo habéis sena-
lado como situacion publica, supongo que tendréis en mente alguna pregunta que
a mi no se me ocurre.

Como interpretaron el comentario referido a corona circular donde el tutor insiste en

sus comentarios que la técnica asociada es complemento no unién: insisto en que la

corona circular es complemento (no unién). No hay cambios en el esquema final. Pe-

ro en la tabla de fendmenos arquitectonicos si lo cambiaron.

En el caso de los fendmenos hace énfasis en que solo lo identificaran: Para el caso de

los fendmenos naturales se han tomado como ejemplos imagenes de dichos fenéme-

nos, en razon a que este aspecto de analisis solo se aborda para identificar su existen-

cia y la posibilidad de determinar las areas sombreadas que se generan, pero median-

te estudios mas avanzados. La tutora les comento: Por otro lado, no la entiendo bien:

(por qué estudios mas avanzados? Es cierto que algunos fendmenos naturales seran

muy sofisticados, pero otros no (por ejemplo, las fases de la luna serian las lunulas).

Como lo interpretaron?

No hay cambios en relacioén con el comentario anterior ni donde se le pide que: Creo

que es necesario un mayor esfuerzo en la descripcion del esquema.



ENTREVISTA N°4

Actividad: A2.4
Nombre: todos los miembros del grupo
Fecha 14-12-2012. Hora 12 (hora Colombia)

Cuestiones a tratar

Cambios realizados en la Estructura conceptual, Sistemas de representacion y feno-
menologia, justificacion

Qué procedimiento siguieron para realizar los cambios y que papel jugaron los co-
mentarios del tutor realizados en cada una de las actividades anteriores

Cambios en los sistemas de representacion:
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1.

2.

Comentario referido a diferencia y complemento (esto esta relacionado con la es-
tructura conceptual también), como lo entendieron, qué decidieron al respecto. CT:
En el mapa conceptual solo se habla de union, interseccion y complemento. Sugie-
ro reviséis la relacion entre ‘diferencia’ y ‘complemento’ y que penséis si queréis
mantener la ‘diferencia’.

En relacion con los sistemas de representacion numérico como decidieron conside-
rar los porcentajes;

Hay una parte que la tutora le dice que no entiende: Presentamos a continuacion un
ejemplo concreto de la formula que permitiria establecer el area sombreada que se
produciria por el complemento de dos circulos (corona circular).

Ao =mr2 - Ao =mnr2. ;Por qué no lo aclararon?

Como entendieron los siguientes comentarios de la tutora?

* Tengo algunas dudas en algunos de los ejemplos porque veo que asignar una
subestructura a algunos ejemplos depende de la estrategia que sigue quien lo
resuelve; es decir, la asociacion de una subestructura con una forma sombrea-
da responde mas a un criterio cognitivo que a uno matematico. Por ejemplo, la
figura del ying-yang, creo que podria aparecer también en las figuras circula-
res.

* La consecuencia de esto es que los contextos de vuestro tema no son disjuntos
entre si; y, logicamente, lo mismo ocurre con las subestructuras. Pero creo que
esta es una peculiaridad de vuestro tema respecto de la fenomenologia.

* Si buscaseis otros contextos/subestructuras, ocurriria algo similar. Por eso, os
sugiero explicar esta peculiaridad y dejarlo asi.



ENTREVISTA N° 5

Actividad: A3.1
Nombre: todos los miembros del grupo
Fecha 16-02-2013. Hora 12 (hora Colombia)

Cuestiones a tratar
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1.

(Por qué no habian realizado el primer apartado de la actividad? Este apartado trata
de los niveles de expectativa de aprendizaje asociadas al tema que aparece en el con-
texto curricular de los profesores.
En la parte de competencias la tutora les comenta: Sugiero que afiadais una breve in-
troduccion en la que expliquéis qué listado de competencias habéis tomado como re-
ferencia. También seria interesante que indicaseis porqué solo os interesan estas y
porqué estéis eligiendo esos descriptores y no todos los asociados a cada competencia.
(como interpretaron este comentario? ;plantea tres aspectos diferentes pero relacio-
nados? ;sobre qué reflexionaron con motivo de este comentario? ;qué discutieron?
(Como interpretaron el comentario n el que la tutora hace referencia a la redaccion de
las expectativas? Tanto en las expectativas generales como en las vinculadas a conte-
nidos, veo que algunas estdn enunciadas teniendo como sujeto al profesor (el profesor
pretende "orientar a los alumnos en el manejo...", "proporcionar ejemplos ...") y otras
estan enunciadas teniendo como sujeto al profesor (se pretende que el estudiante
"desarrolle habitos de trabajo", "incremente el interés por la aplicabilidad..."). Es im-
portante que al enunciar expectativas, el sujeto sea siempre el mismo. Considero que
es mas interesante que sea el estudiante. Por ello, sugiero reformuléis las expectativas
de modo que el sujeto sea siempre el estudiante. Por ejemplo "Orientar a los alumnos
en el manejo de la ansiedad..." quedaria algo asi como "reducir la ansiedad...".
En relacion con el comentario del tutor —Si es posible, sugiero que clasifiquéis estas
expectativas en creencias, actitudes y emociones. Aunque no se haya pedido explici-
tamente en la actividad os puede ayudar como técnica para identificar este tipo de ex-
pectativas. Tanto para las generales como para las expectativas vinculadas a conteni-
dos— asociado al apartado de expectativas de aprendizaje de tipo afectiva. ;cémo lo
aborda para realizar los cambios?
Como interpretaron el siguiente comentario?

Entiendo que estos dos objetivos tratan de calculo del area de regiones sombreadas

usando distintos métodos (uno métodos geométricos y otro métodos aritméticos).

Por ello, quedaria més claro si tuviesen una redaccion similar. Por ejemplo:

» Utilizar métodos geométricos de descomposicion, recomposicion y comple-
tado para calcular areas de regiones sombreadas.

e Utilizar procedimientos aritméticos ... (como esta).

* Observad que he afiadido el ‘completado’ a las técnicas geométricas porque
me parece importante como técnica, ademas de la descomposicion y recom-
posicion.

Por qué creen ustedes que la tutora no entiende la capacidad C7 (por lo que discuten
en su reunion): C7. Determina que parte de la forma plana sombreada descompone
para reconfigurarla como una forma mas elemental o basica. ;como toman la decision
para hacer el cambio?
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7.

10.

En relacion con el siguiente comentario de la tutora Tengo dudas sobre qué relacion
tienen estas dos capacidades con C4. ;Estarian contenidas en ella? Creen que es vali-
da su interpretacion? ;consideran que fue necesario hacer los cambios en C4 para que
se diferenciaran de las otras dos?

En la capacidad C14. Calcula areas sombreadas, utilizando procesos algoritmicos. , la
tutora de le hace una serie de preguntas (;Se puede decir algo mas concreto? jen qué
procedimientos algoritmicos estdis pensando? ;para qué tipo de areas sombreadas?)
(como las interpretan? ;Creen que respondieron a todas las interrogantes en su trabajo
final de la actividad?

En la capacidad C15, la tutora duda que sea una capacidad. ;Creen que con los cam-
bios que realizaron en la misma, ahora este mas claro?. en B: Cl5.Identifica areas
sombreadas en diferentes situaciones de la vida cotidiana.) en Doc. final:
C15.Identifica areas sombreadas en situaciones donde es necesaria la optimizacion de
recursos de una determinada produccion.

Como interpretaron los siguientes comentarios: Es posible que los estudiantes no ha-
yan estudiando antes teoria de conjuntos y que el primer contenido a través del cual
trabajan estas ideas sea, precisamente, las zonas sombreadas. En ese caso, esto no se-
ria un conocimiento previo sino que estaria recogido entre las capacidades que tenéis
enunciadas. Hace referencia a conocimientos previos, especificamente tenian como
conocimiento previo representar graficamente operaciones entre conjuntos.




ENTREVISTA N° 6

Actividad: A3.2
Nombre: dos miembros del grupo
Fecha 04-03-13. Hora 12 (hora Colombia).

Cuestiones a tratar

1.
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En la primera parte de la actividad en su documento final Ustedes han escrito: Para el
planteamiento del listado de dificultades y errores, se tienen en cuenta las tareas plan-
teadas en la actividad anterior, ya que al ejecutar esas tareas pueden ir apareciendo las
posibles limitaciones de aprendizaje. También se tienen en cuenta las cinco catego-
rias de dificultades de aprendizaje propuestas por Socas (1997), mas, el listado de
errores se presenta de forma general y no para cada una de éstas categorias. En los
apuntes se destaca que trabajardn con las dos primeras dificultades planteadas por So-
cas. (Qué discutieron para llegar a expresarlo de esa forma?
(Como interpretaron ustedes el comentario que la tutora les hizo en relacién con el
texto del borrador correspondiente con la parte 1 de la actividad? El texto del borra-
dor y los comentarios fueron:
La identificacion de las limitaciones del tema de areas sombreadas se orienta desde el
modelo de curriculo de Rico (1997) y desde las cinco categorias de dificultades de
aprendizaje propuestas por Socas (1997); ademas de los objetivos y tareas de figuras
basicas planteadas en la actividad anterior. Los comentarios del tutor son: 1. No en-
tiendo en qué sentido el modelo de curriculo orienta la identificacion de limitaciones
(Podriais explicar mejor lo que queréis decir? y 2. Tampoco entiendo en qué sentido
esto orienta la identificacion de limitaciones, pero seguramente vosotros lo tengais
mas claro. ;Podriais explicarlo?
(Como interpretaron el comentario de la tutora sobre dificultades asociadas a la com-
posicion y descomposicion?, jestuvieron de acuerdo con todos los errores que propo-
ne?. El comentario de la tutora es: En cuanto a los errores asociados a la dificultad pa-
ra descomponer y recomponer, considero que, aunque estan completamente
relacionadas ( y os recomiendo que las pongais juntas), podéis “pensarlas” por sepa-
rado:

* Dificultades para descomponer. Se producirian errores como:

* Realizar una descomposicion inadecuada para los datos de que dispone; por ejem-
plo, realiza una triangulaciéon aunque no tiene los datos necesarios para calcular
los triangulos.

* Realizar una descomposicion de la region sombreada en figuras geométricas com-
plejas, ignorando las formas bésicas que la componen.

* Dificultades para recomponer. Se producirian errores como:
* Sumar un trozo dos veces
= Sumar algo que debe restarse o, al revés, restar algo que debe sumarse.
= No incluir algun trozo sombreado
= Anadir algun trozo no sombreado (;Esta seria vuestra E§?)
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10.

Cuando discuten sobre esta parte, Juan Carlos (hablaba de espacialidad) habla de un
error que con el que todos estan de acuerdo pero tiene complicacion en cdmo expre-
sarlo. ;como queda enunciado ese error? (Es el E10 de su documento final? E10: No
se asegura de que el area descompuesta sea equivalente al area que recompone
En su borrador ustedes plantean la dificultad siguiente: Dificultad para representar de
forma simbolica y numérica situaciones con areas sombreadas. La tutora les hace el
comentario: Los errores que asocidis a esta dificultad, no me parece que correspondan
del todo a ella. Excepto E15 y E16, los demas son errores asociados a la dificultad pa-
ra realizar la operatoria con férmulas, expresiones algebraicas y nimeros /jlo véis asi?
Sugiero reformuléis la dificultad o la separéis en dos. Ustedes la separa en dos dificul-
tades y distribuyen los errores entre las dos dificultades propuestas. ;qué discutieron
para tomar la decision? Hay un error que han que no aparecia en el borrador E22. Sus-
tituye de forma incorrecta un dato en una ecuacioén dada. ;cémo surge? ;tiene algo
que ver otros comentarios de la tutora?

(Como interpretaron el comentario que hace la tutora en relacion con los errores E20,
E21 y E22?: E20. Utiliza un algoritmo adecuado en la solucion de un problema pero
lo aplica en forma defectuosa. E21. Transcribe mal una cantidad o simbolo o sustituye
mal un dato en una ecuacion dada. E22. Usa una estrategia inadecuada para llegar a
la solucién de un problema. El comentario de la tutora: Los errores E20, E21 y E22
tienen un enunciado muy general. No alcanzo a imaginar una situacion concreta en la
que el estudiante se equivoca ¢ Podriais concretar mas? ;poner algin ejemplo?

(Como interpretaron el siguiente comentario? Creo que la sintaxis de esta frase se puede me-
jorar. Tampoco entiendo bien su significado. ;Queréis decir que habéis observado que se ne-
cesitan mas tareas para el objetivo 1? Podéis decirlo asi, de forma directa. En todo caso, lo
que se solicita aqui es revisar la formulacion de las expectativas, es decir, {Cambian las com-
petencias, objetivos, capacidades y expectativas de tipo afectivo? Al ver las tareas que estais
afadiendo, me pregunto si lo que queréis es cambiar/afadir capacidades. ;es asi?. ; Como in-
terpretaron esta parte de la actividad?

Cuales de las dificultades y errores que plantearon las han identificado en fuentes teoricas? Y
(cudles son fuente de su experiencia?

En la ultima parte del documento final donde estan en la seccion de formulacion de las expec-
tativas, ustedes escriben: Al establecer los posibles errores, se evidencia que hace falta otro
tipo de tareas previas para evitar que se incurra en una dificultad especifica... ;qué significa
incurrir en dificultad especifica? ;Qué entiende por dificultad? ;Qué entiende por error?

La tutora les envid adicional a sus comentarios un documento con tareas, ;qué utilidad tienen
para ustedes?



ENTREVISTA N° 7

Actividad: A3.3
Nombre: todos los miembros del grupo
Fecha 09-03-2013 (a diferencia de las otras entrevistas, se realizo una vez terminada la pre-

sentacion de esta actividad).

Cuestiones a tratar

1.

2.
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Qué importancia le atribuyen a los caminos de aprendizaje en su practica como do-
centes?

(Cuales fueron sus complicaciones para elaborar un grafo de caminos de aprendizaje
correspondiente al objetivo seleccionado?;lo intentaron hacer? (En la actividad se les
pedia que representaran en forma de grafo y/o en forma de tabla el conjunto de cami-
nos de aprendizaje del objetivo). ( parte del comentario: Pero es importante también
tener el grafo del objetivo. Veo que esa informacion la habéis resumido en una tabla.
Es verdad que la tabla contiene bastante informacion, pero el grafo del objetivo es
mas completo ya que informa de cudntas veces se usa cada capacidad, cada conexion,
cudntas veces es salida cada capacidad y cuédntas veces es llegada. Ademas, en el gra-
fo, a veces es sencillo ver qué ‘cadenas’ de capacidades son mas frecuentes)

Cuando seleccionaron las tareas ;qué dificultades se les presentaron, en cuanto a sus
conocimientos sobre el tema, para resolverlas?

En esta actividad, ;se encontraron con dificultad para comprender alguno de los co-
mentarios de su tutora?

Para algun (o algunos) comentarios jconsideraron que la tutora no habia comprendido
lo que hicieron o no estaban de acuerdo con sus sugerencias? ;cuales?

(Como interpretaron el comentario que la tutora les hizo en relacion con la tarea 1 (la
del arco Persa? El comentario fue: No queda claro cudl es el procedimiento aritméti-
co necesario para la resolucion de esta tarea. Yo mas bien veo que es geométrico:
equivalencia geométrica entre el arco persa y el triangulo. Por eso esta tarea corres-
ponderia mejor al objetivo 1, ;no? ;qué ideas tienen de su resolucion con procedi-
mientos geométricos?

Como interpretaron las preguntas formuladas por la tutora en el siguiente comentario:
A la vista de las tareas, creo que es necesario clarificar qué quiere decir el objetivo 2.
Concretamente, es necesario explicar a qué se refiere lo de ‘procedimientos aritméti-
cos’. Lo digo porque en todas las tareas hay un método geométrico que las haria utiles
al objetivo 1; pero ademas -salvo en la primera- hay que llevar a cabo algiin razona-
miento que emplea férmulas de area para establecer la igualdad entre dos figuras.
(Pensdis que es este razonamiento mediante férmulas el que distingue las tareas del
objetivo 2 de las del objetivo 1? ;A qué capacidades concretas (de ‘tipo aritmético’)
corresponderia? Creo que esto habria que explicarlo en la seccion 1 (donde explicais
la seleccion del objetivo). (leer solo las preguntas?

Como interpretaron esta parte del comentario de la tutora: ...Pero me ha sorprendido
que no utilicéis en ningin momento la informacién que proviene de los caminos de
aprendizaje. La informacién que se obtiene en el grafo de aprendizaje del objetivo (en
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10.

11.

12.

forma de grafo o de tabla) debe informar sobre las capacidades mas y menos trabaja-
das, y sobre las secuencias de capacidades mas y menos trabajadas.

Qu¢ discutieron y a que acuerdo llegaron en relacion a la Parte de relaciones y expec-
tativas de tipo afectivo. En esta parte la tutora les dijo: Para argumentar porqué unos
‘enunciados’ de tareas contribuyen a desarrollar lo afectivo, me parece importante que
aportéis alguna idea de cdmo se van a trabajar en el aula; en buena parte, es la meto-
dologia lo que condiciona el desarrollo de lo afectivo. En la discusion blanca explica-
ba su experiencia y Mauricio decia que no queria utilizar tablas sino mas bien expli-
carlo por cada tarea.

(Qué agregaron en la parte donde justifican los cambios realizados en las capacida-
des? Su tutora les comentos al respecto que: Seria interesante que trataseis de justifi-
car con mas detalle las decisiones que tomais. Indicais que se debe al andlisis de ta-
reas realizado, pero podriais dar mas detalles.

Con respecto a la tabla donde especifican capacidades de salida y llegada, ;tomaron
en consideracion la sugerencia de la tutora? Dice: Sugiero reviséis la Tabla 3 de los
apuntes del modulo, en la que se resume informacidn sobre varias tareas. ;La tabla
que presentan en la presentacion la hicieron tomando en consideracion la informacion
que esta en los apuntes?

Veo que en el documento final no hacen cambios en la capacidad C25: Establece re-
laciones de igualdad entre dos areas sombreadas. Su tutora les habia comentado que:
“El enunciado de esta capacidad es muy general. Dicho asi, puede involucrar areas
sombreadas muy complejas (por ejemplo TO2.4), con lo cual no seria una capacidad”
En la grabacion de la discusion sobre esta cuestion, no logré oir bien lo que decian.
(como interpretaron ese comentario del tutor? ;coOmo tomaron la decision de dejar la
capacidad tal y como estaba formulada en el borrador (no hicieron cambios en el do-
cumento final)?



ENTREVISTA N° 8

Actividad: A3.4
Nombre: un miembro del grupo
Fecha 01-04-13. Hora 4 de la tarde hora de Colombia

Cuestiones a tratar
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1.

En relacion con las tareas del objetivo 1, ustedes escribieron en su borrador:
La intencion de este objetivo es trabajar las areas por descomposicion y re-
composicion para reconfigurarlas en otras, para ello se eligen unas tareas esca-
lonadas, ya que la primera se da la libertad de reconfigurar en areas basicas,
mientras que en la segunda ésta se condiciona a una reconfiguracién dada . La
tutora les pregunto6 ““;por orden de dificultad?” haciendo referencia a las tareas
escalonadas. Luego les dijo: “No entiendo lo que se quiere decir” aqui. Esto en
relacion con (leer la segunda parte subrayada)

(Por qué creen que su tutora les hizo estos comentarios?

Con respecto a la seccion Caminos de aprendizaje de las tareas de O1, lue-
go de la tabla 1, Ustedes escribieron lo siguiente: En los caminos de aprendi-
zaje vemos que la generalidad es el reconocimiento de las partes de una figura
sombreada y la posibilidad de recomponer en otras figuras bésicas.

La tutora les comenta: Seria mas claro si se indicase, ademaés, a qué capacidades con-
cretas y a qué conexiones se refieren estas dos ideas

(coémo lo interpretaron?;Consideran pertinente el comentario de la tutora?

Para la tarea del Domo (objetivo 3), la tutora les hace varios comentarios que tienen
que ver con la figura, ;como los interpretaron? ;Qué discutieron al respecto?
Comentarios de la tutora: Este problema es muy bonito pero creo que el dibujo des-
pista un poco por lo siguiente:

* en el dibyjo, la ‘base’ tiene forma rectangular, mientras que el enunciado da una
base cuadrada. La diferencia entre ambas es esencial ya que si la base fuese rec-
tangular ya no podriamos usar la esfera como referencia. No sé si los estudiantes
saben las formulas de area de objetos como los elipsoides. Aqui, eso no se
aprende en secundaria.

* Los ‘arcos’ laterales ;son planos y salen en perpendicular desde el suelo? Si no
es asi ;a qué altura llegan? Estas preguntas se relacionan con la siguiente.

* (/Qué significa ‘cubrir’ un area? En la figura se observa que en la base hay una
elipse que toca los bordes de la base. No sé si de lo que se trata es de cubrir esa
elipse o de cubrir el cuadrado completo. Si se trata de cubrir el cuadrado comple-
to, la elipse de la base despista un poco.

En el documento final he observado que cambiaron la tarea ;C6mo la eligieron?
En relacion con el apartado: CONTRIBUCION GLOBAL DE LAS TAREAS AL
DESARROLLO DE LOS OBJETIVOS, la tutora les hizo unas preguntas: ;qué pecu-
liaridades cognitivas tienen estas tareas para haber sido elegidas (por qué esas y no
otras)? Globalmente, ;qué capacidades y qué conexiones se trabajan mas? Qué tipos
de representaciones usais y porqué no otros? ;como las interpretaron? ;como las
abordaron?
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6.

10.
11.
12.
13.

Que cambios hicieron en las capacidades. Entiendo que modificaron la C1, C5, C8 y
C22 y agregaron C26, C27 y C28. ;Qué comentario de la tutora tiene relacion con es-
tos cambios?

En la parte de la contribucion de las tareas al desarrollo de las competencias su tutora
les dice: En toda esta seccion habria que hablar globalmente de los tres objetivos, no
solo de dos de ellos. ;Como lo han interpretado?

En la parte de revision global de objetivos, capacidades y tareas, ademas de los cam-
bios en las capacidades, reformularon el objetivo 1. En esta parte su tutora les dijo:
Supongo que este apartado estd incompleto, no sé si estas son todas las modificacio-
nes o si falta alguna. En todo caso, seria bueno que diéseis una justificacion. ;Qué
discutieron al respecto? ;como justificaron los cambios?

(Qué comentarios consideraron necesarios para mejorar el trabajo? Mas pertinentes
(En que medida le ayudaron a mejorar su trabajo?

(Qué comentarios no entendieron?

(En que comentarios consideran que no tenia razoén la tutora? Y ;por qué?

(En que casos no realizaron los cambios requeridos por la tutora? ;Por qué?

{Qué cambios hicieron en el trabajo que no se relacionase con algiin comentario de la
tutora? (Por cuestiones de tiempo no lo habian hecho en el borrador...). ;Hay comen-
tarios de la tutora que le permiten aclarar dudas de otras partes del trabajo? Por ejem-
plo...



