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MAESTROS ANALIZANDO UN VIDEO DE AULA?

WHAT KNOWLEDGE AND CONCEPTIONS MOBILIZE FUTURE TEACHERS
ANALYZING A CLASSROOM VIDEO?

RESUMEN

El uso del video de sesiones de clase de Educacion Primaria
(EP) en la formacidn inicial del maestro aporta realismo a las
discusiones teodricas de las aulas de magisterio, contribuyendo
a la vinculacién entre la teoria y la practica sobre la base de
procesos reflexivos que ayudan a trascender los habituales
comentarios genéricos de los estudiantes para maestro (EPM).
El objetivo de este estudio es identificar las concepciones sobre
la ensefnanza y el aprendizaje de las matematicas asi como el
conocimiento matematico para la ensefianza (particularmente
el conocimiento de matematicas y la ensenianza 'y el conocimiento
de matematicas y los estudiantes) que un grupo de EPM pone
en juego cuando observa un video de EP. Mediante un disefio
de investigacion consistente con un experimento de ensefianza
(Steffe y Thompson, 2000) (en el que un disefio instruccional,
orientado a los EPM, acerca de la introduccion del concepto
de division, se va refinando a través de sucesivos ciclos de
implementacion y analisis), se pone de relieve como el analisis
de situaciones de ensefianza en EP promueve el cuestionamiento de
los EPM.

ABSTRACT

The use of the Primary Education (PE) class sessions video in
the initial training of teachers provides realism to the theoretical
discussions of Master’s degree classrooms, contributing to
the link between theory and practice on the basis of reflective
processes that help to transcend the normal general comments of
teacher students (TS). The objective of this study is to identify
the conceptions for the teaching and learning of mathematics, as
well as the mathematical knowledge for teaching (particularly
the knowledge of mathematics and the teaching and knowledge
of mathematics and students) that a group of TS use when
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observing a PE video. Using a research design consistent with a
teaching experiment (Steffe and Thompson, 2000) (in which an
instructional design, aimed at TS, regarding the introduction of
the concept of division, is refined by means of successive cycles
of implementation and analysis), the way the analysis of teaching
situations in PE promotes the questioning of TS is highlighted.

RESUMO

O uso de videos de sessdes de aula de Educagdo Primaria
(EP) na formagao inicial do professor oferece realismo as
discussoes tedricas sobre as aulas de magistério, contribuindo
para a vinculagdo entre a teoria e a pratica sobre a base
de processos reflexivos que ajudam a transcender os habituais
comentarios genéricos dos estudantes para professores (EPM). O
objetivo deste estudo ¢ identificar as concepcdes sobre o ensino e
a aprendizagem da matemadtica, assim como o conhecimento
matematico para o ensino (particularmente o conhecimento de
matemdtica e o ensino e o conhecimento de matemadtica e dos
estudantes) que um grupo de EPM pde em jogo quando
observa a um video de EP. Através de uma cria¢do de pesquisa
consistente com um experimento de ensino (Steffe e Thompson,
2000), destaca-se como a analise de situa¢des de ensino em EP
promove o questionamento dos EPM.

RESUME

L’utilisation de la vidéo pour une classe d’¢léves en école
primaire (EP) durant la formation des futurs instituteurs
confére un certain réalisme aux discussions théoriques qui
ont lieu dans les cours de formation des instituteurs
(I’équivalent en France des [IUFM) en contribuant a la création
de liens entre théorie et pratique basés sur des processus
réflexifs qui permettent aux étudiants d’aller au-dela des
habituels commentaires généraux. L’objectif de la présente
étude consiste a identifier les conceptions sur I’enseignement et
I’apprentissage des mathématiques ainsi qu’a s’interroger sur la
connaissance mathématique pour 1’enseignement (en particulier,
la connaissance des mathématiques et [’enseignement des
mathématiques et les étudiants) qu’un groupe de futurs
instituteurs utilise lorsqu’il observe une vidéo congue pour
I’école primaire. Grace a un travail de recherche qui va de pair
avec une expérience sur 1’enseignement (Steffe et Thompson,
2000) (dans lequel un travail propre a I’enseignement congu
pour les futurs instituteurs portant sur I’introduction du concept
de division s’affine de plus en plus au fur et a mesure que des
cycles successifs de mises en ceuvre et d’analyse sont utilisés),
on montre comment ’analyse de situations en école primaire
suscite le questionnement des futurs instituteurs.
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1. INTRODUCCION

La reforma de los planes de estudio de la formacion inicial de Maestros de
Primaria en su adaptacion al Espacio Europeo de Educacion Superior, ha supuesto
en algunos casos la superacion de los vestigios de un enfoque academicista de
la formacion (Zeichner, 1993), donde priman contenidos teoricos disciplinares,
cuya integracion y aplicacion corresponderia al estudiante para maestro (EPM)
durante su practica profesional. Si atendemos a la formacion del Maestro desde
la perspectiva del desarrollo de competencias profesionales (Perrenoud, 2004),
dicha formacion deberia, al menos, iniciarlos en el desarrollo de esas competencias,
ofreciéndoles oportunidades para comprender y apreciar la complejidad de la
enseflanza (de las matematicas en nuestro caso). La practica del profesor y su
analisis compartido en grupos de profesores se reconoce como una via fundamental
de su aprendizaje (Leikin & Zazkis, 2010; Mochon & Morales, 2010). El analisis de
practica real (grabaciones de clases de profesores en activo) en la formacion inicial
del profesor parece contribuir a la construccion del conocimiento especifico para
la ensefianza de la materia (no s6lo conocimiento declarativo, sino también “saber
hacer”), y ademas, abre la puerta a un aprendizaje potencial, al apreciar dicho
analisis como via de aprendizaje futuro. A continuacion describimos una
investigacion que busca identificar las concepciones sobre la ensefianza y el
aprendizaje de las matematicas y algunas componentes del conocimiento
matematico para la ensefianza que un grupo de EPM pone en juego cuando visiona
un video de una clase de tercer curso de Educacion Primaria (EP).

2. Marco TeORrICO

Para superar la carencia de una practica real sobre la cual reflexionar de
forma colaborativa en el aula de formacion inicial, se estan desarrollando en
la Gltima década numerosas investigaciones sobre el uso de videos de clases y
sobre lo que aprenden los estudiantes para maestro. Nos centraremos en aquellas
que se refieren a la formacion para la ensefianza de la matematica. Entre
sus resultados se destaca como el uso del video potencia la reconceptualizacion
de aspectos de la ensefianza y aprendizaje de la matematica, complejizando su
vision de la practica (Llinares & Valls, 2010; Viseu & Ponte, 2009). Ademas,
muestran que esta experiencia no so6lo influye en su pensamiento y su practica,
sino que también agudiza su habilidad para identificar aspectos clave de la
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situacion observada (Carrillo & Climent, 2008; Star & Strickland, 2008). Este
ultimo aspecto (percibir, darse cuenta de cada vez mas elementos en el sentido
de noticing de Mason, 2002) va de la mano de la vision mas compleja de la
ensefianza y aprendizaje, y es uno de los principales objetivos del uso del video en
nuestra propuesta formativa. Apostamos por el uso de videos de sesiones completas
de clase (frente a video-clips). Una practica continua de analisis de videos parece
favorecer también una mayor profundidad en el analisis de la practica, desde analisis
puramente descriptivos a otros interpretativos (Santagata, Zannoni & Stigler,
2007; Alsawaie & Alghazo, 2010), ademas de activar referentes tedricos del
estudiante (Gofree & Oonk, 2001; Koc, Peker & Osmanoglu, 2009) que mejoran
la integracion de conocimientos teéricos y practicos (Rodriguez, 2000).

Los videos de situaciones reales de ensenanza, frente a los casos escritos,
muestran la complejidad y riqueza de la situacion, pues al captar voces, lenguaje
corporal, interacciones y una imagen mas realista del entorno de aprendizaje (Koc
et al., 2009) se vuelve mas facil revisitar los eventos tantas veces como se desce
(Brophy, 2004), lo que posibilita al observador fijarse en aspectos que pasan
desapercibidos por los propios profesores del aula (Clarke & Hollingsworth,
2000); de esta manera se concretan las discusiones sobre ensefianza y aprendizaje
con imagenes especificas, en oposicion a lo que suelen ser discusiones muy
generales (Lampert & Ball, 1998).

Nos interesa profundizar en los resultados anteriores detallando la
potencialidad del anélisis de videos de ensefianza en la formacion inicial del maestro.
Para ello usaremos el marco del conocimiento matematico para la ensefianza (en
adelante MKT, de sus siglas en inglés) (Ball, Thames & Phelps, 2008). El MKT
interpreta el conocimiento profesional del profesor especifico para la enseflanza
de la matematica, llevando mas alla la aportacion de Shulman (1986, 1987) del
conocimiento didactico del contenido. En este ultimo se reconocia la necesidad
de que el profesor poseyera un conocimiento didactico ligado intimamente a los
contenidos de ensefianza. Por otro lado, las ideas de Ball (1991, 2000) alrededor
de la década de los noventa, sobre la especificidad del conocimiento de contenido
que necesita el profesor para ensefiar matematicas, toman forma en el modelo del
MKT, donde se considera el conocimiento del profesor estrechamente ligado
al contenido matematico y evidenciado en situaciones de ensefianza (de ahi su
denominacion). Los trabajos de Ball y sus colaboradores modelizan el conocimiento
necesario para enseiar matematicas diferenciando seis subdominios:

1.  Conocimiento comun del contenido. Conocimiento que posee cualquier
persona instruida, como saber dividir. Corresponde al saber hacer.
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2. Conocimiento especializado del contenido. Es especifico para la
enseflanza, permite conocer la procedencia de los errores de los
alumnos como reconocer los pasos ocultos del algoritmo de la division.

3. Conocimiento del horizonte matematico. Conocimiento de conexiones
con contenidos anteriores y posteriores, asi como conocimiento de
los principios y valores del conocimiento matematico. Por ejemplo,
conectar la division con la teoria de divisibilidad en Z o con la nocién
de resta y sus algoritmos; también conocer el riesgo de dar a entender que
siempre que se divide se obtiene un resultado menor que el dividendo'.

4. Conocimiento del contenido y la ensenianza. Conocimiento del
funcionamiento matematico de recursos y materiales, asi como
de estrategias y otras cuestiones de como ensefiar los contenidos
especificos, por ejemplo, saber como los bloques en base 10 permiten
abordar la division en clase.

5. Conocimiento del contenido y los estudiantes. Conocimiento de las
dificultades y errores habituales de los estudiantes, por ejemplo, saber
que los nifios tienen dificultad para entender el orden de magnitud de
los sucesivos “restos” en el algoritmo de la divisién y conocer la causa
matematica de tales dificultades.

6. Conocimiento del contenido y el curriculum. Conocimiento de
los cursos en donde se imparten los distintos contenidos y los materiales
curriculares a su disposicion, por ejemplo, saber en qué curso se inicia
la division.

Las aportaciones fundamentales del modelo del MKT se encuentran en las
dimensiones referidas al conocimiento del contenido. Por un lado, se perfila
la diferencia entre el conocimiento matematico que necesita el profesor y el
que necesita otro usuario de la matematica. Por el lado, cobra importancia la
estructura de la materia del conocimiento, en el sentido de las relaciones entre los
propios contenidos y las relaciones con contenidos de otras materias reflejado en
el conocimiento del horizonte matematico.

' Como sefialan Sorto, Marshall, Luschei y Carnoy (2009), se trata de un conocimiento matematico

de un nivel superior al que se estd enseflando y, ademas, de una vision completa e integrada del
mismo dentro de la matematica y desde una perspectiva de su ensefianza y aprendizaje. Como ocurre
con el resto de los subdominos del MKT, este conocimiento emerge (o se construye) a través del
analisis de la practica.
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La frontera entre estas seis componentes es difusa pues se relacionan entre
ellas, como seflalan Mochon y Morales (2010), el conocimiento especializado
del contenido es clave para el desarrollo del conocimiento del contenido y la
ensenianza, y del contenido y los estudiantes. A pesar de ello, nos centraremos en
el conocimiento del contenido y la ensefianza 'y en el conocimiento del contenido y
los estudiantes®, haciendo uso de especificaciones de los mismos que han resultado
de trabajos previos de nuestro grupo (Climent & Carrillo, 2007; Sosa, 2011). Por
otro lado, los instrumentos de analisis sobre concepciones sobre la ensenanza
y aprendizaje de la matematica (en adelante CEAM), desarrollados en
anteriores investigaciones (Carrillo & Contreras, 1995) nos serviran para
interpretar las ideas sobre modelos de ensefianza que se lleven a cabo en el aula.
Si bien las concepciones de los EPM han sido consideradas y resaltadas como
variables relevantes en su interpretacion de videos de ensefianza (Llinares & Valls,
2010), el analisis del aprendizaje de los EPM desde la perspectiva del conocimiento
matematico para la ensefianza es un rasgo novedoso de nuestra investigacion®.
Al hablar de CEAM, siguiendo a Ponte (1994), nos referimos al conjunto
de ‘verdades’ personales derivadas de la experiencia y con una fuerte componente
afectiva y evaluativa (Pajares, 1992), asi como a los esquemas subyacentes
de organizacion de conceptos. Ponte (1994) se refiere al conocimiento como una
red de conceptos, imagenes y habilidades inteligentes del ser humano.
Mencionamos el conocimiento cuando el grado de verdad y objetividad es
superior al de las concepciones. Por ejemplo, saber dividir corresponde al
conocimiento, mientras que decir que se aprende mejor al dividir por ejercitacion
repetitiva corresponde al dominio de las concepciones.

3. METODOLOG{A

3.1. Disenio de la investigacion: Experimentos de ensefianza

Abordamos esta investigacion con una doble motivacion: como formadores de
profesores, nos interesa disefiar actividades formativas significativas para estos

2 Codificaremos estos subdominios como KCT y KCS, respectivamente, siguiendo al grupo
de Ball.

Mochoén y Morales (2010) combinan la observacion de las concepciones (convicciones)
de los profesores y su conocimiento matematico para la ensefianza usando el taller de trabajo
interpares como espacio de reflexion compartida.
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futuros profesionales; como investigadores, queremos comprobar la adecuacion de
dicha actividad e indagar sobre qué y como aprenden con ella. Consideramos que,
a través de actividades de analisis de videos de ensefianza, los EPM adquieren un
tipo de discurso sobre el contenido matematico en el que el referente del alumno y
del contexto es mas cercano y construyen un conocimiento de matematicas y los
estudiantes, y de matematicas y la ensefianza cada vez mas complejo.

Con el siguiente trabajo nos planteamos dar respuesta a los siguientes
objetivos:

- Identificar las concepciones sobre la ensefianza y aprendizaje de la
matematica que hacen explicitos los EPM cuando analizan un video
de EP.

- Identificar el conocimiento de matematicas y la ensefianza, y de
matematicas y los estudiantes que surge en el aula de formaciéon con
el analisis de un video de EP.

Abordamos dichos objetivos desde un enfoque interpretativo (Guba &
Lincoln, 1994) y por medio de un disefio de investigacion consistente con los
experimentos de ensefianza (Steffe & Thompson, 2000). Este disefio se basa en
la realizacion de un disefo instruccional cuidadosamente organizado y basado
en un conocimiento teorico orientado a mejorar el aprendizaje de los alumnos,
que se convierte en objeto de indagacion. Dicho disefio se refina tras cada una
de las sesiones en las que se implementa, en un proceso iterativo. El disefio de
entornos de aprendizaje sirve como contexto para la investigacion, y los analisis
continuados y retrospectivos repercuten en la mejora del disefio. No obstante,
estos disefnos no se reducen al desarrollo y puesta a prueba de intervenciones
educativas, sino que ademas suponen un compromiso con la comprension de
las relaciones existentes entre los fundamentos teodricos sobre la ensefanza y
el aprendizaje, la practica y los artefactos utilizados (Design-Based Researcher
Collective, 2003%).

Los experimentos de enseflanza se acometen a través de “Ciclos de
investigacion”, compuestos por tres fases (DBRC, 2003): definicion de objetivos

de aprendizaje y disefio de la instruccidn, experimentacion en el aula, y
analisis retrospectivo basado en la observacion a la luz de referentes tedricos.

4 En adelante DBRC (2003).
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3.2. Participantes

Nuestro equipo esta formado por cuatro profesores de la Universidad de Huelva
que imparten la asignatura de Introduccion a la Ensefianza y el Aprendizaje de
las Matemadticas en Educacion Primaria, y un investigador novel, que desempena
el papel de ‘testigo’, cuyo analisis se contrasta con el de aquellos (Steffe &
Thompson, 2000). Hemos abordado tres ciclos de investigacion: los dos primeros
sirvieron para refinar el disefio de la actividad; el tercero, que es el que aqui
presentamos, se aplicd a tres grupos practicos de alumnos (de alrededor de 20
EPM por grupo) pertenecientes al primer curso del Grado de Maestro de Primaria
(58 alumnos en total de 18 a 20 afios).

3.3. Fase de experimentacion: implementacion de una actividad formativa
basada en el andlisis de video

Al principio del curso, el equipo se reunid para seleccionar el video y disefar la
actividad. El video debia ser lo suficientemente potente para promover la reflexion
y versar sobre un contenido matematico con el que los EPM mostraran soltura.
En cuanto al disefio instruccional, y siendo conscientes de las dificultades de
los EPM para profundizar en el analisis de video y manifestar sus conocimientos
(y concepciones), utilizamos criterios similares a los sugeridos por Bravo (1996):
comenzamos propiciando la toma de conciencia sobre como abordarian el
mismo contenido para posteriormente poder enfrentar sus imagenes® y concepciones
con el del video; les proporcionamos un esquema durante el visionado para
que diferenciaran los comentarios descriptivos de los analiticos; promovimos
la discusion entre los alumnos para hacer emerger las distintas opiniones con
el fin de armar un debate; finalmente, produjimos un documento de
conclusién personal.

3.3.1. Elvideo como recurso de aprendizaje del EPM

En el video seleccionado, elaborado previamente en un contexto colaborativo en el
que participaron profesores-investigadores universitarios y profesores de distintos

5 Podrian considerarse las imagenes como parte integrante de las concepciones. Sin embargo,

las diferenciamos para incluir esas imagenes, a modo de fotos en el recuerdo, que atin no han sido
procesadas en la conformacion de una concepcion, pero que pueden aparecer al ser evocadas por
alguna situacion.
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niveles educativos y grados de experiencia, se observa a una maestra que trabaja
con sus alumnos de 3° de Primaria la introduccion a la division con un abordaje
de resolucion de problemas, en el que prima la comprension del concepto frente a
la realizacion de la division como operacion. Al inicio de la sesion, plantea a los
alumnos que formen dos montones con doce lapices. Los alumnos utilizan y
ponen en comun distintas estrategias: reparto de uno en uno, de dos en dos
y asignacion directa de seis lapices a cada monton. La maestra incide en que
todas son validas, aunque la tiltima es mas rapida, y en que todos han obtenido grupos
con el mismo nimero de objetos, aunque no lo habia advertido inicialmente.

A continuacion, la maestra propone repartir los doce lapices entre tres,
cuatro, cinco, seis y siete montones, los estudiantes han de recordar cuantos hay
en cada monton. Las principales dificultades surgen con los repartos entre cinco
y siete. Al repartir entre cinco observan que obtienen dos lapices por grupo, que
les sobra dos y que si los vuelven a repartir, los montones ya no serian iguales.
En el caso del siete, guiados por la maestra, observan que obtienen grupos de
uno, que sobran cinco y que solo necesitarian dos mas para volver a repartir.
La maestra les replantea la situacion con grupos de ocho y nueve. Una alumna
responde que sobran cuatro y tres, respectivamente. Otra, quien afirma que su
padre le ha ensefiado a dividir, observa el patrén: grupos de 7 sobran 5, grupos de
ocho sobran cuatro y grupos de 9 sobran tres.

Al final de la clase, la maestra les pide que representen con su propio
lenguaje en el cuaderno lo que han trabajado.

3.3.2. Implementacion de la actividad y recogida de la informacion

La figura 1 muestra las partes en las que se estructura la actividad del analisis
del video (esto es, la experimentacion en el aula de formacion), asi como
los instrumentos y técnicas de la recogida de informacion utilizados (recuadros en
color gris). La actividad se desarrolla en dos sesiones de clase. Antes de las
sesiones se propuso a los EPM disefiar una primera sesion para introducir la
division en 3° de Educacion Primaria, en la cual se les proporciono las copias del
libro de la maestra a observar (ver parte 1 de la figura 1). En una primera sesion
de clase de formacion inicial se realizan las partes dos a cuatro de la figura 1. De
este modo, la sesion comienza con la presentacion de su disefio por parte de dos
EPM elegidos por el formador con el fin de suscitar el didlogo inicial sobre
diferentes posibilidades. A continuacion se introduce el contexto de la grabacion 'y
las plantillas de visionado que rellenaran los EPM y después se proyecta el video por
fragmentos, dando tiempo tras cada fragmento para las anotaciones individuales
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en las plantillas. Como final de la sesion, se hace una primera discusion con el
grupo completo de las ideas principales de los EPM (con los aspectos que mas les
han interesado) y se organiza el trabajo posterior en pequefos grupos. Entre ésta
sesion y la siguiente de formacion inicial, los EPM trabajan en pequefios grupos
(entre tres y cinco estudiantes) con otra plantilla de analisis grupal en la que se
pide un segundo analisis a partir de las observaciones individuales considerando
categorias dadas. En una segunda sesion en la formacion inicial, organizado en
grupos de unos veinte alumnos, se pone en comun el analisis de los pequefios grupos
(parte 6 de la figura 1). Finalmente se pide a cada EPM que elabore un informe
final sobre el video y lo aprendido (parte 7).

. Disefio de una clase de iniciacion a la division
. D E que los alumnos envian a la plataforma Moodle
F | N ‘
A S T
S E R Exposicion de dos disefios del alumnado
E - [0} elegidos por el profesor/a
N (dos representativos y diferentes entre si)
D (0] D Anotacién de ideas
E E por parte de los alumnos ?
D L en una plantilla acerca R
E Visionado del video de lo que OBSERVAN A ()
E A y sus COMENTARIOS A R
X U (atendiendo a un analisis y A E
: L k no a un juicio de valor) C 8
A o . . - |
R Primera discusién en gran grupo ] 0 ?
| N D
M A [ Anotacién de las nuevas E A
E C Trabaio en pequeRos arunos extravendo conclusiones en una plantilla con S
N T nuevas idéas c?)nilusiongs gra la discyusién final categorias acerca de la gestion 1D
T y P del profesor, del aprendizaje del D E
A ! alumno, del contenido E
c Y y de la comunicacion en el aula |
| A
Cl) D Discusion final en pequeiios grupos practicos E ’|\:‘
(0]
N| | A ‘ Al IR
J D L "
h— Disefio de continuacion de la sesion del video y A
documento de conclusiones y acerca de lo que han aprendido ] C
|
0
N

Figura 1. Tercer ciclo de investigacion. Fase de experimentacion

Conforme puede observarse en la figura 1 podemos diferenciar como
instrumentos de recogida de informacion tres producciones de los EPM: de
manera individual, la plantilla de analisis completada durante el visionado del
video en el aula de formacion y el informe final descrito en la parte 7; y de manera
grupal, la plantilla de analisis. Otro instrumento es la observacion de dos sesiones
del aula de formacion (recogida en notas del investigador y la video-grabacion de
las mismas). La primera plantilla de analisis que se ofrece a los EPM consiste en
una tabla con dos columnas (la primera para anotar lo observado y en la segunda
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su interpretacion y reflexion sobre los hechos) y tantas filas como fragmentos en
los que se ha seccionado el video. La segunda plantilla corresponde a una tabla
similar ala anterior, donde las filas estan constituidas por variables de analisis sobre
las cuales reflexionar (estrategias, dificultades y papel del alumno, gestion del
profesor, aprendizaje del contenido, contexto del aula) y se pide la reflexion
de la clase observada en su conjunto, diferenciando también reflexiones de
evidencias observadas que las promueven. En ambas plantillas, como hemos
comentado, pedimos a los EPM diferenciar entre observaciones objetivas de
actuaciones visibles en el video y su reflexion sobre las mismas. De este modo,
las primeras serian las evidencias que los EPM pueden esgrimir para argumentar
sus interpretaciones de los hechos. De esta forma, en la discusion de lo observado
puede potenciarse la concrecion a modos de hacer en el aula de matematicas. Por
otro lado, las variables de analisis que se proponen en la plantilla de analisis
en pequeiios grupos (parte 5) provienen del refinamiento de las categorias del
instrumento CEAM, de dimensiones del MKT y de aspectos emergidos durante
la experimentacion de la actividad en los dos ciclos anteriores.

3.4. Analisis de la informacion

Después de cada puesta en practica de la actividad de ensefanza, el investigador-
observador realiza un primer analisis de contenido (Bardin, 1986). El equipo
de investigacion visiona los videos de las aulas de formacién y trabaja
colaborativamente sobre dicho analisis, prestando especial atencion a las
evidencias de reestructuracion en la comprension de los estudiantes (Steffe &
Thomspon, 2000). Al término de cada sesion de analisis, se refina el disefio
instruccional y se implementa en el nuevo grupo de alumnos, iniciandose un
nuevo ciclo de investigacion (DBRC, 2003).

El analisis de contenido se realiza sobre la base del marco tedrico referido
(los subdominios del MKT y el instrumento de analisis CEAM) (Carrillo &
Contreras, 1995). Con ese marco tedrico como punto de partida, se elabora un
listado de indicadores surgidos de la interaccion entre los datos y los referentes
tedricos mencionados que pretende describir qué aspectos del conocimiento
matemdtico y los estudiantes, del conocimiento matematico y la ensefianza 'y de
las CEAM se corresponden con las manifestaciones de los estudiantes. En el
caso de los indicadores relativos a conocimiento matematico y los estudiantes,
y conocimiento matemdtico y la ensenianza, se trata de concreciones de estos
subdominios; en el caso de los indicadores CEAM se trata de frases hipotéticas que
resumen las concepciones de los estudiantes. Este conjunto de indicadores
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es discutido por el grupo de investigacion y una vez consensuado (ver listado
definitivo en la tabla I) se analiza de nuevo la informacién a la luz de los
mismos.

Entendemos que la existencia de un investigador externo que inicia el proceso
de analisis y se constituye como parte del grupo, el posterior analisis conjunto y
el sucesivo refinamiento de los instrumentos de recogida de informacion,
procedentes de los ciclos de investigacion anteriores, contribuyen a proporcionar
una mayor solidez a los resultados. La continua reflexién conjunta realizada
durante todo el proceso nos ha permitido obtener unos instrumentos que muestran
el necesario ajuste entre los referentes teoricos y las caracteristicas de los EPM
como informantes.

4. RESULTADOS

Desde el inicio del visionado, algunos EPM centran su atencion en el numero
de lapices que los alumnos han de repartir (doce) y se les expone por qué se elige
ese numero. Esto lleva a una discusion sobre como deberian ser el dividendo
y el divisor de las primeras situaciones de division, en la que no entraremos
ahora. Ello supone adentrarse en un aspecto concreto del MKT relacionado con
la planificacion: saber con qué ejemplos empezar el trabajo con un contenido
(KCT-1, ver tabla I°).

También se discute si conviene presentar desde un principio situaciones
de division con y sin resto o solo las segundas. Este fragmento del video (donde
se presentan ambas situaciones) sorprende a muchos de los EPM, cuyos disefios
previos habian mostrado un posicionamiento mas tradicional, (propio de una
vision mas instrumental y mecanica de la matematica) y una organizacion del
contenido orientada desde la l6gica de la disciplina como cuerpo de conocimientos
acabados, situacion que deja de lado la construccion de significados por parte de
los alumnos. El visionado les hace plantearse el interés de plantear divisiones
con y sin resto en esta introduccion del contenido de cara al significado que se
atribuya a la division:

® En lo sucesivo sefialaremos, junto a cada aspecto observado, su codigo segin se presenta en la
tabla I que resume los indicadores de conocimiento matematico para la ensefianza y concepciones
sobre la ensefianza y aprendizaje de la matematica observados en el aula de formacion inicial.
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“(...) Vamos, yo pensaba que en la primea clase no estaba bien ensefiar las divisiones
que no fuesen exactas, pero de esa manera también puede ensefar algo asi que vea que
sobra” (EPM117)

“Viéndolo como una introduccion, para que el nifio vea que hay tanto enteras como
exactas...” (EPM9)

“Si. Pero yo pienso que no porque si les mezclas las dos cosas... Si le pones la
exacta, jvale! Los nifios van a tener idea de que solo existe ese resultado y de que
todas las divisiones son exactas. Entonces, al ponerle algunas divisiones o algunos
problemas donde se queden con algunos, a los nifios les hace pensar el por qué y por
qué no todos son exactos y le hace reflexionar sobre esa actividad y por qué la estan
haciendo.” (EPM6)

De este modo, en los disefios de los EPM se proponia trabajar las divisiones

con resto s6lo cuando las exactas estuvieran claras. Ligamos esta consideracion a
un aspecto del conocimiento de matematicas y la ensefianza relacionado con el
anterior: saber con qué significados empezar el trabajo sobre un contenido (KCT-2).

Desde el punto de vista de los contenidos que se abordan en la tarea de la

clase de Primaria, los EPM destacan que no se empiece con el algoritmo estandar
de la division, sino que se enfatice su significado (reparto en este caso) y el de sus
términos:

“El significado (de la division) si. Ya el nifio sabe que los lapices que le sobran,
después de eso va a saber que es el resto. Ya eso lo sabe” (EPM 8)

“P8: (Aparece esta formula? (escribe en la pizarra: D=d*c+r)
EPMS:  jHombre, no aparece asi!
EPM 5: Y, en otros casos de jcuantos lapices tienen que sobrar para que te den
tres, 0 yo no sé si eran cuatro o cinco... o algo de eso?
EPM 3:  Ahi estd poniendo en practica...
EPM 5: La férmula ésa”

7 Hemos asociado un niimero a cada EPM que interviene para identificarlo, de modo que puedan
también reconocerse las intervenciones que pertenecen a un mismo EPM (aunque no sera considerado
en este articulo). Por otro lado, distinguiremos cuando se trata de un dialogo o declaraciones aisladas
de los EPM (en ocasiones incluso de distintos grupos de EPM).

P denota al profesor del aula de formacion.
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Esto supone un acercamiento a una matematica escolar distinta de la
tradicional, valorando la comprension mas que el uso de reglas (CEAM-5).

Otra idea llamativa para ellos es el reparto equitativo de manera espontanea,
sin indicacion de la maestra. Lo consideran natural a esas edades. Conocer el
modo natural de los alumnos para resolver determinadas situaciones supone
adentrarnos en un aspecto del conocimiento de matematicas y los estudiantes
(KCS-1). Por otra parte, saber qué aspectos del contenido hay que incluir para
que los alumnos le den significado nos acerca a un aspecto del conocimiento
de matematicas y la ensefianza (KCT-3). Frente a posiciones mas directivas
cercanas a una enseflanza tradicional, los EPM comienzan a valorar que con una
metodologia que favorece la participacion, la creacion de significados ricos y el
uso de capacidades individuales, los alumnos pueden resolver la tarea a su forma
y de distintos modos (CEAM-1, CEAM-2).

Son interesantes los comentarios acerca de los modos de pensamiento de
los alumnos (KCS-2) de los cuales destacamos tres (en el reparto de doce lapices
en dos grupos): el nifio que reparte directamente (los EPM consideran que usa la
multiplicacion, pues ya sabe dividir); el que lo hace destinando los lapices de dos
en dos a cada grupo (los EPM suponen que lo resuelve por tanteo); y el que lo hace
de uno en uno (los EPM lo consideran un conteo que se aleja ain mas de alguna
estrategia de resolucion concreta). Esto supone saber interpretar el conocimiento
de los alumnos a partir de sus producciones y manifestaciones (KCS-3).

Para los EPM pedir a los alumnos que fueran anotando los resultados hubiese
facilitado la tarea; tener que recordarlo es una dificultad afiadida, ademéas de haber
planteado al mismo tiempo la resolucion de los casos de reparto entre 3,4, 5,6y 7:

EPM 2: “O que, a lo mejor, en vez de mandarle, venga hacer los grupos entre
tres, entre cuatro y entre cinco, hacerlo poco a poco por si va surgiendo
alguna dificultad, resolverla en el momento. Y no esperar a que haya...
A lo mejor se ha quedado uno en el cuatro y otro ha llegado al siete.
Y sialomejor lo hubiese hecho paso a paso, en el momento que tuviese
el problema en el cuatro lo hubiese resuelto y el nifio hubiera podido
haber seguido haciendo los demas.”

EPM 3:  “De hecho, eso paso. (...)”

Esto supondria por parte del EPM evaluar la adecuacion de una tarea para
un grupo concreto y saber adaptarla desde el punto de vista del conocimiento
de matematicas y la ensefianza (KCT-4 y KCT-5) y prever las dificultades que
pudiera tener el alumno con una tarea (KCS-4).

Relime, Vol. 16 (1), Marzo de 2013



('JQUE CONOCIMIENTOS Y CONCEPCIONES MOVILIZAN FUTUROS MAESTROS? 27

Enfrentar a los alumnos de Primaria con la resolucion de un reparto de
una misma cantidad en distintos grupos, supone segtin los EPM, que los alumnos
puedan atribuirle significado al resto de la division. Este descubrimiento
les permite acceder a los modos de pensamiento de los alumnos (KCS-2). Para los
EPM, el objetivo de la maestra era trabajar divisiones con restos exactos y enteros,
lo que supone plantearse con qué significados de un concepto empezar una clase
(KCT-2).

Algunos alumnos consideraron que eran demasiados casos, mientras que
para otros esta variedad permite ver distintos resultados tanto del cociente como
del resto, y ademas, permite distintos niveles de dificultad:

“P:  ;Qué os ha sorprendido?

EPM 1: Que la profesora ha puesto muchos ejemplos para que los nifios
repartan los lapices.

P:  Que ha puesto muchos casos distintos. Eso te ha sorprendido. ;Por qué?

EPM 1:  Pues porque creo que con uno o dos ejemplos vale.

P:  ;Te ha sorprendido, digamos, porque te parece excesivo?

EPM 1: (asiente).

EPM 2: Yo creo que, a lo mejor, lo ha hecho para que les dé distintos resultados.
Porque si a lo mejor pone dos ejemplos nada mas no lo ven tan
claro. Para que les dé distintos resultados en los que también hemos
visto que ha dado divisioén de tipo entera porque hay veces que
sobraban lapices...

P: O sea, entonces, (t crees que el objetivo era que salgan las exactas y
las enteras?

EPM 2:  Que haya distintos casos para que ellos puedan comparar (...)

P:  ;Los demas qué pensais?

EPM 3:  Que puede estar bien. Porque al haber tantos problemas, vas viendo
la progresion y la dificultad y si los alumnos la llevan bien en mi
opinion estoy a favor...”

Se trata de saber adentrarse en los ejemplos que se han de incluir en una
tarea desde el punto de vista del contenido y del aprendizaje de los alumnos
(KCT-6)°. Frente a planteamientos tradicionales centrados en el papel directivo
del profesor, algunos EPM valoran necesaria esa abundancia de casos para que
se d¢ una experimentacion real por parte del alumno (CEAM-4).

° En el indicador se pone el énfasis en los ejemplos dentro de las tareas (de ahi que se considere

este indicador dentro del conocimiento matemdtico y la ensefianza, aunque se considere el
aprendizaje de los alumnos y el contenido en el disefio de la tarea).
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Los EPM interpretan las dificultades que observan en los alumnos de Primaria
(interpretacion del conocimiento de los alumnos a partir de sus producciones
y manifestaciones, KCS-3). De todos los casos, el reparto entre siete parece
tener una dificultad importante con respecto al reparto entre cinco. Los EPM
lo atribuyen a que el cociente pasa a ser 1 y parece que es poco, mientras que el
resto es 5, lo que parece demasiado. Esta interpretacion de las dificultades de los
alumnos puede contribuir a que en un futuro puedan prever las dificultades de
una tarea, y evaluar la adecuacion de la misma a un grupo de alumnos (KCS-4).

Los EPM identifican un aprendizaje inductivo, donde los alumnos tienen
que descubrir unas reglas a través de la experimentacion frente a un aprendizaje
deductivo (CEAM-6). Sin embargo, manifiestan un énfasis conceptual cuando
afirman que echan en falta contenidos como la propiedad conmutativa de
la multiplicacién y la relacion de las operaciones de suma, resta y multiplicacion
con la division, lo que contrasta con un hecho que les sorprende cuando observan que
los alumnos aprenden a dividir sin necesidad de conocer el funcionamiento del
algoritmo. Consideran que esta tarea es adecuada al nivel de los alumnos (KCT-
4), pues permite a todos abordarla, lo que es valorado positivamente por suponer
una adaptacion a la diversidad del aula (CEAM-3). Por ultimo, consideran que el
material es adecuado porque es familiar, cotidiano y de facil acceso, lo que
favorece la experimentacion (CEAM-7).

TABLA 1
Sintesis de indicadores KCT, KCS, CEAM observados en el aula de formacion inicial.
Los indicadores en cursiva estan inspirados en Sosa (2011), mientras que aquellos
entre comillas corresponden a los constructos hipotéticos que hemos asociado
a las ideas expresadas por los EPM.

Dimension Indicador

KCT KCT-1: Saber con qué ejemplos / ejercicios empezar
KCT-2: Saber con qué significados de un contenido empezar

KCT-3: Saber qué aspectos del contenido incluir en una tarea para que
el alumno le dé significado

KCT-4: Evaluar la adecuacion de una tarea al nivel de los alumnos
KCT-5: Adaptar una tarea al nivel de los alumnos

KCT-6: Saber elegir qué ejemplos incluir en una tarea, desde el punto
de vista del contenido y del aprendizaje de los alumnos
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KCS

KCS-1: Conocer el modo de pensamiento mas natural de los
alumnos

KCS-2: Conocer distintos modos de pensamiento de los alumnos
ante una tarea y lo que suponen desde el punto de vista de su
conocimiento

KCS-3: Saber interpretar el conocimiento de los alumnos a partir de
sus producciones y/o manifestaciones

KCS-4: Prever las dificultades que pudiera tener el alumno con una
tarea

CEAM

CEAM-1: “Una actividad abierta hace que el alumno le asocie su
propio significado”

CEAM-2: “Una metodologia abierta hace que el alumno pueda
resolver las tarea de distintas formas”

CEAM-3: “Interesan tareas adaptadas a la diversidad del aula”

CEAM-4: “La experimentacion del alumno requiere que se enfrente
a mayor numero de situaciones”

CEAM-5: “Interesa mas una matematica que promueva la
comprension, que una basada en reglas”

CEAM-6: “Se aprende por procesos inductivos” (concepcion del
aprendizaje)

CEAM-7: “El material manipulativo favorece la experimentacion del
alumno”

El video ha servido para enfrentarles con sus propias creencias. En la discusion
en pequeilo grupo (fase 6%, figura 1), un alumno afirmé haber modificado su
manera de ver la cuestion: antes no consideraba que se pudiese aprender la division
sin empezarse por el algoritmo, pero ahora pensaba que el procedimiento de
la profesora era adecuado porque los nifios ya estaban aprendiendo a dividir:

“EPM15:

Yo pienso que yo le doy la razén a él en lo que dijo antes [se refiere a
que un compaiero afirmaba que estaban dividiendo]. Ahi los nifos,
basandose en un problema que les ha planteado, estan ya dividiendo,
eso ya es dividir. A la profesora ya solo le queda decirles esto es asiy
asi. [...] Estoy rectificando mi postura...

O sea, que esto es una situacion de division sin saber hacer la division
estrictamente, /jno? Eso es lo que ti me estas planteando.”
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En sus documentos personales de conclusiones, los EPM plasman qué les
ha supuesto el visionado y la puesta en cuestion de sus creencias. Toman conciencia
de las carencias de su disefio inicial, donde solo hay conceptos teoricos,
valorando el papel de las actividades manipulativas y el uso de ejemplos, sobre
todo en la introduccion de un contenido. Consideran la clase del video como
un modelo a seguir en su practica futura: “He aprendido una nueva forma de
empezar la division”, “Diferente a la que yo he recibido”. Por otro lado, anticipan
planteamientos similares para otros conceptos y afirman sentirse mas cerca de la
enseflanza. Vuelven a destacar los beneficios de un aprendizaje inductivo.

Afirman, finalmente, que el andlisis de video potencia su comprension
del pensamiento de los nifios y la actividad de la profesora dentro del aula,
admitiendo que tienen otra vision de la escuela y de como se deberia ensefiar en
ella. Algunos se cuestionan, por primera vez, que la ensefianza tradicional puede
no ser la mas acertada, mientras que una ensefianza mas enfocada en los alumnos,
aunque ralentice el ritmo de clase, tiene mejores resultados.

Con respecto al disefio de las sesiones, una EPM comenta que no pensaba
que se pudiesen resolver problemas sin haber visto antes los contenidos teoricos.
Ahora piensa que eso permite dotar de significado a los problemas que se planteen
mas adelante. Constatan que “la profesora puede tener un papel de mediadora
en el trabajo grupal de los alumnos”.

En todos estos aspectos hay evidencias de que el andlisis de la practica
real, a través de un video, permite enfrentar a los EPM con sus propias creencias,
vinculadas en muchos casos a sus experiencias discentes. Les sitiia ante
perspectivas diferentes de la enseflanza: el papel de los procesos inductivos,
la mayor relevancia del significado frente al aprendizaje de reglas, la importancia
de la resolucion de problemas con material manipulativo frente a la ensefianza de
conceptos y algoritmos, o la importancia de la interacion y la atencion a la
diversidad. Y, por otro lado, permite un acercamiento al conocimiento de las
matematicas y los estudiantes (comprension del pensamiento de los estudiantes y
del analisis de sus producciones ante una tarea de reparto, analisis y anticipacion de
las dificultades inherentes a la misma) y al conocimiento de las matematicas
y la ensefianza (organizacion de los significados matematicos implicitos en
la tarea, eleccion adecuada de recursos y ejemplos para su desarrollo, disefio de
tareas y evaluacion de su adecuacion en funcidon de aspectos del contenido y su
aprendizaje).
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5. DiscusiON Y CONCLUSIONES

Los aspectos sefialados en los indicadores de la tabla I suponen, por un lado,
concretar en el aula de formacion qué y como ensefiar contenidos matematicos (en
este caso la division) y como se aprenden. En ese sentido, reflejan decisiones que
los profesores han de tomar, y que requieren de un saber hacer en la planificacion
de la ensefianza de un contenido. Especificamente, un aspecto especialmente
importante para el aprendizaje de los estudiantes es la introduccion de contenidos
nuevos, dado que orienta la construccion de los significados que se asocian al
contenido. El profesor debe decidir con criterios profesionales qué aspectos
del contenido considera en esta introduccion y qué ejemplos y tareas (KCT-1 y KCT-
2). Asimismo, debe disefiar las tareas pertinentes, concretando en dicho disefio los
aspectos del contenido y ejemplos que incluye (KCT-3 y KCT-6), y valorando
su adecuacion a sus alumnos (KCT-4), adaptandolas en caso necesario (KCT-
5). Los indicadores relativos al conocimiento de matematicas y los estudiantes
se refieren, por su parte, a saberes imprescindibles para poder desarrollar una
ensefianza orientada hacia el alumno. Para ello, el profesor debe saber escuchar e
interpretar las ideas de los alumnos, extrayendo de sus manifestaciones,
generalmente incompletas, hipotesis sobre la comprension del contenido por parte
de estos (KCS-3). Debe saber, asimismo, contrastar dichas hipotesis con
propuestas de intervencion y la interpretacion de nuevas manifestaciones de los
alumnos. Estas hipotesis seran mejor fundamentadas cuanto mas conocimiento
posea el profesor sobre como piensan los alumnos (KCS-1, KCS-2 y KCS-4). Los
indicadores CEAM, por otro lado, suponen acercarse a un modelo de ensefianza
centrado en el alumno, mas que en el profesor.

Los resultados anteriores nos permiten extraer conclusiones que respaldan y
concretan los beneficios del andlisis de videos de situaciones reales de ensefianza
y aprendizaje en la formacion inicial del maestro.

Comenzaremos destacando que permite que los EPM discutan en detalle
una tarea de ensefianza, tanto desde el punto de vista del contenido y su estructura
como desde la perspectiva del aprendizaje de los alumnos de Primaria. El nivel
de detalle del analisis de una propuesta de ensefianza supera el detalle con el que
analizan dichas propuestas en otros contextos. Asi, se plantean cuales son los
objetivos especificos de una tarea, o qué ejemplos concretos deben incluirse,
problematizando el propio contenido y su ensefianza y aprendizaje, con cuestiones
como qué supone saber un contenido. Podemos hablar de un metacuestionamiento
(Flavell, 1979) de la ensefianza y aprendizaje de los contenidos, con preguntas
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relativas a qué ensefiar, para qué y como. Esto supone un salto cualitativo en el
papel que los EPM suelen adoptar ante la ensefianza de los contenidos, donde
tienden a tomar posturas poco reflexivas y, menos aun, criticas, como reflejo
de un papel que con dificultad sale del estudiante (para situarse realmente en
una postura de profesor). Los EPM prevén las dificultades que encontraran los
alumnos con la tarea, evaluando su adecuacién a lo que ellos suponen es el
pensamiento de los alumnos a los que va dirigido. El video les permite, ademas,
contrastar sus hipotesis sobre el aprendizaje de los alumnos con como estos
responden a la actividad.

La segunda funcion del uso del video de sesiones reales de aula es contribuir
a salvar una carencia intrinseca a la formacion inicial del maestro, esto es,
la ausencia de una practica real con alumnos reales con los cuales aprender. En ese
sentido, esta actividad permite que los EPM observen como alumnos de Primaria
interpretan una tarea, como la abordan, como la resuelven y como comunican su
resolucion; qué dificultades encuentran y qué significado otorgan a un concepto.
Esto les acerca al conocimiento sobre como piensan alumnos de Primaria sobre
los contenidos y a la interpretacion del pensamiento de los alumnos a partir de sus
manifestaciones. El uso del video, frente a otro tipo de recursos, tiene la ventaja
de mostrar al alumno en su contexto natural de aula, con las caracteristicas
naturales de sus manifestaciones en dichas situaciones.

En tercer lugar, el analisis de situaciones de aula con modelos de ensefianza no
tradicionales dota al EPM de iméagenes que, en general, no posee. Estas imagenes
chocan con sus concepciones sobre la ensefianza y aprendizaje de la matematica
en Primaria. Para el EPM resulta impactante ver en una clase real otro modelo
de enseflanza y que otros compafleros valoren positivamente aspectos que
no encajan con su analisis de la situacion. Esto lleva a discutir aspectos concretos
sobre la ensefianza y el aprendizaje de la matematica en Primaria, pudiendo
relacionarlo con el aprendizaje que se observa en los alumnos. En particular, se
aprecia la diferencia entre un modelo centrado en el profesor y un modelo centrado
en el estudiante, en el que se pone de manifiesto la riqueza de aportaciones
de estos si se les da cabida y los beneficios para su aprendizaje de actividades que
permitan el trabajo a distintos niveles y con estrategias personales. Estos resultados
son consistentes con el trabajo de Koc et al. (2009), quienes destacaban el
impacto de ver las recomendaciones del curriculo puestas en accion por un
profesor experto, y de Lin (2005), para quien el analisis de video-casos ayuda a
los futuros profesores a cambiar su enfoque hacia el aprendizaje de los alumnos.

Finalmente, y en relacion con lo anterior, se aprecia qué significa una
matematica escolar con comprension, frente a una matematica centrada en
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reglas. Importan mas los procesos de pensamiento, los significados asociados
a los contextos y las situaciones que resuelven que los procedimientos estandar;
no solo supone distintos planteamientos metodologicos en el aula, sino distintos
contenidos. Esta apreciacion es especialmente importante dada la tendencia de
los EPM a ver la matematica escolar como una disciplina con una unica cara: la
de la exactitud, los procedimientos estandar, las respuestas Uinicas y la certidumbre
(Schuck, 1996).

Los tres tltimos aspectos estan relacionados entre si. Observar una clase de
matematicas con una metodologia centrada en el estudiante y en una matematica
con comprension permite observar también sus comunicaciones sobre sus ideas,
lo que contribuye a apreciar los beneficios de este tipo de metodologia. A este
respecto, una de las cuestiones abiertas es qué aspectos del conocimiento matematico
para la ensefanza y las concepciones se llevaran a cabo con la observacion de
clases ajustadas a modelos més tradicionales de ensefianza. Otras cuestiones
abiertas son cudl es el aprendizaje individual de los EPM y cudl y como seria el
progreso de estos en su habilidad para interpretar situaciones de ensefianza en
una metodologia donde el analisis de videos de clases fuera una actividad
continuada en su formacion inicial. En particular, seria interesante observar como
se situan actuando como maestros en sus practicas formativas y si establecen
relaciones con los videos observados (Masingila & Doerr, 2002).

Desde el punto de vista de las categorias de analisis, queremos destacar
como el marco del MKT posibilita detallar el aprendizaje potencial de los
EPM, permitiéndonos comprender mejor como pueden construir aspectos de su
conocimiento profesional relativos a distintos contenidos y tareas de ensefianza.
En este sentido, observamos como los resultados de nuestra investigacion se
refieren a aspectos del conocimiento de matematicas y los estudiantes en relacion
con conocimiento sobre su modo de pensamiento y dificultades, y como
interpretarlo, mientras que los aspectos referidos a su conocimiento de matematicas
y la ensefianza se refieren sobre todo a la planificacion de la ensefianza. No han
surgido, en el conocimiento matematico para la ensefianza, otros aspectos, que
no hayan sido foco del interés de los EPM, como la gestion de la participacion
o0 los modos de comunicacion. Esto plantea, a nuestro entender, cuestiones sobre las
cuales incidir en su formacion. Consideramos que el analisis de videos de
situaciones reales de ensefianza puede contribuir al desarrollo de competencias
en relacion con la gestion del aula, pues posibilitard un conocimiento declarativo,
mas que un conocimiento en accion en la linea de la diferencia entre knowlege y
knowing que sefialan Kazemi y Hubbard (2008), o entre “conocer y comprender”
y “saber como actuar” del proyecto Socrates-Erasmus Tuning Educational
Structures in Europe (Gonzalez & Wagenaar, 2003).
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En definitiva, el uso del video de sesiones de aula permite a los EPM situarse
en la posicion de aprender de la practica, al tiempo que conceptualizan el propio
recurso como herramienta de formacion y desarrollo profesional, particularmente
en entornos de trabajo compartido. Hemos de ser conscientes de que el uso del video
no puede suplir la practica real, pero la combinacion de las practicas formativas
y el analisis de clases usando el video es un recurso idoneo para favorecer
la competencia profesional.
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