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Theoretical component for a tutorial model in educational practice in
students for professor of mathematics: reflection from the experience in
contexts to learn to teach
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Resumen

El modelo de devolucién planteado por Brousseau (1998) se explora en
las practicas docentes de los Estudiantes para Profesores de Matematicas?
para reflexionar sobre y en la accién docente en el aula de matematicas.
Para ello en el espacio de formacién de la clase de practica docente se pre-
tende generar conocimiento en la accion desde la tutoria que lleva a cabo
el profesor de practica sobre el disefio y planeacidn, gestion y evaluacion
de una secuencia didactica en torno a la comprension de conceptos ma-
tematicos en la Educacion Basica. La tutoria del profesor de practica se
asume como un practicum reflexivo a través de la resolucion de proble-
mas del profesor.

El profesor de practica genera condiciones para que en el espacio de
formacion de la tutoria, los EPPs aprendan a tomar decisiones sobre el
proceso instructivo, este conocimiento practico les sirve para apoyar su
propio juicio sobre aprender a ensefar.

Abstract

The model of return raised by Brousseau (1998) is explored in the educa-
tional practices of the Students for Professors of mathematics 3to reflect
on and in the educational action in the classroom of mathematics. For it
in the space of formation of the class of educational practice it is tried to
generate knowledge in the action from the position of a guardian that ca-
rries out the professor of practice on the design and planning, manage-
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ment and evaluation of a didactic sequence around
the understanding of mathematical concepts in the
basic Education. The position of a guardian of the
practice professor is assumed like a reflective prac-
ticumthrough the resolution of problems of the
professor.

The practice professor generates conditions so that
in the space of formation of the position of a guar-
dian, the epps learn to make decisions on the ins-
tructive process, this practical knowledge serves to
them to support his own judgment on learning to
teach.
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Modelos tedricos locales

El presente trabajo parte del concepto de Modelo
Tedrico Local propuesto por Eugenio Filloy hace al-
gunos anos, y desarrollado recientemente por Puig
y Rojano. Para Puig (2007) los estudios de este estilo
parten de una toma de partido teérica por no utili-
zar teorias generales de la ensefianza, el aprendizaje
o la comunicacidn; por el contrario, se trata de ela-
borar modelos tedricos locales para dar cuenta de
los procesos que se desarrollan cuando se ensefia
en el sistema educativo unos contenidos matema-
ticos concretos a unos alumnos concretos, y sélo
se pretende que esos modelos sean adecuados para

los fendmenos observados. Ahora bien, a la vez que
se dice que el ambito de validez de los modelos no
se afirma que vaya mas alla de los fenémenos ob-
servados, también se afirma que la descripcion de
los fendmenos que el modelo procura es profunda,
compleja y minuciosa, y, para ello, es preciso que los
modelos teéricos locales contemplen cuatro compo-
nentes: el componente de competencia del Modelo
Teérico Local o, de forma abreviada, el Modelo de
competencia —formal, si es el caso—; el componen-
te de actuacién del Modelo Tedrico Local o Modelo
de actuacion —que, si hacemos la hipétesis de que
las actuaciones las podemos describir en términos
de procesos cognitivos, podemos denominar Mo-
delo de cogniciéon—; el componente de ensefianza
del Modelo Tedrico Local o Modelo de Ensefianza;
y, finalmente, el componente de comunicacion del
Modelo Tedrico Local o Modelo de comunicacion.

Puig (2007, p.12), recalca que:

El caracter local viene dado por el hecho de
que el modelo se elabora para dar cuenta de
los fendmenos que se producen en los proce-
sos de ensefianza y aprendizaje de unos conte-
nidos matematicos concretos a unos alumnos
concretos y solo se pretende que el modelo sea
adecuado para los fendmenos observados. El
caracter de modelo viene dado, entre otras co-
sas, por el hecho que no se hace la afirmacién
fuerte que las cosas son tal y como las caracte-
riza el modelo, sino sélo que, si las cosas fueran
como las caracteriza el modelo, los fenémenos
se producirian como se han descrito. El mode-
lo tiene pues caracter descriptivo, explicativo
y predictivo, pero no excluye que los mismos
fenomenos puedan describirse, explicarse y
predecirse de otra manera (mediante otro mo-
delo). En esto se diferencia la pretension de la
elaboracion del modelo de la pretension que
suele acompanar la elaboracion de una teoria,
que implica la exclusion de cualquier otra teo-
ria que se avance para explicar los mismos he-
chos, a la que se combatira como errénea.

Segun este autor los MTL se elaboran para dar cuen-
ta de fendmenos que se producen en situaciones de
enseflanza y aprendizaje, las cuales se entienden en
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este contexto como situaciones de comunicacién y
de produccion de sentido.

Resolucion de problemas del profesor o el
modelo de actuacion

Segun Guerrero, et al. (2000, 2005) constituye la re-
solucion de problemas un aspecto fundamental de
la practica docente del profesor ya que indagando
las concepciones y creencias que ha desarrollado
sobre ella, puede dar cuenta de qué tipo de gestién
curricular privilegia, en torno a lo declarado por €l
en su planeacion y disefio de actividades, si es con-
sistente con la gestion en el aula, cémo da cuenta
de los aprendizajes alcanzados por los estudiantes a
partir de la evaluacion. De esta manera, la reflexion
en la practica antes, durante y después de la accion
docente esta mediada por la teoria didactica como
herramienta en el analisis de los procesos de ense-
fanza y aprendizaje (Guerrero, et al. 2005. p.3)

Contextos de aprender a enseinar

A partir de las investigaciones sobre la formacion
de los profesores sobre el pensamiento del profesor
en la formacion inicial algunos autores como Lina-
res (1998), Blanco (1998), Florés (1999), Fonema
(1995) se proponen el estudio del conocimiento
profesional a partir de lo que estos autores han de-
nominado los contextos de “aprender a ensefar’,
tomando en cuenta el estudio de distintos facto-
res o variables de entrada como una manera de
organizar tareas diddcticas. En estudios recientes
sobre practicas en ultimos aflos como se referencia
a Marcelo (2009), considera unos principios o pre-
ceptos que implicaria considerar estos contextos.

Siguiendo a Marcelo (2009), entonces los precep-
tos hacen visible que durante la formacién inicial
de los profesores:

Se viene asumiendo una idea de que aprender
a ensefar es un proceso activo y constructivo,
que el aprendizaje esta situado en contextos y
culturas, se construye socialmente a través de la
interaccion de los individuos, en el que el futuro
docente aprende y juega un papel importante
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en el proceso de aprendizaje de tal forma que es
un constructor activo de conocimiento que da
sentido al mundo interpretando las experien-
cias a través de sus conocimientos previos. Por
otra parte se asume que el aprendizaje ocurre a
través de la confrontacion y transformacion de
los supuestos asumidos para resolver o reenfo-
car situaciones problematicas y que el aprendi-
zaje es un asunto que dura toda la vida y puede
ser iniciado por el propio sujeto que aprende”
(Marcelo citando a Flores, 2005, p.24).

Seglin este autor, estos preceptos se explicitan en
los contextos de aprender a ensefiar en comporta-
mientos culturales y sociales en la formacién ini-
cial de los profesores tanto en los formadores como
en los estudiantes para profesor, que se resumen en
los siguientes aspectos:

e La formacion del profesorado es inevitable-
mente insuficiente y no puede preparar a los
profesores para toda su larga carrera. Esto nos
sugiere que la formacion del profesorado debe
centrarse en como aprender de la experiencia
y como construir conocimiento profesional.

e Aprender sobre la ensefianza requiere una
visiéon del conocimiento como una materia
por construir en lugar de como contenidos ya
creados.

e Aprender a ensefar requiere un cambio de
énfasis desde el curriculo hacia los alumnos:
un aspecto importante es que los profesores
en formacion deben tener oportunidades
para acceder a pensamientos y acciones de los
docentes de forma que les iluminen no sélo
las acciones de ensefianza sino también los
sentimientos y las razones que justifican una
practica docente. Ello requiere crear oportu-
nidades para comprender lo que implica la
planificacion de la ensefianza, el desarrollo de
la ensefianza, y reflexionar sobre ella. (Kor-
thagen et al. 2006. p. 1029).

e Aprender a ensefar es un proceso que se
construye a través de la investigacion del pro-
fesor en formacion. Este principio descansa
en la idea de que los profesores en formacion
pueden investigar sobre su propia practica.
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Los profesores en formacién son futuros pro-
fesionales que son capaces de dirigir su propio
desarrollo profesional investigando sobre su
propia ensefianza.

e Aprender a ensefar requiere trabajar con
otros compaieros.

e Esimportante quelos profesores aprendan que
la colaboracién con otros compaieros forma
parte de la profesion docente para romper el
aislamiento caracteristico de la ensefianza.

e Aprender a ensefiar requiere relaciones signi-
ficativas entre la escuela, la universidad y los
profesores en formacién. Los formadores de
profesores deberian mantener una relacion
proxima con las escuelas y con la profesion
docente.

e El proceso de aprender a ensefiar se mejora
cuando los enfoques de ensefianza y aprendi-
zaje promovidos en el programa de formacion
son modelados por los formadores de profe-
sores de su propia practica.

Asi para algunos miembros de la comunidad de
educadores matematicos aprender a ensefar esta
vinculado con la apuesta a la formacién practica,
en el sentido de iniciar al estudiante en reconocer
el aprendizaje en el aula como una experiencia en-
riquecedora tanto para los nifios y jévenes como
para el mismo profesor en formacidn, ademas del
modo como este aprendizaje esta matizado por
los ecosistemas conceptuales de los que participa
el estudiante y el profesor —niveles en la noosfera
educativa, microsistemas, endosistemas o mesosis-
temas—. Es decir, como se ve afectado directa o in-
directamente por las politicas educativas ministe-
riales, por los proyectos educativos institucionales
o por las decisiones que toma el profesor durante
el proceso de ensenanza y aprendizaje de unos de-
terminados conceptos matematicos.

Conocimiento Didactico de contenido (cpc)
o Modelo de ensefanza

Como afirma Marcelo (2009. p. 28):
El conocimiento didactico del contenido,
como linea de investigaciéon representa la

confluencia de esfuerzos de investigadores
didacticos con investigadores de materias es-
pecificas preocupados por la formaciéon del
profesorado. El conocimiento didactico del
contenido nos dirige a un debate en relacién
con la forma de organizacion, de representa-
cion, del conocimiento a través de analogias
y metaforas. Plantea la necesidad de que los
profesores en formacién adquieran un co-
nocimiento experto del contenido a ensenar,
para que puedan desarrollar una ensefianza
que propicie la comprension de los alumnos.

Esto quiere decir que en los programas de forma-
cién inicial de profesores se debe prestar atencion
al conocimiento que deben desarrollar sobre como
se aprende a conocer la materia que ensefia. Por
ejemplo, dada la formacion generalista que poseen
los profesores de primaria, los futuros profesores de-
berian conocer con experticia el uso de materiales
didacticos, de los centros de interés y teoria sobre
cognicion e instruccién matematica en la primaria.
Todo esto para romper con la idea que “ensefiar ma-
temdticas en primaria reviste menos complejidad
que en la secundaria” Asi como “que la matematica
en la educacion primaria es mas sencillo ensefar y
por lo tanto aprender”. Es decir, que existe un iso-
morfismo entre ensefar y aprender.

Shulman (1992) citado por Marcelo (2009), en la
ponencia que presento en el Congreso sobre las Di-
dacticas Especificas en la Formacion del Profesora-
do celebrado en Santiago, manifestaba la necesidad
de que los profesores construyeran puentes entre el
significado del contenido curricular y la construc-
cién de ese significado por parte de los alumnos.
Afirma este prestigioso investigador que:

Los profesores llevan a cabo esta hazafa de
honestidad intelectual mediante una com-
prension profunda, flexible y abierta del con-
tenido; comprendiendo las dificultades mas
probables que tendran los alumnos con estas
ideas...; comprendiendo las variaciones de los
métodos y modelos de ensefianza para ayudar
a los alumnos en su construccion del conoci-
miento; y estando abierto a revisar sus objeti-
vos, planes y procedimientos en la medida en
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que se desarrolla la interaccion con los estu-
diantes. Este tipo de comprension no es exclu-
sivamente técnica, ni solamente reflexiva. No
es solo el conocimiento del contenido, ni el
dominio genérico de métodos de ensefianza.
Es una mezcla de todo lo anterior, y es princi-
palmente pedagdgico (Shulman, 1992. p. 12).

El conocimiento didéctico del contenido es un tipo
de conocimiento que los profesores desarrollan
acerca de la forma como comprenden los alumnos
un determinado contenido. Incluye la formas de
representar el contenido para hacerlo compren-
sible a los alumnos, las posibles dificultades que
se pueden encontrar los alumnos cuando apren-
den los contenidos (Borko & Putnam, 1996). De
acuerdo con Magnusson, Krajcik & Borko (2003),
el conocimiento didactico del contenido incluye el
conocimiento de temas concretos, problemas o as-
pectos por representar de un contenido.

;Como podemos ayudar a los profesores a cons-
truir un conocimiento didactico del contenido en
el que se integre adecuadamente el conocimiento
que ya poseen sobre la materia que ensefian con
el conocimiento didactico, el conocimiento de los
alumnos, asi como del curriculum? Me parece que
una buena via de acceso a este conocimiento es a
través del disefio de secuencias de aprendizaje por
parte de los profesores en formacion. Basandonos
en Koper y Oliver:

Un disefio de aprendizaje se define como una
aplicacion de un modelo pedagdgico para la
consecucion de un objetivo de aprendiza-
je concreto, para un determinado grupo de
alumnos y para un contexto especifico o un
dominio determinado de conocimiento. El
disefio de aprendizaje especifica procesos de
ensefianza-aprendizaje.

De forma mas concreta, especifica bajo qué
condiciones profesores y alumnos deben lle-
var a cabo las actividades que permitan a los
alumnos alcanzar los objetivos de aprendizaje
deseados. Un disefo de aprendizaje se puede
referir a recursos fisicos (objetos de aprendiza-
jey servicios de aprendizaje) que se necesitan
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durante el proceso de ensefanza-aprendizaje
(Koper & Olivier, 2004. p. 98).

Caberesaltar que la pretension de disefiar un apren-
dizaje rebasa la posibilidad de conocer en qué con-
diciones un estudiante acepta el compromiso de
construir su propio conocimiento y también que
como sostiene Gross (2008) “haya disefio o no el
estudiante aprende o no”. Es decir, que la conduc-
ta es solo una reaccion al disefio del ambiente de
aprendizaje y no su consecuencia.

Segun este autor, citado por Marcelo (2009. p. 28):
“Asi, en todo proceso de disefio del aprendizaje se
incluyen al menos los siguientes Componentes:

e Persona: una persona adopta un rol en el pro-
ceso de ensefanza-aprendizaje, normalmente
un alumno o un profesor. Cada uno de estos
roles se pueden especificar en sub-roles. En
una simulacion, diferentes alumnos pueden
jugar diferentes roles.

e En este rol, esta persona trabaja para conse-
guir algunos resultados llevando a cabo acti-
vidades de aprendizaje y de apoyo, dentro de
un ambiente.

Los ambientes consisten en objetos de aprendizaje
y servicios apropiados para utilizar durante la rea-
lizacién de las actividades.

¢ El método determina la coordinaciéon de ro-
les, actividades y ambientes asociados que
permiten a los alumnos conseguir las metas
de aprendizaje.

e Las actividades se ensamblan en estructuras
de actividades. Una estructura de actividad
agrega un conjunto de actividades relacio-
nadas dentro de una estructura simple. Una
estructura de actividad puede modelar una
secuencia o seleccion de actividades. En una
secuencia, la persona debe completar diferen-
tes actividades en el orden proporcionado. En
la seleccidn la persona seleccionaba un deter-
minado numero de actividades a partir de un
conjunto dado.

e Los ambientes contienen los recursos y refe-
rencias necesarias para llevar a cabo una acti-
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vidad o conjunto de actividades. Un ambiente
contiene:

e - Objetos de aprendizaje: cualquier entidad
que se utiliza para aprender: paginas web, ar-
ticulos, libros, bases de datos, software.

- Servicios de aprendizaje: por ejemplo, co-
municaciones, control, colaboracién.

— Subambientes.

e Condiciones: un método puede contener
condiciones. Las reglas «si... entonces que»
se pueden utilizar para personalizar el disefio
del aprendizaje.

e Propiedades: se refieren alos criterios que apor-
tan informacion en relacién con las personas o
papeles a lo largo de la unidad de aprendiza-
je. En nuestro grupo de investigacién venimos
trabajando en la identificacion y descripcion de
secuencias de aprendizaje por parte de docentes
que puedan ilustrar procesos de aprendizaje de
los alumnos y que puedan ser aplicadas a dife-
rentes contenidos de ensefianza. ;Qué le pedi-
mos a los docentes? A través de una entrevista
le solicitamos que nos describan una secuencia
completa (que puede abarcar un tema, un mo-
dulo o un curso completo) haciendo hincapié
en que no sélo deben describir qué hacen ellos,
sino formalidad e informalidad en el proceso
de aprender a ensefar Principalmente ;cudles
son las tareas de aprendizaje que los alumnos
deben realizar? Estas tareas de aprendizaje son
variadas: individuales, grupales, de asimila-
cién, comunicacion, aplicacion, produccion,
etc. Y las tareas de aprendizaje se asocian con
los apoyos que reciben los alumnos o el docen-
te para su desarrollo, asi como los recursos que
se emplean.

Lo que aqui se llama disefio de aprendizaje se debe
entender mejor como una micro ingenieria di-
dactica en el sentido de Artigue (1995), como una
sucesion articulada y coherente de un conjunto de
actividades con fines de ensefianza en un tiempo
determinado.

El anilisis de la practica a través de la revision y
ejemplificacion de secuencias de aprendizaje pue-

de ayudar a construir la identidad profesional do-
cente que necesitamos.

Una identidad profesional comprometida con un
aprendizaje de calidad para los alumnos. Una iden-
tidad que ayude a superar la creencia fuertemente
asentada en muchos candidatos a profesores de
secundaria de que para ensefar basta con saber la
materia que se ensefa.

La relaciéon Universidad- Instituciéon educativa: el
lugar de las prdcticas docentes de los EPP

La relacion universidad-escuela esta marcada por
la tension entre las practicas docentes innovado-
rasy las tradicionales, en el sentido que apuntan en
distintas direcciones. Al respecto sostiene Marcelo
(1994): “(...) la tendencia a conservar y mantener
lo que estd comprobado que funciona, es mayor que
la capacidad de aceptaciéon de las incertidumbres
e inseguridades que cualquier cambio planificado
comporta.” (Marcelo, 1994. p.5)

La relacion diddctica profesor, estudiante y saber en
el entorno de la tutoria

Para potenciar el aprendizaje sobre la ensefianza
y la adquisicion y desarrollo del conocimiento di-
dactico de contenido el modelo de ensefianza del
MTL en el entorno de la tutoria se fundamenta en
los conceptos de estructura, apoyo y direccion.

Estructura: marco estable y consistente que permi-
te reflexionar sobre las acciones de manera cohe-
rente (Atkinson, 2002).

Apoyo: es el interés activo que se reduce a interés
positivo (Grolnik y Ryan, 1989)

Direccion: es la medida en la que esta presente el
“apoyo a la autonomia”. (Atkinson, 2002)

El propdsito de poner en relacion en la tutoria estos
tres conceptos es la de favorecer la en los profeso-
res en formacion —estudiantes para profesor— la
intuicion en la toma de decisiones, para la adop-
cién de juicios propios sobre la ensefianza de las
nociones matematicas.

REVISTA CIENTIFICA / ENERO -DICIEMBRE DE 2009 / No. 11 / BOGOTA, D.C.



CONCEPTUALIZACION, REGISTROS DE REPRESENTACIONES SEMIOTICAS Y NOETICA: INTERACCIONES CONSTRUCTIVISTAS EN EL APRENDIZAJE DE LOS CONCEPTOS MATEMATICOS
E HIPOTESIS SOBRE ALGUNOS FACTORES QUE INHIBEN LA DEVOLUCION

Entorno formativo para la tutoria (Atkinson, 2002)

El modelo de tutoria se organiza con estos concep-
tos mediante un esquema que sugiere Atkinson
(2002) como un continuo de acciones de apoyo del
formador sobre los procesos de aprender a ensefar
del profesor en formacion.

Continto de apoyo

Pocoapoyo ——  Mucho apoyo
Continto de estructura

Pocoapoyo ——  Mucho apoyo
Continto de direccién

Poco apoyo —— Mucho apoyo

Por ejemplo, como ya se menciono antes, el dise-
fio de un aprendizaje o de una secuencia de acti-
vidades supone un continuo de acciones de apoyo,
estructura y direccidn para la seleccién con un cri-
terio tedrico de los problemas, de la seleccion de
las variables didacticas, de los observables para la
deteccion y explicacion de los errores y dificultades
de los estudiantes. En general, de lo que el profesor
en formacion debe poner en juego como conoci-
miento base para la ensefianza de las matematicas
en la educacion primaria o secundaria.

Efectos en el entorno de la tutoria en los profesores
en formacion (EPPs) sobre la capacidad para con-
fiar en los propios juicios (Atkinson, 2002)

Asi como Brousseau (1986) define elementos de la
modelizacion para explicar el proceso instructivo
en el seno de un sistema didactico, en particular,
los efectos Jourdin, Topaze, deslizamiento meta-
cognitivo, envejecimiento de las situaciones didac-
ticas Atkinson (2002), describe acciones del for-
mador en la tutoria para potenciar el aprendizaje
para confiar en los juicios propios en los EPPs para
la toma de decisiones para el disefio de un apren-
dizaje fundamentados en la interrelacién entre los
conceptos de apoyo, estructura y direccion.

APOYO ABUNDANTE DIRECCION ABUNDANTE

El apoyo se manifiesta en los juicios del formador
— la dependencia de las direcciones externas se re-
fuerza - la capacidad para confiar en los juicios se
deteriora.

REVISTA CIENTIFICA / ENERO -DICIEMBRE DE 2009 / No. 11 / BOGOTA, D.C.

APOYO ABUNDANTE DIRECCION ESCASA

El apoyo se centra en los juicios del propio sujeto
y en sus resultados — Disminuye la necesidad de
direccion externa - la capacidad para confiar en los
juicios se desarrolla

APOYO ABUNDANTE ESTRUCTURA ESCASA

Se apoyan indiscriminadamente acciones inconsis-
tentes — se engendra una sensacion de infalibilidad
- confianza implicita e irreflexiva en los juicios

APOYO ABUNDANTE ESTRUCTURA ABUNDANTE

Se apoyan aquellos actos que encajan en el entor-
no-se refuerza la estructura, se reflexiona sobre los
actos intuitivos y se adecuan-se promueve la con-
fianza en los propios juicios.

Modelo de comunicacion o produccion
de sentido

Los estudiantes para profesor reconocen en su
reflexion sobre la acciéon que la tutoria en prac-
tica docente se vuelve crucial porque toma de-
cisiones sobre el disefio, la gestion y evaluacion,
en tanto, este conocimiento practico le sirve para
apoyar su propio juicio.

Afirman que la practica docente es compleja pues
se constituye como conocimiento en accion, pues
en ella se involucran distintos factores como el co-
nocimiento sobre el curriculo de matematicas, so-
bre los aprendices, sobre las nociones matematicas
y el proceso instructivo. Reconocen rupturas en
la manera de entender la resolucién de problemas
como metodologia de clase segtin las formas de in-
tervenir en el aula, en el paso de la idea de activi-
dad como contenido a problema matematico.

Sostienen que en la tutoria son importantes las
manifestaciones conscientes o no de sus aversiones
o preferencias por la resolucién de problemas, en
tanto, si el modelo tutorial propiciado por el for-
mador se fundamenta sobre las ideas de ambiente
favorable —organizacion de un formato adecuado
para el disefio de la actividad matematica para el
estudiante—, apoyo a la autonomia —entrega de la
responsabilidad para la seleccion de las actividades
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e implementacion desde un modelo de interven-
cién cuyo esquema se vincule con la resolucion de
problemas— y cantidad de apoyo ofrecido —ideas
del tutor para mejorar los disefios, sugerencias
sobre cémo hacer una sistematizacién mas acor-
de con los objetivos propuestos y el marco teérico
considerado, entre otros— implica esto que se fa-
vorece el autoestima —seguridad y confianza en el
juicio propio—y la intuicién —creatividad en el ra-
zonamiento pedagégico suscitado con la acciéon—.

En la practica docente del estudiante para profe-
sor (EPP) su motivacion estd dominada porque el
alumnado de la escuela vea que las matematicas
escolares sirven de instrumento de comunicacién
y modelizacién. Este hecho ha servido para que
entiendan que el apoyo se centra en sus propios
juicios y en sus resultados, en una disminucién de
la necesidad de direccion externa, aumentando su
capacidad para confiar en los juicios que desarro-
lla. (Atkinson, 2001)

Por otra parte, los estudiantes para profesor sefialan
que el modelo de devolucidon de Brousseau (1998),
les ha servido para indagar sobre sus propios pro-
cesos de pensamiento sobre el conocimiento que
desarrollan sobre la materia que ensefian, sobre lo
que es posible aprender en primaria y secundaria,
sobre la concepcién de practica matematica y el
desarrollo de competencias para la toma de deci-
siones sobre la construcciéon de conocimiento en el
aula como una comunidad de aprendizaje.

El modelo de devolucién planteado por Brousseau
(1998) puede ser tomado como referente en las
practicas docentes de los EPP para reflexionar so-
bre/en la accién y generar conocimiento en la ac-
cién desde la tutoria como un practicum reflexivo
a través de la resolucion de problemas del profesor.
A la vez que el EPP ensena al alumnado de secun-
daria y primaria, él aprende a tomar decisiones en
la gestion en el aula.

Modelo de competencia en el proceso de
aprender a ensenar

;Qué sabe el profesor en formacion sobre la materia
a ensefnar?

La did4ctica de la matematica como herramienta de
analisis y disefio de aprendizaje.

;Como son las tramas conceptuales que desarrolla el
profesor en formaciéon en una practica matematica
necesaria en el proceso de aprender a ensefiar?

CD.C
Epistemologia de la practica
Razonamiento pedagogico y conocimiento practico.

;Cuales son los elementos que constituyen teorica-
mente una practica reflexiva en el estudiante para
profesor en torno al disefio de aprendizaje?

Planeacién y diseno
e Secuencia de actividades
e Preparacion de clases
Guia del profesor
Elementos constitutivos
Guia del estudiante
Taller para el desarrollo de la tematica
Gestion en el aula
e Variables didacticas
De la actividad
Organizacion en el aula
Del estudiante
Evaluacion
¢ Indicadores de logro
Conceptuales, procedimentales
Niveles de complejidad
Practicum reflexivo (shon)

Taller en forma de asesoria al disefio presentado
por el epp para la gestion en el aula

e Dialogo entre el estudiante para profesor
(epp) y el tutor para mejorar el disefio

e Reflexion sobre comentarios previos al en-
cuentro
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CONCEPTUALIZACION, REGISTROS DE REPRESENTACIONES SEMIOTICAS Y NOETICA: INTERACCIONES CONSTRUCTIVISTAS EN EL APRENDIZAJE DE LOS CONCEPTOS MATEMATICOS
E HIPOTESIS SOBRE ALGUNOS FACTORES QUE INHIBEN LA DEVOLUCION

Orientaciones sobre / en la accién implementada
por el epp

e Como mejorar la intervencién
Conocimiento en accion

e Decisiones que modifican el disefio previo
A partir de las manifestaciones de la devolucion
Gestion de la resolucion de problemas
Reflexion en la accion

¢ Con laintervencion del profesor tutor a partir
de los protocolos o videos de la gestion reali-
zada por el epp
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