E N ClLAVE ISSN 2718 - 7322

DID/\CTICA

Ano lIl, N°2

R /)
Revista de investigacion y experiencias didacticas

Y . : ’ IV ~% U\ _/

I | - s
o { ® o

o ",;‘\ Ay
y & . " | \;j:',‘ !
5 | \__\ N, , +\ ' : :

Centro de Estudios
en Didacticas Especificas
CEDE-EH_UNSAM



EN CLAVE DIDACTICA

Revista de investigacion y experiencias didacticas del
CEDE-LICH- UNSAM

Ano Il = N° 2

Noviembre 2022

ISSN: 2718 - 7322

Centro de estudios en Didacticas Especificas. CEDE - EH_UNSAM 1



Staff

Direccion: Gema Fioriti y José Villella. Centro de
Estudios en Didacticas Especificas. Laboratorio de
Investigacion en Ciencias Humanas. UNSAM-
CONICET

Coordinacion General: Rosa Ferragina. Centro
de Estudios en Didacticas Especificas. Laboratorio
de Investigacion en Ciencias Humanas. UNSAM-
CONICET

Equipo Editorial

Alejandra  Almirén. Programa de Estudios
Didacticos. Instituto de Estudios Iniciales.
Universidad Nacional Arturo Jauretche / Centro de
Estudios en Didacticas Especificas. Laboratorio de
Investigacion en Ciencias Humanas. UNSAM-
CONICET

Fernando Bifano. Programa de EstudiosDidacticos.
Instituto de Estudios Iniciales. Universidad
Nacional Arturo Jauretche/ Docente elnvestigador
del Instituto de Investigaciones CeFIEC, Didactica
de la Matemética, Facultad de Ciencias Exactas y
Naturales, UBA

Adriana Calderaro. Centro de Estudios en
Didacticas Especificas. Laboratorio de
Investigacion en Ciencias Humanas. UNSAM-
CONICET

Lucia luliani. Centro de Estudios en Didacticas
Especificas. Laboratorio de Investigacion en
Ciencias Humanas. UNSAM-CONICET

Leonardo Lupinacci. Programa de Estudios
Didacticos. Instituto de Estudios Iniciales.
Universidad Nacional Arturo Jauretche/ Centro de
Estudios en Did4cticas Especificas. Laboratorio de
Investigacion en Ciencias Humanas. UNSAM-
CONICET

Héctor Pedrol. Centro de Estudios en Didacticas
Especificas. Laboratorio de Investigacion en
Ciencias Humanas. UNSAM-CONICET.

Victoria Guierci. Centro de Estudios en Didacticas
Especificas. Laboratorio de Investigacion en
Ciencias Humanas. UNSAM-CONICET

Consejo Asesor

Ana Maria Bach. Museo de la Mujer. Buenos Aires.
Argentina.

Nora Bahamonde. UNRN. Rio Negro. Argentina.
(1) José Carrillo Yafiez. UHU. Huelva. Espafia.
Luis Carlos Contreras Gonzéalez. UHU. Huelva.
Espafa.

Carolina Cuesta. UNIPE- UNLP. Buenos Aires.
Argentina.

Alejandra De Gatica. UNSAM. Buenos Aires.
Argentina.

Nancy Fernandez Marchesi. UNTDF. Tierra del
Fuego. Argentina.

Lucas Krotsch. UNLA. Buenos Aires. Argentina.

Gabriela Leighton. UNSAM. Aires.
Argentina.

Marta Negrin — UNS - UNTDF. Buenos Aires/Tierra
del Fuego. Argentina.

Gabriela Pirolo. Direccion de Escuelas. Buenos
Aires. Argentina.

Mabel Scaltritti— UBA. Buenos Aires. Argentina.
Ménica Schulmaister. Investigacion Educativa.
Universidad Autonoma de la ciudad de México.

Jorge Steiman. UNSAM- UNLZ. Buenos Aires.
Argentina.

Hilda Weissman. Asesora en comunicacion y
educacion ambiental. Buenos Aires. Argentina.

Buenos

Esta revista provee acceso libre inmediato a su contenido bajo el principio de que hacer disponible gratuitamente
investigacion y experiencias didacticas al colectivo docente, apoya a un mayor intercambio de conocimiento global. A las
y los usuarios se les permite leer, descargar, distribuir, imprimir, buscar, reproducir parciaimente o hacer un link a los
textos sin pedir autorizacién previa a la editora o al/la autor/a, siempre que se cumpla la licencia Creative Commons
Atribucion (by). Se permite cualquier explotacion de la obra, incluyendo la explotacion con fines comerciales vy la creacion de
obras derivadas, la distribucion de las cuales también esta permitida sin ninguna restriccién. En cualquier explotacion de
la obra autorizada por la licencia sera necesario reconocer la autoria (obligatoria en todos los casos). El equipo editorial no se
hace cargo del contenido de los articulos, cuya responsabilidad corresponde a sus autores debidamente identificados.

Créditos:
Coordinacion editorial: Rosa Ferragina

Imagen de tapa: ©Mariana Serra. Obra de tapa “Sofares”
Disefio de Tapa: Laura Dos Santos (Equipo de Comunicacién EHU de la UNSAM)

Contacto: enclavedidactica@unsam.edu.ar

Ubicacién: UNSAM, Campus Miguelete, calles 25 de Mayo y Francia
Direccion postal: Martin de Irigoyen 3100. Ciudad/Localidad: San Martin (1650). Prov. Bs. As.

ISSN: 2718- 7322

En Clave Didactica. Revista de Investigacidn y experiencias Didacticas 3


mailto:enclavedidactica@unsam.edu.ar

EDITORIAL 5

INVESTIGACIONES DIDACTICAS

Una microhistoria de la materia Investigacion Educativa. Ana Isabel Iglesias,
Gabriela Orlando (Argentina) 7

EXPERIENCIAS DIDACTICAS

Las crdnicas de clase como dispositivos de estudio en el nivel terciario. Analisis
de situaciones didacticas. Maia Oliveira (Argentina) 19

Congruencia de tridngulos y software de geometria dinamica: secuencia didactica
para secundaria via transformaciones geométricas. Carlos Roberto Pérez Medina
(Argentina) 37

Inconmensurables e irracionacionales con GeoGebra. Una explicacion posible a
lo que “no podemos ver” (Trabajo final del Diploma en Ensefianza de la Matematica Nivel
Primario/Nivel Secundario- Cohorte 2021). Natalia Grandal (Argentina) 53

RESENAS BIBLIOGRAFICAS

¢ Por qué Silvia Bernatené nos invita a leer el libro “La ensefnanza en la formaciéon
docente. Avatares del Consejo Federal de Educacion”?, editado por Mifio y Davila

61

SPor qué Javier G. Rio nos invita a leer el libro “Pedagogia del encuentro.
Pensamiento educativo de Rodolfo Kusch”?, editado por Las cuarenta 62

Resumen: X Escuela de Didactica de la Matematica (EDIMAT) 63

POLITICA EDITORIAL 71

Centro de estudios en Didacticas Especificas. CEDE - EH_UNSAM 1



En Clave Didactica. Revista de Investigacidn y experiencias Didacticas



EDITORIAL

A lo largo de los afios, mediante relojes, abacos, microscopios, telescopios,
computadoras...las tecnologias parecen alejarnos de aquello que construimos como
verdad a partir de lo que percibimos. Nos invitan a crear otras ideas de lo que sucede
en el mundo en el que estamos inmersos. Las tecnologias generan abstracciones que,
a su vez, requieren de tecnologias o intentan convertirse en un tipo diferente de
tecnologia en si misma. Pero, jqué lejos estamos de acercarnos a un equilibrio, a planes
ideales en busqueda de la relacién entre saber y conocer! Algunas de las consecuencias
de este modo de relacionarnos con nuestro alrededor, se materializan en los cédigos
con los cuales la tecnologia se refiere a la abstraccion y automatiza nuestras decisiones.
Estas consecuencias perduran en el tiempo (el lenguaje, el almanaque, una férmula...),
otras tienen vencimiento prematuro (las palabras, los hechos, los sabores...). Y cuando
la busqueda del equilibrio al que hacemos alusién, tiene como aliada a la ensefianza,
nos preguntamos si ésta es una de las consecuencias permanentes o efimeras con las
gue construimos abstracciones de lo que nos rodea.

Para responder a la dltima cuestion, podemos asumir posiciones diferentes,
complementarias y hasta antagonicas. Ensefiar es un proceso que tiene como
protagonista a una o un docente que piensa por si mismo. Asi se muestra en las
propuestas de reflexion sobre diferentes espacios curriculares, o de gestién sobre
actividades de aula que compartimos en este nimero de la revista. Pensar en una o un
docente como un ser que piensa por si mismo, nos permite otorgarle autonomia e
independencia. Esa autonomia e independencia que le brinda libertad en tanto es capaz
de reflexionar sobre su propia experiencia y la situacion del mundo en general.
Asumimos asi, a una o un destinatario de la revista que esta preparado para evaluar sus
propios valores y compromisos, su identidad como profesional de la ensefianza. Al
pensar por nosotras 0 N0sotros mismos como docentes, no nos separamos de nuestra
aptitud y actitud indagadora, en tanto estamos siempre en la busqueda de criterios cada
vez mas confiables para que nuestros propios juicios puedan apoyarse sobre una
fundamentacién consistente, coherente, sélida.

Reflexionar sobre la ensefianza no es novedad; argumentar a partir de esa reflexion
adquiere en estos afos, mayor visibilidad. Popper en 1966 nos invitaba a imaginarnos
a Robinson Crusoe en su isla, repleta de laboratorios e instrumentos. Sin embargo, a
pesar de su actitud positiva hacia el trabajo cientifico, Crusoe no logra convencer. ¢Una
metafora del accionar docente de hoy? En la Isla de Crusoe, dice Popper, “hay un
elemento del método cientifico que falta...pues alli no hay nadie mas que él mismo para
controlar los resultados; nadie mas que él mismo para corregir aquellos prejuicios que
son la consecuencia inevitable de su historia mental particular...lo que llamamos
objetividad cientifica no es un producto de la imparcialidad del cientifico individual, sino
un producto del caréacter social o publico del hacer ciencia™. Es que para hacer de la
reflexion sobre la préactica una cualidad profesional, es imprescindible la presencia del
otro, de la o0 el colega que discute, de las y los estudiantes que cuestionan...de un grupo

1 Popper, K. (1966) The open society and its enemies. Londres. Routledge y Kegan Paul. Pp.219-220
(traduccién propia)
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de pertenencia: no es un proceso en soledad y para acompafarlo pensamos en esta
revista.

Cuando reflexionamos sobre la accién de ensefiar, lo hacemos pensando en que en
cada una de nuestras clases se equilibra la conversacion y el didlogo. El didlogo es una
conversacion estructurada con la que intentamos que las y los estudiantes se
comprometan con un pensamiento reflexivo, organizado; se presten al juego de la
indagacion y nos permitan hacer del aula una comunidad de aprendizaje. Los didlogos
en el aula se concentran en un tema probleméatico o polémico; suponen la
autorregulacion que se vehiculiza a través del cuestionamiento a los puntos de vista de
otros y a poder reformular los propios, en respuesta a los cuestionamientos o
contraejemplos provenientes del grupo que conformamos; tienen una estructura
igualitaria en tanto cada participante se valora a si mismo y a los otros de igual modo;
esta guiado por los intereses mutuos de las y los miembros del grupo. En el aula como
comunidad de aprendizaje y de indagacion, las y los participantes establecen la agenda
y determinan los procedimientos para tratar los asuntos en cuestion. Los articulos que
componen este nimero de la revista, fueron evaluados para ayudar a cumplir con esa
agenda.

Todo diadlogo tiene que ver con argumentar, afirmar, proponer, evaluar... y también con
los tiempos de silencio, tiempos en los que construimos para nosotras y nosotros
mismos el significado de aquello que estan tratando de comunicarnos. Tiempo de
silencio de quien escribe para ayudar a quien lee, a escucharse a si mismo cuando
reflexiona sobre el significado de sus propias ideas. En una comunidad de indagacién
el habla y el silencio se relacionan, se necesitan, se empoderan. En una revista como la
nuestra, la lectura y el silencio construyen sinergias que intentan potenciar el desarrollo
profesional de la y el docente que nos lee.

Terminamos el dialogo iniciado por medio de esta editorial, y les invitamos a iniciar el
personal con cada seccion de la revista y, entre cada uno de ellos, generar momentos
de silencio que “nos llenen de ideas fundadas sobre qué, cuando y como ensenar”
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Una microhistoria de la materia Investigacién Educativa

Ana Isabel Iglesias, Gabriela Orlando
CEIECS (Centro de Educacion, Investigacion, Cultura y Sociedad). LICH-EH-UNSAM.

‘jfamas sabremos de dénde nos viene el Saber entre tantas posibles fuentes:

ver, oir, observar, hablar, informar, contradecir, simular, imitar, desear, odiar, amar,
tener miedo y defenderse, arriesgarse, apostar, vivir y trabajar juntos o separados,
dominar por posesion o por maestria, doblegar el dolor, curar enfermedades

o0 asesinar por homicidio o guerra, sorprenderse ante la muerte, orar hasta el éxtasis,
hacer con las manos, fertilizar la Tierra, destruir...

...y Nos inquieta no saber hacia cuales de estos actos, de estos verbos, de estos estados
o hacia qué otras metas ignoradas, ahora se apresura, sin el saber...”

Michel Serres (1998)

Resumen

Este trabajo relata como se va transformando la ensefianza de la materia Investigacion
Educativa cuando, a través del tiempo, se modifican las situaciones y contextos, las
cohortes de estudiantes y las miradas de docentes que la coordinan. Se presenta una
cronologia de los procesos desarrollados y se examinan tres problemas didacticos
continuos en la ensefianza de la investigacion educativa. Dado nuestro triple rol -
autoras, docentes y observadoras de las acciones estudiadas- la metodologia utilizada
se basé en instancias de triangulacion hermenéutica y de comparacién constante de
una muestra de registros analizados genealégica y criticamente a través de
operacionalizar el concepto de significacion didactica. Los resultados revelan que es
oportuno y Gtil indagar sistematica e histéricamente la ensefianza de la investigacion en
educacion.

Palabras clave: Intervencion — Genealogia — Problemas - Significacion didactica.

Abstract

This work provides a brief account of the changes experienced in teaching Educational
Research when the situations and contexts, the cohorts of students and the views of the
teachers coordinating the subject change over time. We present a chronology of the
processes developed, and examine three ongoing didactic problems when teaching
Educational Research. Given our triple role as authors, teachers and observers of the
actions studied, the methodology used was based on instances of hermeneutic
triangulation and constant comparison on a sample of records, genealogically and
critically analyzed, through operationalizing the concept of didactic significance. The
results reveal that it is appropriate and useful to investigate, both systematically and
historically, the teaching of research in education.

Keywords: Intervention — Genealogy — Problems - Didactic significance.
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Introduccién

¢,Como se transforma la ensefianza de una disciplina cuando a través de los afios se
reviven y modifican las situaciones y contextos externos e internos, las cohortes de
estudiantes y las miradas de las docentes que la organizan y coordinan?

Esta pregunta, surgida a partir de un libro de Michel Serres (1998), nos ha inspirado para
armar el entramado de este texto referido a una microhistoria didactica de la materia
Investigacion Educativa (abreviado IE), con la intencion de compartir con las y los
lectores, colegas y estudiantes de educacién, algunos andlisis sobre su did4ctica
especifica.

La materia IE se desarrolla en el marco de las carreras de la Licenciatura y del
Profesorado en Educacién de la Escuela de Humanidades (EH) de la UNSAM y este
escrito, realizado por su equipo docente, se sitla en el periodo comprendido entre los
afnos 2010 y 2021.

La mirada retrospectiva planteada ha reactualizado interrogantes, incertidumbres y
disonancias particularmente al reflexionar sobre la naturaleza, funcionalidad e
importancia de ciertas generalidades pedagobgicas y complejidades didacticas
vinculadas con la especificidad de ensefiar a investigar en el campo de la educacion. Es
en la praxis desplegada durante ese proceso 0 en situaciones como ésta, donde el
equipo docente recrea y reflexiona sobre la densa transitoriedad de cada encuentro, de
cada cursada o de una dinamica social e institucional cambiante durante doce afos
compartidos de trabajo, que se han podido recuperar aquellas situaciones como una
genealogia continua de problemas didacticos (Toulmin, 1977; Granger, 1989; Serres,
1998)2.

El andlisis de una genealogia de problemas didacticos en IE requirié al equipo docente
reconsiderar el conocimiento pedagogico ensefiado y las publicaciones referidas a su
disefio y coordinacion en distintos contextos de enculturacién®. También, lo instd, por un
lado, a reinterrogar aquellas experiencias recuperando sus cimientos y devenires
tedrico-metodoldgicos mediante una cronologia de la intervencion didéctica (ID). Y, por
el otro lado, a valorar su desarrollo y relaciones praxeolégicas a través de un
procedimiento de andlisis critico basado en valorar la significacién didactica* de tres
problemas habituales en la ensefianza situada socio-pedagégica e institucionalmente
de la IE.

Finalmente reflexionamos didactica y microhistéricamente sobre los procesos descriptos
y problematizados.

2Genealogia continua de problemas didacticos: caracterizamos asi a la generacién y al devenir de las
vicisitudes practicas y tedricas sucedidas en |E basdndonos en las propuestas epistemolégicas de Granger
(1989) y de Toulmin (1977) para la reflexion cientifica sobre campos disciplinares o sistemas conceptuales
diferenciados, como sucede en IE. Asi, Granger (1989) explica que las limitaciones e incoherencias que
supone realizar comparaciones y traslaciones de conceptos pertenecientes a sistemas diferentes, generara
un problema sobre todo cuando se procura representar su naturaleza y funcionalidad. En tanto Toulmin
(1977) al dilucidar qué es lo que les da continuidad y unidad a las producciones cientificas, si se consideran
éstas como productos transitorios vinculados a diversas genealogias institucionales, menciona que son los
elementos continuos no invariantes -aunque haya cambiado la terminologia, el formalismo u otros
instrumentos- y que él denomina genealogia continua de problemas, los que otorgan el significado de unidad
y de continuidad disciplinar.

SEnculturacion: Toulmin (1977) explica este concepto como el desarrollo de un proceso de aprendizaje
social que permite comunicar contenidos disciplinares vinculando la historia interna de sus conceptos con
un andlisis amplio de las actividades y de las relaciones institucionales implicadas.

4Significacion didactica: Caracterizamos este concepto como una valoracién cualitativa de procesos de
enculturacion y situados en contextos formativos distintos, como sucede durante la ensefianza, la
investigacion o la extension universitarias, mediante una articulacion de tres dimensiones denominadas
interés, racionalidad y comunicacién. Su operacionalizacién actual se presenta en el item “metodologia”
(Iglesias, 2017).
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Cronologia de laintervencién didactica

Aqui describimos criterios, funciones, producciones y procesos desarrollados por el
equipo docente de IE durante doce afios de trabajo mediante tres fases®.

a) Fase inicial. Donde se operacionalizaron concepciones y criterios didacticos que las
docentes construyeron previamente a conformar el equipo de IE. Estos aluden a las
principales formaciones y experiencias pedagogicas de ambas anteriores al afio 2010 y
en diferentes campos disciplinares, el de la educacion en fisica y matematica y el de la
educacion inicial y en la ensefianza de la metodologia de la investigacibn en ambitos
terciarios y universitarios. Asi, la coordinacion didactica de la materia en esta fase tuvo
una impronta cognitivista y cientificista basada principalmente en la articulacion teérica
y metodolégica de la obra de autores tales como: Bachelard, 1985; Riviere, 1986; Apple,
1986; Fenstermacher, 1989; Chevallard, 1997; Astolfi, 2001; Habermas, 1987, 2010;
Wainerman y Sautu, 1998; Litwin, 1996, 2008; Borsotti, 2009, entre otros.

Esta impronta puede visualizarse en el ejemplo siguiente:

“Concebimos a la materia Investigacion Educativa como un ambito integrado de
construccion, de analisis teérico - metodoldgico y de experimentacion orientado a que
los estudiantes comprendan, expliqguen y apliguen conceptos, criterios y formas
cientificas de indagacion de ciertos procesos educativos institucionalizados y
contextualizados...” (Fundamentos. Programa IE. 2010).

b) Fase intermedia. Donde las funciones pedagdégicas se orientaron hacia desarrollos
didacticos internos y hacia la publicacién conjunta de articulos vinculados con las
practicas desplegadas en IE. La naturaleza de estos procesos articuld idiosincrasias
profesionales entre ambas docentes y ampli6 el dialogo tedrico y metodoldgico durante
la ID con las y los estudiantes. Dichas modulaciones se basaron en criterios socio-
pedagdgicos e investigativos criticos, artesanales y personalizados incluyendo
sistematizaciones polifonicas, profundizaciones en la dinamica grupal y la utilizacion de
conceptos filoséficos -permanencia, cambios, tensiones y ausencias- para valorar
pedagdgica, colectiva y criticamente las interacciones desplegadas entre aprendizaje y
ensefianza desde la mirada de estudiantes y docentes en cada cursada. Asi, las
acciones y publicaciones del equipo incluidas en esta fase muestran dialogos teérico-
metodolégicos basados en autores como: Souto, 1993; Latour, 1997; Deleuze, 2005;
Foucault, 2006; Rivero, 2003; Barriga y Henriquez, 2004; Iglesias y Orlando, 2016,
2017).

Ejemplificamos estos rastros mediante alguna de las conclusiones tomadas del articulo
Las clases de Investigacion Educativa en las carreras de Educacién de la UNSAM:
reflexiones en torno de las permanencias, cambios, tensiones y ausencias (Iglesias y
Orlando, 2017: 319-320).

- Es necesario modular la tradicional formacién académica y docente que con sus
improntas positivistas e individualistas poco se vinculan con las problematicas
socioeducativas actuales trabajando por construir una “buena” ensefianza de la
investigacion educativa. Las estrategias didacticas que disefiamos y analizamos —como
aqguellas que estimulan la produccion colectiva de saberes, de textos y de experiencias
grupales en el campo- se sostienen desde esta perspectiva y resultaron positivamente
valoradas por los estudiantes. El esfuerzo del equipo docente como también de los
estudiantes —tendiente a proponer, sostener y acompafiar estas formas colectivas de

SFase: Samaja (1993:210) menciona que el “...término “fase” permite introducir una metafora mas rica y
mas proxima a la complejidad real de las relaciones que se dan entre los componentes 0 momentos del
proceso de investigacion.” Con este término el autor refiere a las “fases de un desarrollo embriolégico” y en
este trabajo ha permitido reconsiderar dimensiones y datos prefigurados desde el origen de los procesos
didécticos analizados.
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construir saberes- genero tensiones que, mayoritariamente, fueron resolviéndose a lo
largo de la cursada.”

c) Fase actual. Donde el equipo docente continué con su ID en IE y, ademas, fue
ampliando sus vinculaciones intra e interinstitucionales desde un creciente compromiso
ético y critico-emancipatorio desde la teoria y desde una praxis educativa situada en la
diversidad e interdisciplinariedad.

Asi, las experiencias del equipo de IE se expandieron, solidaria y participativamente,
hacia otros contextos institucionales a través del dictado, coordinacién y seguimiento de
cursos, del apoyo a docentes y estudiantes de otras materias y carreras o la
participacién y coordinacion de proyectos de investigacién-extension, generando
nuevas redes practicas e indagativas asentadas en conocimientos didacticos previos y
en perspectivas socio-politico-pedagdgicas interdisciplinarias y postcoloniales basadas
en planteos interdisciplinarios y en las teorias de sistemas complejos® y las
epistemologias del Sur o experienciales’ (Vienni Baptista, 2015; Gonzalez Casanova,
2017; Alvarado y de Oto, 2017; Sautu, 2019; Martinez Pineda y Guacheta Gutiérrez,
2020; Sousa Santos, 2018, 2021).

Las nuevas articulaciones mencionadas se utilizaron dentro de la ID de IE,
acrecentandose la bibliografia de los programas, modificAndose actividades e
incorporandose en las tematicas de los problemas de investigacion y de los trabajos
finales (TF) de las y los estudiantes. Asimismo, figuran en las publicaciones propias del
equipo docente y en otras compartidas con docentes de otras carreras y con estudiantes
adscriptos que se sumaron (lglesias y Orlando, 2018, 2020; Iglesias, Rectoran, Rigoni,
Rodriguez y Terzian, 2018; Iglesias, Orlando, Fernandino, Gonzalez y Valdez, 2018).

Esta impronta aqui se ejemplifica mediante las teméaticas de los TF realizados por dos
grupos de estudiantes durante la cursada de 2021:

‘Implicancias de la gubernamentalidad neoliberal en la Educacién Fisica: reflexiones
sobre las dimensiones laborales y disciplinares” (Estudiantes Grupo A: MC, BS y LS)

“Percepciones de algunas consejeras acerca de las practicas politico-pedagogicas que
suceden en las consejerias feministas de La Hoguera”. (Estudiantes Grupo B: PGL, SJ,
MSy OT).

Metodologia

La intencionalidad de indagar genealdégicamente las ID en IE desde los desarrollos
realizados por su equipo docente requirié, estratégicamente, encarar su analisis como
un caso naturalista, etnogréafico, émico (cuando investigadores estan inmersos en los
fendmenos sociales que analizan, los interpretan considerando también las visiones y
significados atribuidos por los propios actores y/o participantes del caso) y retrospectivo
asentado en experiencias previas y en una revision sostenida a través de instancias de
triangulacién hermenéutica y comparacion constante sobre una muestra deliberada de
registros concernientes a la ID, a sus relaciones, reflexiones y producciones

6 Sistema complejo: los SC se caracterizan mediante un conjunto de variables, funciones y relaciones que
interactlan y se interdefinen mutuamente excluyéndose la posibilidad de que el comportamiento de alguno
de dichos elementos dé lugar a generalizaciones y a explicaciones sobre todo el conjunto si no se logran
describir las interacciones e interdefiniciones mas significativas. (Gonzalez Casanova, 2017).
"Epistemologias del Sur o experienciales: Sousa Santos (2021: 115-117) designa asi al saber y a las
vivencias referidas a “la produccién y validacién de conocimientos anclados en las experiencias de
resistencia de todos los grupos sociales que padecieron sistematicamente la injusticia, la opresion y la
destruccion causadas por el capitalismo, el colonialismo y el patriarcado.” Es decir, a un campo
“epistemoldgico y no geografico” de experiencias concretas y abstractas, historicas y actuales, especificas
y diversificadas que ubica en y denomina “el Sur antiimperial”.
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mencionadas en las tres fases de trabajo. El andlisis iterativo sobre una amplia
poblacion de estudio (programas de la materia, bibliografia, bitacoras sobre clases,
ateneos, trabajos de campo, trabajos finales de las y los estudiantes, articulos
publicados y ponencias) ha contemplado restricciones relacionadas con la
intencionalidad del equipo sobre la seleccion y ordenamiento de las informaciones
recuperadas y, también, con la relativa objetividad inherente a su cercania con el objeto
de estudio desde el triple rol de docentes, observadoras y autoras de este trabajo.
(Strauss. y Corbin, 2002; Cisterna Cabrera, 2005).

Acerca del analisis critico-genealdgico

Describimos y ejemplificamos el andlisis realizado considerando una operacionalizaciéon
del concepto de significacion didactica (SD), como ya hemaos caracterizado en un pie de
la pagina anterior. La reflexion sistematica de un gran nimero de elementos y
situaciones desde este concepto abstracto y sus tres dimensiones (interés, racionalidad
y comunicacion) facilitd evaluarlos pedagdgica y cualitativamente. Asi, en cada asunto
examinado ha resultado una SD Denotativa (SDD) cuando los procesos fueron
apreciados como mas objetivos, cientificistas o generalistas. O, una SD mas
Connotativa (SDC) cuando los procesos fueron valorados como mas personales,
subjetivos o particulares, y una SD Denotativa y Connotativa (SDD + SDC) cuando los
procesos articularon ambos tipos de valoraciones criticas. La expresion SD
Prevaleciente (SDP) derivo de apreciar el interés (mas epistémico o mas praxeoldgico),
la racionalidad (mas erudita 0 mas académica) y la comunicacion (mas simbdlica o0 mas
instrumental) sobre aquellos elementos y situaciones que presentaron mayores
continuidades y regularidades, o sobre las interacciones e interdefiniciones
genealdgicamente mas reveladoras en cada fase de trabajo.

Fue esta valoracion iterativa y genealdgica que facilité al equipo docente dilucidar y
examinar tres Problemas Didacticos Continuos (PDC) comparando geneal6gicamente
su SDP.

Andlisis de tres problemas didacticos continuos desde su significacién didactica
prevaleciente

Es necesario aclarar a las y los lectores que el formato sintético adoptado en la escritura
de este item se debi6 a la necesidad del equipo docente por mostrar un distanciamiento
necesario entre un primer analisis didactico -mas empirico y concreto- sobre lasacciones
e interacciones desarrolladas y descriptas cronolégicamente en tres fases y, luego, por
describir y ejemplificar el reandlisis critico-genealdgico -mas general, abstracto-
considerando las relaciones establecidas desde la valoracion de SDP en lostres PDC
siguientes:

PDC 1: Ensefianza socio-comprensiva e investigacion en educacién

Este PDC1 fundado en la articulacién entre la ID, sus vinculaciones y las investigaciones
realizadas por el equipo docente muestra como procedimos para comparar la SDP, en
materiales curriculares y de investigacion, apreciandola dentro de una trama de
contenidos, propdsitos y actividades presentes en los programas de IE y en las
publicaciones realizadas durante las fases inicial y actual de trabajo.
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Prevalencia de:
Propositos Interés Racionalidad | Comunicaciéon Significacién
epistémico (IE) | erudita (RE) o | simbodlica (CS) o didactica
0 praxeoldgico académica instrumental (CI) | denotativa
(IP) (RA) (SDD)
0 connotativa
(SDC)
“Caracterizar el conocimiento
cientifico como proceso y como
producto especifico de la IE RE + RA Cs SDD
investigacion cientifica”.
(Programa IE. 2010)
“Comenzar a situar y caracterizar
el conocimiento cientifico en
educaciébn como un proceso
dinamico que ~se enmarca | g |p RE + RA CS+Cl SDD + SDC
ideolégicamente en diversos
enfoques  paradigméticos vy
tedricos.
(Programa IE. 2021)

Tabla 1: Comparacion genealdgica de la prevalencia de la SD y sus tres dimensiones I, R, C mediante dos
propositos especificos de ensefianza. Fuente: Elaboracion propia.

Los resultados de comparar genealdgicamente la SD y sus tres dimensiones en el marco
del PDC1 permiten considerar que su SD se ha ido complejizando y humanizando
paulatinamente durante los doce afios de trabajo pues en la fase inicial prevalecia una
SDD, mientras que, en la fase actual, la SD articul6 aspectos denotativos y connotativos
(SDD + SDC). Este analisis sobre la SD del PDC 1 dio cuenta de la estrecha y
enriquecedora relacidon entre ensefar a investigar e investigar en un marco académico
universitario.

PDC 2: Epistemologiay metodologia

EL PDC 2, construido sobre las relaciones didacticas entre teoria y praxis desplegadas
por el equipo docente, muestra como procedimos para comparar la SD y sus tres
dimensiones dentro del incesante vinculo entre epistemologia y ensefianza de la
investigacion aqui focalizado en la bibliografia y en las actividades correspondientes a
la fase inicial y actual mencionadas.
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Prevalencia de:

Interés Racionalidad | Comunicacion Significacion

Autores y actividades epistémico (IE) | erudita (RE) 0o | simbolica (CS) o didactica
o praxeolégico académica instrumental (ClI) denotativa
(IP) (RA) (SDD) 0
connotativa
(SDC)

Shulman, L. (1989):

“Paradigmas y programas de IE RE CS SDD
investigacion en el estudio de
la ensefanza: una
perspectiva contemporanea.”

Actividad 2:

Mapeo descriptivo  sobre
paradigmas, enfoques vy
programas caracteristicos en
investigacion educativa.
(Programa 2010)

Martinez Pineda, M. vy
Guacheta  Gutiérrez, E.
(2020):

“Educar para la
emancipacion. Hacia una
praxis critica desde el Sur. “

Actividad 4:

IE +IP RA CS+ClI SDC + SDC

Desarrollo grupal de un
cuadro que contiene una
recapitulacion  comparativa
sobre la base de elementos
epistemoldgicos y, también
ideolégicos clave, en la
investigacion socio -
pedagdgica actual.

(Programa 2021)

Tabla 2: Comparacion genealdgica de la prevalencia de la SD y de sus tres dimensiones I, R, C entre
elementos bibliograficos y actividades. Fuente: Elaboracion propia.

PDC 3: Teoria pedagdgicay practicas comunitario-institucionales.

El PDC3, elaborado mediante la articulacién entre una concepcién de practica docente
e investigativa situada y vinculada con el contexto, muestra cémo procedimos para
comparar la SDP y sus dimensiones, en los espacios académicos de IE® -clase, ateneo,
trabajo de campo- y en las interacciones establecidas entre participantes de la
ensefianza, investigacion, extensién del ambito institucional y comunitario durante las
fases inicial y actual de trabajo.

8El equipo docente de IE concibié su intervencién didactica durante las tres fases de trabajo mediante tres
espacios: en la clase se presentan y organizan contenidos y actividades practicas; ateneo: donde se facilitan
intercambios horizontales tedricos y metodoldgicos imprescindible para ensefiar y producir conocimiento
cientifico; trabajo de campo donde se implementan aprendizajes tutelados sobre las indagaciones situadas
y contextualizadas de los estudiantes.
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Prevalencia de:

Interés Racionalidad | Comunicacion Significacion
: ~ o . Lo didacti
Registros de ensefianza epistémico (IE)o | erudita (RE)o | simbdlica (CS)o idactica
praxeoldgico (IP) | académica (RA) | instrumental (Cl) denotativa
(SDD) o
connotativa
(SDC)
“‘En las diapositivas PPT
predomina la letra pequefia,
muchos términos abstractos, IE RE €S SDD
pocos colores e ilustraciones
[...] Predomina la exposiciéon
por parte de una docente”
(Clase, 2010)
“Las diapositivas PPT se
incorporan, conceptos,
ilustraciones, preguntas vy
problematizaciones que no se IE+IP RE + RA CS+Cl SDD + SDC

resuelven con una sola
respuesta ni en el momento”
(Clase, 2021)

‘“[La  docente] comienza
explicando sobre la
presentacién en Power Point
enviada previamente por mail
[...] repasa las diferentes
lineas de la investigacion, y
propone trabajar el primer
concepto del glosario en
relaciébn a una construccion
propia sobre la investigacion

educativa” (Informe de
estudiantes adscriptas.
Clase 2021).

Tabla 3: Comparacion genealdgica en la prevalencia de la SD y de sus dimensiones |, R, C entre registros
de ensefianza. Fuente: Elaboracion propia.

Consideramos que los ejemplos sobre algunos elementos y sus relaciones dentro de los
tres PDC analizados podran facilitar a quien lee la comprension de cambios en la
valoraciébn de la SD y sus dimensiones como resultado de comparar critica y
genealdgicamente la SD en el marco de cada uno permitiendo, ademas, reconocer que
la SD se ha ido complejizando, ennobleciendo y humanizando paulatinamente durante
los doce afios de trabajo dado que, en la fase inicial prevalecia una SDD, mientras que
en la fase actual, prevalecié una SD que articul6 aspectos denotativos y connotativos
(SDD + SDC).

Asimismo, una primera interpretacion de los resultados permitié observar que: para el
equipo docente de IE la relacion entre ensefiar a investigar e investigar es estrecha,
necesaria y enriquecedora; mientras que para las y los estudiantes que han cursado la
materia les ha ayudado a mejorar la continuidad y compromiso en las tareas, la
naturaleza y funcionalidad de sus trabajos finales de egreso y la pertenencia y
permanencia en la carrera.
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Reflexiones e interrogantes finales

Hemos redactado estas reflexiones e interrogantes finales utilizando intencionalmente
la primera persona del plural pues aqui nos reubicamos como autoras de este escrito.
Sucede que durante la realizacion de descripciones y analisis valorativos sobre nuestras
propias intervenciones, producciones y reflexiones necesitamos materializar y mostrar
un permanente esfuerzo de distanciamiento en procura por conseguir cierta objetividad.
Aqui, y a modo de conclusién, retomamos y relatamos interpretativamente esta
microhistoria did4ctica de la materia IE razonando que fue posible realizarla pues:

-Analizamos la generacion y el devenir de las vicisitudes practicas y tedricas sucedidas
en |[E como genealogias de variados procesos de ensefianza, aprendizaje e
investigacion socio-pedagogica considerando su significacion didactica como un
concepto operativo central, secuenciado y continuo para indagar la funcionalidad de tres
problemas persistentes y complejos que caracterizaron nuestra ensefianza en IE.

-Valoramos el interés, la racionalidad y la comunicacion de las relaciones disciplinares
e interdisciplinares de nuestra intervencion didactica en diferentes contextos formativos
de ensefianza, extension e investigacion institucionalizados y situados en una
universidad del conurbano bonaerense. Es decir, logramos vincular la historia interna de
los conceptos y procesos didacticos involucrados en el desarrollo de la materia con un
analisis amplio de nuestras actividades docentes y de sus relaciones institucionales.

-Reflexionamos sobre lo desafiante, creativo y gratificante de ampliar las relaciones
didacticas que enriquecieron nuestras idiosincrasias profesionales. Estas, partiendo de
orientaciones epistemoldgicas con improntas empirico-analiticas fueron incorporando,
desde la teoria y la metodologia investigativas, criterios historico-hermenéuticos y
critico-emancipatorios.

-Logramos reconocer, mediante el analisis genealdgico, elementos no invariantes y cada
vez mas continuos en los aprendizajes de las y los estudiantes. Estos no sélo dieron
cuenta de la permanencia y terminalidad en sus carreras, sino que, ademas, mostraron
avances en su autonomia y en sus capacidades para para debatir, compartir,
problematizar y desnaturalizar el contenido y las formas de comprender y desarrollar
saberes enmarcados en nuestras propuestas didacticas que incluyeron en lo tedrico-
epistemolégico y metodolégico dimensiones estéticas, ludicas, expresivas y
cooperativas prefiguradas y tuteladas desde dinamicas grupales.

-Conseguimos profundizar durante la pandemia del COVID las propuestas de andamiar,
aproximar, diversificar y, progresivamente, traspasar el control a los estudiantes sobre
los contenidos y procedimientos investigativos desde nuestras posibilidades,
limitaciones y criterios didacticos reconsiderando las nuevas necesidades vy
contingencias cognitivas, sociales y tecnolégicas de los estudiantes en pos de que
lograsen vivenciar, comprender, interiorizar y comenzar a aplicar procesos
metodoldgicos e instrumentales de la investigacion en el campo educativo.

-Comenzamos a preguntarnos, frente a la complejidad de los nuevos entornos de
enculturacion, como los denominaria Toulmin (1997), sean éstos virtuales o
presenciales, cientificos o disciplinares pero socialmente oscuros, confusos y caodticos:
¢,como podemos ensefar a investigar en educacion incorporando las incertidumbres,
los temores, los riesgos?, ¢ qué preguntas y problemas pedagdégicos se podrian formular
superando la descripcibn y la argumentacion tradicionales?, ¢qué conceptos,
esquemas, estrategias e instrumentos deberiamos empezar a desarrollar en IE que
permitan incorporar alternativas y bifurcaciones sobre situaciones contradictorias e
incomprensibles, descriptas y observadas por las y los estudiantes en el campo y
registradas por nosotras durante los seguimientos de actividades, tratando de superar
modos hipotéticos y cientificistas ocultos?, ¢como podriamos ensefiar, por ejemplo a
entrevistar, sugiriendo incorporar, en los guiones disefiados por los grupos, preguntas
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suposicionales del tipo ¢qué pasaria si?, o dibujos ficcionales que activasen
representaciones alternativas a las situaciones relatadas racional y perplejamente por
las y los participantes frente a la actualidad?

Estas y otras preguntas fueron apareciendo cuando pensamos y soflamos comoensefiar
a investigar desde los actuales atravesamientos socio-educativos y cientifico-
tecnolégicos (Valladares, L. 2022).

Finalmente, interpretamos que nuestra evocacion y reflexion genealdgica, realizada
sobre amplios recorridos didacticos por espacios y tramas de nuestro trabajo, nos ha
permitido recapacitar microhistéricamente sobre la ensefianza universitaria de la
Investigacion Educativa considerando presencialidades y virtualidades pre vy
postpandémicas e incipientes desplazamientos del eficientismo y ombliguismo
academicista tradicional aunque, como reflexiona Serres (1998) en la frase con que
iniciamos este escrito, no sabremos nunca con certeza de “dénde nos viene el Saber
entre tantas posibles fuentes”...
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Las cronicas de clase como dispositivos de estudio en el nivel
terciario. Analisis de situaciones didacticas
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Resumen

En este trabajo se analizara los alcances de las propuestas didacticas de la catedra de
Ensefianza de la Matemética Ill —-P.E.P. N° 2 “Mariano Acosta”-, respecto de la
elaboracion de crénicas de clase, durante el periodo 2016-2018. Dichas propuestas
tenian como finalidad ayudar a los procesos de estudio autbnomos de estudiantes,
proponiéndoles tomar un rol mas activo durante el desarrollo del curso. Tomaremos los
conceptos de “sitio matematico™ y de “praxeologia matematica”® para dar cuenta de la
complejidad de los procesos didacticos implicados en la elaboracion de las cronicas de
clase y de su utilizacion como medio de estudio.

Parabras clave: Proceso didactico autbnomo — Técnica didactica — Sitio matematico —
Praxeologia matemética

Abstract

This work tries to analyze the scope of the didactic proposals of the course Mathematics
Il -P.E.P. N ° 2 "Mariano Acosta" -, regarding the elaboration of class chronicles, during
the period 2016-2018. These proposals were intended to help the autonomous study
processes of the students, proposing them to take a more active role during the
development of the course. We will take the concepts of "mathematical site" and
"mathematical praxeology" to account for the complexity of the didactic processes
involved in the preparation of class chronicles and their use as a means of study.

Keywords: Autonomous didactic process - Didactic technique - Mathematical site -
Mathematical praxeology

9 DUCHET, P. y ERDOGAN, A. en Pupil’s autonomous studying: From an epistemological analysis towards
the construction of a diagnosis (2005). Presentado en: IV Congress of the European Society for Research
in Mathematics Education. Sant Feliu de Guixols, Catalunia, Espafia.

10 CHEVALLARD, Y.; BOSCH, M. y GASCON, J. en Estudiar Matematicas. El eslabon perdido entre la
ensefianza y el aprendizaje (1997). Universidad de Barcelona, Barcelona, Espafia.
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Introduccién

El siguiente trabajo fue realizado en el marco de una adscripcion a la céatedra de
Ensenanza de la Matematica lll, en el Profesorado de Educacion Primaria N° 2 “Mariano
Acosta”, en la Ciudad Auténoma de Buenos Aires. La muestra considerada consta de
estudiantes seleccionadas por su mérito académico en la materia durante los afios 2016
a 2018, se cuenta asi con cuatro cohortes donde fue implementada la propuesta. Este
trabajo pretende servir, a modo descriptivo, para profundizar y analizar algunas de los
efectos de las intervenciones docentes dentro de las catedras del profesorado e intentar
contribuir a consolidar el campo de la formacién docente desde la especificidad didactica
de sus sujetos.

Se comenzard por mencionar que el presente trabajo se desarrolla en una institucién
educativa de nivel superior, por lo cual la poblacion a la que atafie es adulta. Mas
adelante se desarrollaran algunas reflexiones vinculadas a esta caracteristica que
tendréa implicancias en las formas del contrato didactico establecido quienes integran la
comunidad educativa estudiada.

Sin embargo, podemos decir de modo general gue los procesos de estudio propuestos
en diferentes niveles tienen ciertas similitudes, especialmente los momentos de estudio
autobnomo por parte de las y los estudiantes. Durante estos momentos es esperado de
ellos tomen una amplia gama de decisiones: seleccionar el material de trabajo que
requeriran (sea este de produccién propia o sugerido por un docente), identificar los
elementos que componen a la obra estudiada (conceptos elementales, categorias de
analisis, etc.), establecer relaciones entre dichos elementos, elaborar conclusiones
propias, argumentarlas, validarlas y por ultimo, ponerlas a prueba. Como se puede
apreciar, los momentos de estudio auténomo distan de ser simples y solitarios, pues se
nutren de lo que ocurre en las clases. Entenderemos a los procesos didacticos que
suceden en las clases como generadores de otros procesos, también didacticos, que
por necesidad deberan exceder los limites del aula y entablarse en un hacer a la vez
individual y colectivo.

El lugar particular que le es asignado a las y los estudiantes durante estos momentos,
como lider de su propio proceso (rol que suelen cumplir las y los docentes dentro de las
instituciones educativas) y asistente a la vez; plantea un desafio particular: quien estudie
debera de responsabilizarse por la validez de las reflexiones sobre la obra estudiada.
Ahora bien, lo dicho hasta aqui podria sostenerse para cualquier area o disciplina de
conocimiento, todavia no hay una particularidad matematica en estos enunciados. Para
adentrarnos en esta cuestion, es necesario remarcar que histéricamente en las
instituciones educativas el estudio en el area de matematica pareciera estar librado a la
mera repeticion de calculos, formulas y “ejercicios”!. Este Ultimo término en especial
pareciera fortalecer esta mirada en la cual el estudio en matemética consiste en la
reproduccién de métodos elaborados por especialistas y verificados por un docente en
el aula. Un hacer mecéanico y sistemético cuyos sentidos y prop0sitos no son para nada
evidentes a las y los estudiantes.

A diferencia de quienes investigan en matematica, estudiantes de un curso de
profesorado estan a la espera de la verificacion de un docente de que sus respuestas
son validas, correctas. Entonces, quien se responsabiliza de dicha validacion sigue
siendo ese docente y no sus estudiantes. En el caso de las y los especialistas, esas

11 Se utiliza esta terminologia y no la palabra “problemas” o “actividades”, puesto que es la utilizada por
las estudiantes entrevistadas durante el desarrollo de este trabajo.
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validaciones deben asentarse sobre sus propios procesos de estudio autébnomos*2. Pero
entonces, ¢como se podrian generar espacios de reflexion donde las y los estudiantes
se vieran obligados a actuar como lideres y guias de su propio proceso de estudio?

Si consideramos a cada curso como una comunidad, entonces las y los estudiantes de
los cursos del profesorado deberan prepararse para actuar ellos mismos como
especialistas en mateméticas frente a sus futuros estudiantes. No podriamos pretender
gue tomen tal posicion si no se plantean en los proyectos didacticos del profesorado,
momentos especificos para que se pongan en juego estas nociones. Entonces, como
bien lo plantea una profesora de matematica entrevistada por Chevallard (1997): “;Qué
hacer para que el alumno sea a la vez alumno y matematico?” (p. 31)

A continuacion se detalla en qué consiste el dispositivo de las cronicas de clase
propuestas en el proyecto de la catedra. Se mencionaran los propositos iniciales desde
su planificacion, modificaciones que fueron ocurriendo durante su implementacion y
apreciaciones de varias estudiantes. Las estudiantes participantes en el dispositivo de
entrevistas para el presente trabajo han sido seleccionadas por el desempefio que
tuvieron a lo largo del periodo considerado. Mas que estar relacionado a las
calificaciones obtenidas por ellas, los criterios de seleccion estuvieron focalizados en la
participacién durante los momentos de trabajo colectivo en clase, los desarrollosteéricos
en trabajos practicos y parciales, asi como en sus propuestas y andlisis didacticos en la
instancia de examen final de la catedra.

El dispositivo de las crénicas de clase

La propuesta del dispositivo de las crénicas de clase viene a intentar superar un
problema habitual en el estudio de la matematica: ¢,cémo estudiar y prepararse para una
instancia evaluativa sin recurrir al tradicional método de repetir ejercicios hechos en
clase? En primera instancia debemos decir que la experiencia que aqui se relata no fue
la primera aproximacion a la utilizacién de este tipo de dispositivos didacticos como los
son las cronicas de clase. Inicialmente esta tarea era realizada no en cuadernos sino a
través de resumenes digitales que se compartian a través del aula virtual de la catedra.
El éxito de la utilizacion del soporte digital fue relativo, durante la implementacion del
dispositivo con esta modalidad las crénicas no eran entregadas a tiempo (o a veces no
eran hechas en absoluto), no mantenian una coherencia entre ellas siendo mas bien la
publicacion de apuntes personales en un espacio virtual compartido, etc. Dadas esas
situaciones se propuso que la escritura de las crénicas fuera hecha en un cuaderno; la
virtualidad promovia la inmediatez y la velocidad, pero para estos momentos de estudio
quizds haya que dejar lugar a la pausa para que sean verdaderos momentos de
reposicionamiento de quien estudia, que precisa dejar de ser un mero espectador y
comenzar a actuar como guia de su propio proceso didactico.

Es asi que el dispositivo de las cronicas de clase escritas en un cuaderno, con lapiz y
papel, tuvo como principal objetivo que las y los estudiantes de la catedra produjeran un
material tedrico para consultar en los momentos de estudio autonomo. De esta forma,
al comenzar la cursada se presenté el dispositivo: al comienzo de cada clase se elegia
a un integrante que debia llevarse como tarea extra la produccion de una cronica. Esto
implicaba ciertas reglas de juego: no podrian faltar a la clase siguiente (ya que sino no
estaria disponible el cuaderno para que alguien tomara la posta), la crénica debia ser

12 Cabe sefialar que cuando utilizamos el término “auténomos” no nos referimos, necesariamente, a
procesos individuales. Sino mas bien lo utilizamos como sinénimo de “guiado por si mismo”.
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de f&cil lectura y evidente para el resto del grupo vy, por ultimo, todos debian llevar el
cuaderno por lo menos una vez durante la cursada. El cuaderno era revisado por el
docente y la asistente, digitalizado y compartido en el aula virtual luego de su correccion.
Se les aclara a las y los estudiantes que en las crénicas deben mencionar todo aquello
gue consideren pertinente de la clase, seleccionar qué y cémo contarlo sera una tarea
gue deberan afrontar fuera de la clase. Cabe mencionar que usamos la expresion “fuera
de la clase” y no “individualmente” dado que aunque el trabajo de escritura es
mayormente individual, se nutre de otras escrituras previas o de comentarios y notas
tomadas por otros miembros de la catedra. Asi lo explica una de las estudiantes
entrevistadas: “Desde el dia que comencé la cursada supe que el cuaderno un dia iba
a pasar por mi. Preferi entonces ofrecerme voluntariamente un dia a llevarlo. Recuerdo
gue para completarlo tomé apuntes, y les pedi a dos compafieros mas los suyos.
Recapitulé la informacion y lo fui sintetizando en el cuaderno”.

Creemos que esta nueva modalidad del dispositivo permitié que cada estudiante pudiera
sostenerse en los relatos y escrituras de las cronicas de quienes lo hicieron
anteriormente, proponiendo asi un intercambio fuera de la supervision de la figura del
profesor. Es decir, comienzan a entablarse relaciones horizontales y a discutirse la
posibilidad de nuevas configuraciones de la comunidad de estudio fuera de la clase.
Dado que en cada croénica, quien la escribe debe responsabilizarse por aquello que
escribid, justificando sus decisiones y, en muchas oportunidades, aclarando dudas a
otros miembros que ahora asumen la tarea de producir una crénica.

Ademas, la utilizacion del cuaderno no fue solo un cambio de soporte en el que se
escribian las crénicas, sino que representdé en su materialidad la produccion de una
escritura colectiva metacognitiva sobre el proceso de estudio de todo un cuatrimestre.
Ya no eran, como solia suceder con sus versiones virtuales, escrituras aisladas que
formaban un conjunto de relatos sobre unas clases de matematica; sino que pasaron a
constituir, como lo denomind otra de las estudiantes una “hoja de ruta”. Se podia
observar con claridad el trayecto recorrido, con las actividades y problemas
desarrollados a lo largo de sus paginas, y un glosario de “palabras claves” en la ultima
hoja. Dado que el campus virtual no permitia esta forma de visualizacion de las crénicas,
creemos que ésta fue una de las modificaciones que permitieron promover su
funcionamiento como una herramienta de uso cotidiano en la catedra.

Es posible que, la propuesta de las cronicas de clase viene a desarmar un pensamiento
bastante comudn en todo lo que respecta a las asignaturas escolares y esto es que tiende
a considerarse como lo Unico verdaderamente importante del proceso didactico, aquello
gue ocurre dentro del aula, cuando estudiantes y docentes se encuentran fisicamente.
¢Entonces qué lugar queda para la tan conocida “tarea del hogar” o los “trabajos
practicos™? ;Qué consideramos valioso de los momentos de estudio autbnomo de
nuestros estudiantes? Si estan localizados fuera del aula, ¢podemos considerarlos
procesos didacticos? Si, definiremos a los procesos didacticos como aquellos procesos
referentes al estudio. Por tanto, estos momentos no pueden dejar de ser contemplados
en la planificacion docente y propuestas didacticas. Asi, Chevallard (1997) explica que
los procesos de estudio incluyen, en sus posibilidades a los procesos didacticos
escolares: “En el caso de las asignaturas escolares, existe una tendencia a confundir la
actividad de estudio con la ensefianza o, por lo menos, a considerar Unicamente como
importantes aquellos momentos del estudio en los que el alumno esta en clase con un
profesor. Se olvida entonces que el aprendizaje, entendido como el efecto perseguido
por el estudio, no se produce sélo cuando hay ensefianza, ni se produce Unicamente
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durante la ensefianza. El estudio -0 proceso didactico- es un proceso mas amplio que
no se restringe, sino que engloba, al "proceso de ensefanza y aprendizaje” “(p. 58).

Es por ello que sostenemos que los procesos de estudio autbnomo desarrollados por
las y los estudiantes fuera de las clases deben poder apoyarse en lo que sucede dentro
de ellas. Vale decir que estudiantes utilizan lo que sucede en una clase como
instrumento para estudiar. En matematica esto se expresa en la necesidad de tener
respuestas correctas, argumentadas y validas. Durante los momentos de clase, el
profesor se responsabiliza de proveer estas validaciones, pero cuando el estudio
contintla fuera de los muros de la institucion, las y los estudiantes necesitaran
herramientas que permitan ser verdaderamente autonomos; es decir, guiarse a si
mismos. Como enuncia una profesora en los dialogos en el libro de Chevallard, Bosch
y Gascon (1997), “Los alumnos necesitan soluciones correctas porque para ellos son
instrumentos para aprender. Tienen una necesidad matematica de origen didactico.” (p.
30).

Asi vemos como es necesario en matematica, hacer matematica o hacer trabajos
matematicos que nos permitan construir nuevos conocimientos enlazados a
conclusiones previas; en el caso de los y las estudiantes, que hayan sido discutidas en
clase. Vale decir que necesitamos aprender siempre a partir de lo que ya sabemos,
actividad que puede no ser didactica en si, pero que nos permite comprender y
desarrollar mejor una actividad didactica, como lo son los momentos de estudio
auténomo. En la produccién de las crénicas esto se ve claramente; quienes escriben
acerca de las clases, deben tomar elementos de ellas para luego, reformularlos de forma
significativa, evidenciando qué estudiaron, reconociendo dudas y argumentando a favor
de las conclusiones que considere validas y pertinentes para utilizar cuando el profesor
no pueda proveerlas. En palabras de una de las estudiantes entrevistadas: “Un aspecto
gue me resulta importante que aparezca en las cronicas son las conclusiones parciales.
Generalmente en las clases de matematica del profesor, cuando hacemos un ejercicio
surgen algunos conceptos o conclusiones parciales, pueden ser ciertas 0 no, que nos
pueden servir o tal vez no, para la resolucién. Pero en el camino son importantes para
llegar al conocimiento.”

Los roles del proceso didactico

Ya hemos dicho que los procesos de estudio autbnomo son aquellos en los cuales no
necesariamente se realiza una tarea de forma individual (aunque es un formato comun,
especialmente en estudiantes de instituciones educativas de nivel superior), sino que el
adjetivo autbnomo en este caso hace referencia a procesos en los cuales un sujeto se
guia a si mismo. ¢En qué consiste entonces, guiarse a uno mismo? En todo proceso
didactico, es decir, en todo proceso de estudio, hay diferentes funciones que cumplen
quienes integran la comunidad de estudio. En los ejemplos escolares encontramos a un
o una docente que lidera el proceso y actia como guia de sus estudiantes. En los casos
en los que estudiantes u otros docentes intervengan en el proceso de planificacion de
la ensefianza, entonces actuarian como asistentes. Esto mismo sucede en otras
configuraciones de comunidades de estudio, grupos de estudiantes que realizan tareas
grupales (dentro y fuera de la institucion), grupos de estudio (pueden estar o no
vinculados a una institucion educativa), equipos de investigacion e incluso, el estudio
individual de una asignatura escolar (nos referimos a una asignatura de cualquier nivel
educativo).
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En el caso particular al que nos referiremos, el estudio autonomo individual, quien realice
esta tarea se enfrentara a un doble desafio: debera actuar de guia y asistente a la vez.
Aln mas, debera de identificar los momentos en los cuales es preciso actuar como guia
y en los que sera necesario actuar como asistente. Esto puede sonar simple, pero como
cada una de estas funciones tiene acciones especificas, resulta complejo analizar qué
acciones son pertinentes para cada momento y cémo es preciso desarrollarlas. Ahora
bien, al asumir un proceso de estudio por si mismo un estudiante debe poder reconocer
gué es aquello que sabe para poder llegar a conocer lo que no sabe. Anteriormente
explicamos nuestra forma de aproximarnos al conocimiento matematico implica hacer
pequefios trabajos matematicos que podamos resolver a partir de lo que ya sabemos.
Es decir, para conocer un objeto O sera preciso vincularlo con otros objetos diferentes
de O, objetos ya conocidos. Las formas mas tradicionalistas y enciclopedistas de las
instituciones escolares proponen una fragmentacion de los contenidos de ensefianza,
por lo cual los aprendizajes son también fragmentados y sus posibles vinculos quedaban
mas relegados a la intuicion o la suerte de quienes aprenden mas que a una dimensién
especifica de la programacion de la ensefianza. Si aprendemos nuevos conocimientos
a partir de otros que ya conocemos, entonces los objetos y obras estudiadas no pueden
no relacionarse entre si; lo que es mas, como docentes necesitamos hacer algunos de
estos vinculos visibles.

Pierre Duchet y Abdulkadir Erdogan (2005), consideran al conjunto de objetos de
conocimiento en relacion a un objeto O como el sitio mateméatico de O. Estos autores
consideran que el campo de objetos matematicos cuyo estudio resulta relevante-o se
presupone que lo es- para conocer un objeto cientifico determinado, O; puede ser
considerado como una red de objetos y relaciones, el sitio matematico de O. Para los y
las estudiantes, el sitio matematico del objeto en cuestion se expresara en un campo de
elementos significativos, ya investigados, conocidos y experimentados. En palabras de
Chevallard podriamos compararlo a las “respuestas correctas” de las cuales habla la
profesora en sus didlogos. Es decir, que este campo o sitio mateméatico de un objeto de
conocimiento sera, en un principio, los sentidos y contextos de ese objeto con los cuales
guien estudia puede operar. Para luego ampliarse a nuevos sentidos y contextos que
permiten la comprension de otra dimension del objeto estudiado.

Determinar cuales de esos elementos del sitio matematico de O son necesarios para
abordar un estudio especifico no es una decisién sencilla. Habitualmente en las
instituciones educativas es un docente quien realiza este trabajo; pero en la
configuracién del estudio auténomo individual, una misma persona debera determinar
el campo matematico sobre el cual operara (en otras palabras, debera dar cuenta de
gué elementos conoce de ese campo, cuales objetos y relaciones resultan pertinente al
estudio que se propone) y ampliarlo a través de procedimientos de argumentacion,
validacién y evaluacion de las nuevas conclusiones a las que arribe. El mayor obstaculo
en esta tarea se plantea cuando quien estudia no puede discernir cuales elementos del
sitio matematico del objeto estudiado son los que resultan mas pertinentes para el
estudio de ese objeto. Por lo general muchos de esos objetos y relaciones que
configuran el sitio matematico de O son aportadas o presentadas por un docente; es
decir, que aquellas decisiones que un estudiante tome durante sus momentos de
estudio autébnomo estaran condicionadas por lo que sucede en clase. Por lo que, resulta
necesario que como docentes, hagamos algunas de estas relaciones visibles e
institucionalicemos procedimientos y técnicas de validacion que permitan a nuestros
estudiantes controlar sus procedimientos en los momentos de estudio autonomo.
Debemos dar herramientas matematicas para que el trabajo matematico que
desarrollan los y las estudiantes cuando estudian autbnomamente sea, ademas, un
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proceso didactico y no meramente la repeticion de un algoritmo despojado de sus
sentidos matematicos, didacticos y sociales.

En el trabajo con las crénicas de clase, se propone entonces explicitar qué fue trabajado
en clase, qué elementos, objetos y relaciones de ese campo matematico en cuestion
conocemos 0 hemos discutido. Es decir, que en las cronicas se espera que aparezcan
los instrumentos necesarios para ayudar a las y los estudiantes en su proceso de toma
de decisiones durante los momentos de estudio fuera del aula. Esta explicitacion no
solo se expresa en las formas de planificacion de las actividades, sino que también da
lugar a las y los estudiantes para que pongan en valor y discriminen cuales aspectos
de las clases son prioritarios y necesarios de tener en cuenta al momento del estudio
auténomo. Esto requiere por su parte, un verdadero trabajo de seleccion y anticipacion
de las necesidades que podrian aparecer cuando estudien por fuera de las paredes del
aula; por lo cual, desde que una persona se ofrece a redactar la crénica de una clase,
deberd durante esa misma clase, tomar apuntes, seleccionar, intervenir, decidir y
anticipar, qué de todo lo que se discute, sucede y concluye sera necesario, para abordar
un proceso de estudio autbnomo. Las crénicas tienen como funcién didactica explicitar
los objetos y relaciones de los campos matematicos de los objetos y obras abordadas
durante el desarrollo de las clases. Por ello se conforman en dispositivos de estudio,
por tanto didacticos.

Hacer matematica

Para estudiar la obra matematica, es preciso hacer trabajos matematicos que permitan
integrar los conocimientos que se estudian en una forma logica y significativa. Estos
trabajos no tienen que ser necesariamente didacticos, es decir, no siempre que
realizamos un trabajo matematico estamos realizando un trabajo didactico. De hecho,
esto ocurre mas a menudo de lo que solemos reconocer. Por ejemplo, cada vez que
tenemos un problema matematico (decidir sobre la conveniencia de una compra o
financiacion, decidir qué tendedero permite colgar la mayor cantidad de ropa'?, ayuda a
otra persona a resolver una operacion, etc.) realizamos un trabajo matematico para
resolverlo sin preocuparnos por estudiar ese objeto. Muchas veces esto se debe a que
ya conocemos la respuesta o conocemos al menos una forma de llegar a ella. Cuando
nos encontramos en estas situaciones estamos haciendo matematica; estamos
utilizando conocimientos matematicos que nos resultan familiares o que sabemos con
seguridad para resolver un problema. Ahora bien, podria suceder que terminemos por
enfrentarnos a un problema que no podemos resolver, sea porque desconocemos la
respuesta o porque los procedimientos que conocemos no son suficientes para acceder
a una solucién. En este caso, o bien recurriremos a alguien que pueda ayudarnos a
resolverlo o deberemos estudiar el problema para encontrar una solucion. En esta Ultima
situacion volveriamos a encontrarnos en un proceso didactico, pero ahora lo que nos
interesa es pensar qué necesitamos para hacer matematica. Es decir, qué es requerido
para abordar un trabajo mateméatico independientemente de si este esta o no englobado
en un proceso didactico.

En una primera instancia, como sostienen Chevallard, Bosch y Gascoén (1997): “No es
posible, ni para el matematico profesional ni para los alumnos de una clase de
secundaria, actuar matematicamente con verdadera eficacia sin entender lo que se esta
haciendo.” (p. 274). Eso que se hace cuando se actia mateméticamente es utilizar uno

13 Situacion problematica propuesta en los dialogos por una periodista. CHEVALLARD, Y.; BOSCH, M. y
GASCON, J., p. 17 (1997).
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o0 varios procedimientos, acciones y practicas que, dado que las hemos estudiado y las
conocemos lo suficiente como para operar en ellas, nos permiten desarrollar un trabajo
matematico y resolver el problema al que nos enfrentamos. Por tanto, si para actuar
matematicamente, es decir, ser matematicos es preciso conocer los procedimientos y
técnicas especificas del area para tomar decisiones sobre como utilizarlas, y a su vez,
esas practicas las adquirimos a través de un proceso didactico de estudio sea 0 no
dentro de una institucién educativa; por lo que el desarrollo de una praxis mateméatica
eficaz tiene que contemplarse como requisito para hacer matematica.

Entonces, ¢ coémo podemos asegurarnos de desarrollar una praxis matematica eficaz?
No puede haber tales practicas sin corresponderse con un entendimiento de las
organizaciones matematicas a las cuales esas practicas hacen referencia. Dado que
todos aquellos procedimientos que utilizamos se sustentan (a la vez que también
sostienen) en un cuerpo tedrico especifico, no es posible entonces actuar matematica y
eficazmente sin comprender la teoria de aquello que se hace. Es decir, que como
cualquier otra actividad humana, la matematica posee una dimension practica a la cual
venimos mencionando como los procedimientos y técnicas institucionalizados
socialmente; y una dimension tedérica que se materializa en los discursos razonados o,
como mencionan Chevllard, Bosch y Gascén (1997), logos. Estas dos dimensiones de
la actividad matematica son inherentes a ella e inseparables entre si, por este mismo
motivo anteriormente expresamos que no puede haber una practica matematica eficaz
sin la comprensién de las estructuras mateméaticas que dan sentido a esas practicas.
Asi, al considerar ambas dimensiones de la actividad matematica obtenemos una
praxeologia mateméatica, que se constituye por un determinado tipo de problemas,
técnicas, procedimientos y teoria correspondiente. Si consideramos a la praxeologia en
general como una metodologia de analisis de la actividad humana racional (es decir,
con un propésito), entonces podemos entender a la praxeologia matematica como una
forma de andlisis de los procesos de estudio de la obra matematica (esto podria decirse
tanto de la obra matemética en su historia como &rea del conocimiento humano, asi
como en una situacibn mas acotada como lo es un programa de una catedra de
profesorado). De esta forma entendemos que si una praxeologia matematica esta ligada
a los procesos de estudio, entonces se involucra en los procesos didacticos (dado que
estos los consideramos en su dimension mas amplia como todo lo relativo al estudio).
Asi las praxeologias que responden a un conjunto de problemas especificos se
estructuran en base a técnicas didacticas, es decir, técnicas de estudio; a través de las
cuales quien estudia, ya sea investigador, estudiante o docente, desarrolla técnicas
didacticas situadas que le permiten reorganizar la obra estudiada. Vale decir que le
permite construir una organizacion matematica situada, contextualizada y una
praxeologia a fin con su configuracion de estudio.

Las cronicas de clase, por ejemplo, constituyen una técnica didactica que permite, como
dijimos anteriormente, constituir no sélo los sitios matematicos que usaremos para dar
sentido a los objetos estudiados; sino también re-estructurar la obra abordada en clase
y construir una organizacion matematica especifica, situada y a fin a nuestros objetivos
de estudio. Es decir, que el trabajo de reflexiobn que se propone a partir de la produccion
de las cronicas de clase, implica un proceso de analisis metacognitivo, en el cual
podemos dar cuenta del trayecto recorrido, de los objetos estudiados, de los problemas
a los que nos enfrentamos y de las técnicas y teorias correspondientes en cada caso.
Pensar a las crénicas de clase como una praxeologia matematica nos permite poner en
evidencia su caracter global a la vez que particular sobre el proceso de estudio
desarrollado a lo largo de todo un cuatrimestre.
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Estudiar matemaética

Como ya expresamos, la produccién de las cronicas de clase se enmarca en una
actividad de estudio auténomo; es decir, que estas escrituras se realizan fuera del marco
de la clase. Entonces este dispositivo plantea una doble tarea; por un lado, sera
necesario hacer un proceso de seleccién de aquello que se decide recuperar en la
cronica y dado que el destinatario no es Unicamente quien escribe, se suma la dificultad
de contemplar a las necesidades de estudio de la totalidad del grupo y no Unicamente
las propias. Por otro lado, para poder realizar una cronica las y los estudiantes debieron
ejercer, previamente en el espacio de la clase, decisiones sobre la toma de notas de los
temas vistos para recopilar todo el material necesario para la cronica. Se puede
considerar que éste es uno de los motivos por los cuales las cronicas en su mayoria
resultan exhaustivas en la descripcion de los sucesos ocurridos durante la clase, ya que
“no dejar nada afuera” se vuelve importante para incluir a todos los destinatarios.

Para facilitar el analisis de las crénicas de clase se propondra clasificarlas en tres grupos
o estilos: estilo cronolégico, estilo de relato o narrado y estilo sintético o de punteo. Estas
clasificaciones tienen por finalidad agrupar los registros de manera general, perono son
para nada estaticas ni absolutas. Los diferentes estilos presentan variaciones y
combinaciones entre si, por lo que no hablaremos de un estilo definido de registro sino
de la predominancia de algunos aspectos de un estilo por sobre otros.

Generalmente, cuando realizamos una sintesis de un contenido estudiado lo hacemos
de forma individual, es decir, el destinatario de esa escritura SOmos NOsSotros Mismos.
Motivo por el cual, nos damos la libertad de omitir ciertas informaciones y aclarar varias
veces otras, o de priorizar algunos temas y mencionar otros de modo mas superficial. Al
realizar estas operaciones de conversién desde lo visto en clase y transformarlo en un
objeto de estudio, nos vemos en la necesidad de tomar decisiones respecto de la
extension y la profundidad con la que elegiremos sintetizar cada objeto de conocimiento
estudiado. En términos de Chevallard (1997), podriamos decir que el proceso de
transformacion del saber ensefiado al saber aprendido se encuentra afectado por las
variables subjetivas en el proceso de estudio. En cambio, al tener la cronica un caracter
publico, es requerido por parte de los y las estudiantes que tomen en consideracion las
caracteristicas de la comunidad de estudio a la hora de decidir como tiene que ser
explicado un tema, qué ejemplos se utilizaran, si es que son necesarios varios de ellos
0 con uno es suficiente, la cantidad de terminologias propias del area que se incluyen
en los textos, la estructura de la escritura (si debiera desenvolverse en forma de relato
0 es un punteo de las discusiones y conclusiones abordadas), etc. Entonces, aquello
que las y los estudiantes deciden escribir en una crénica tiene que cumplir como
condicion fundamental que pueda ser leido e interpretado por otros que forman parte de
la misma comunidad de estudio.

En este sentido, todo lo que refiere a lo comun del grupo o comunidad de estudio se
refleja en la escritura de las crénicas y puede resultar de ayuda a medida que transcurre
el cuatrimestre para utilizar recursos muy reiterados en resimenes anteriores; relevando
asi las condiciones did4cticas especificas del grupo. Por ejemplo, muchas de las
cronicas comparten un formato comun que denominamos cronolégico, el cual tiene
como caracteristica fundamental el nombrar los sucesos y actividades de la clase
exactamente en el orden en el cual sucedieron desde el inicio hasta el cierre de la clase.
Suelen comenzar con frases como “Iniciamos esta clase recordando lo trabajado”
(Figura 1), “Retomando lo que vimos la clase pasada”, “Iniciamos la clase retomando la
actividad anterior”, etc. Lo cual ademas de denotar una situacion habitual considerada
en la planificacion de los contenidos, habla de una importancia significativa que se le
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daba a la necesidad de vincular las conclusiones previas con las siguientes y mostrar la
provisoriedad del conocimiento que se iba construyendo. En este tipo de cronicas de
estilo cronolégico, es notoria la utilizacion del lenguaje natural para hacer referencia a
las actividades, discusiones y conclusiones estudiadas. Es decir, prevalece el uso de la
descripcion de lo que se hizo en clase por sobre la utilizacién de dibujos, gréficos y
utilizacion del lenguaje matemético (Figura 2).

Figura 1: Cronica de estilo cronolégico. Fuente propia
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Figura 2: Cronicas de estilo cronolégico con graficos. Fuente propia

Otra caracteristica particular de este estilo de registro que también comparte con los
estilos narrados, es que dan una gran importancia a los “haceres” llevados a cabo
durante la clase, y predominan acciones como dibujar, comparar, discutir, copiar,
resolver, argumentar, decidir, acordar, etc. A esta reflexion podemos agregar que hay
una distincibn y una valoracion equivalente entre los haceres particularmente
matematicos, aquellos que refieren a actividades o consignas especificas del trabajo
matematico: “copiar”, “resolver”, “dibujar”; y haceres didacticos o de estudio, como
“acordar”’, “argumentar”, “discutir’ y “decidir’. Estas cuestiones denotan una
caracteristica colectiva de las propuestas de la catedra y una valoracién acerca de
aqguello que se nos presenta como necesario a la hora de conformar una comunidad de
estudio, que es el acuerdo (muchas veces implicito) de las expectativas y condiciones
didacticas especificas del grupo. En otras palabras, en estos estilos de registro se da un
papel protagénico a la forma que toma el contrato didactico entre docentes y estudiantes
evidenciando las formas y metodologias de trabajo habituales utilizadas en las clases.
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Figura 3: Cronica de estilo cronolégico/narrado. Fuente propia

En las crénicas de estilo narrado, la sucesion de actividades no esté dispuesta de forma
lineal sino que se propone un ida y vuelta entre diferentes momentos de la clase y se
priorizan las discusiones entendidas como procesos de reflexion sobre las actividades
realizadas. Este formato suele estar acompafiado por imagenes, fotos, dibujos y gréficos
gue muestran anotaciones del pizarron y escritura de las puestas en comuin
desarrolladas en las clases. Si bien ésta no es una caracteristica exclusiva del estilo
narrado, aparecen con frecuencia. Una posible hipétesis de porqué en este tipo de
cronicas aparecen mas elementos de tipo gréfico es que resulta complejo explicar y
explicitar los procesos de estudio desarrollados durante las clases y el contenido
matematico en si (Figuras 4 y 5). Asi es que la necesidad de incorporar estos modelos
explicativos deriva de la complejidad que conlleva explicar los procesos de estudio
llevados a cabo, especialmente en teméaticas donde el pensamiento l6gico-deductivo y
argumentativo que se utiliza en el estudio de la geometria necesita del lenguaje
matematico para evidenciar las relaciones entre los objetos estudiados. Por ello, en este
estilo de registro se denota un mayor uso del lenguaje simbdlico por sobre el uso del
lenguaje natural para recuperar los contenidos trabajados.
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Figura 5: Cronicas de estilo narrado. Fuente propia
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Por ultimo, en las crénicas que clasificaremos como de estilo sintético, encontramos una
priorizacion de los contenidos “duros” del campo matematico, especificamente de la
geometria como area de conocimiento (Figura 6). En este tipo de registro no aparecen
tan desglosadas las actividades realizadas en clase ni las discusiones llevadas a cabo;
sino que se relevan como prioritarias las definiciones, conceptos, relaciones y
conclusiones abordadas (Figuras 6 y 7). No suelen aparecer en este estilo referencias
a los contenidos didacticos de la materia, sobre las formas de pensar una posible
secuenciacion de contenidos, o las variables didacticas consideradas para adecuar las
actividades a las preguntas que quieren ser retomadas en las discusiones de los
momentos de puesta en comun, etc. Este estilo de escritura no pone de relieve las
implicancias metodoldgicas y didacticas del estudio de la geometria escolar y su
planificacion.
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Figura 6: Cronicas de estilo sintético. Fuente propia
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Figura 7: Cronicas de estilo sintético. Fuente propia

De las treinta y dos cronicas analizadas, aproximadamente doce de ellas se
corresponden con un estilo narrado, diez con el estilo cronoldgico y las diez restantes
con un estilo sintético o de punteo de contenidos. Decimos que esta estadistica es
aproximada porque, como anticipamos en parrafos anteriores, estas clasificaciones no
son absolutas sino que establecen regularidades entre los diferentes formatos de
registro para poder establecer un criterio de andlisis sobre qué recuperan estos
resumenes de lo trabajado durante las clases de las cursadas y como eligen transmitirlo
al resto de los integrantes. De esta forma vemos que no hay predominancia de un estilo
de crénica sobre otro, sino que, aunque con modalidades diferentes, todas parecen
brindar a los grupos de estudio una buena presentacion de los contenidos analizados
en las cursadas. Suponemos que el estilo narrado sea un poco mas frecuente que los
otros dos, esté relacionado al hecho de que las construcciones del conocimiento no son
lineales y unidireccionales, sino que se implican en un proceso de establecimiento de
relaciones entre diferentes objetos del mismo campo, en este caso, en el campo de la
geometria escolar. Por lo cual, dedicar parte de la explicacién a narrar diferentes
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sucesos de las clases que permiten arribar a reflexiones colectivas sea mas facilmente
realizable a través de un estilo narrado que a través de un punteo de contenidos,
conceptos o actividades. El estilo narrado tiene como caracteristica principal que permite
desarrollar problemas didacticos a partir del relato de los sucesos de la clase ypromueve
de este modo, la reflexion sobre ellos. Resulta deseable que en las asignaturas del
profesorado los y las estudiantes tengan verdaderas oportunidades para revisar y
reflexionar sobre practicas pedagdgico-didacticas, ya que se espera que estasinstancias
repercutan de forma positiva en su futuro desempefio como docentes.

Finalmente, traemos algunas reflexiones de Jimena Morillo (2010) donde expone que
“...mas alla del modo de escritura que cada uno elija, caracterizado por diferentes
decisiones tomadas en lo relativo a la extensién, a la seleccion de ejemplos, a la
utilizacion de representaciones iconicas, a la eleccion del vocabulario o al nivel de
abstraccion, lo esencial es que dichas conclusiones sirvan a quienes las elaboraron para
volver a ellas y recordar aquello que pensaron al redactarlas” (Morillo, 2010, p. 18).
Coincidimos con la autora en que no hay una unica manera de recuperar lo trabajado
en una clase, dada la multiplicidad de miradas que aportan las y los estudiantes a través
de sus crénicas. En ellas es posible evaluar qué es aquello que les resulta mas
importante de cada clase, por qué lo consideran asi y qué representaciones sirven mas
a la finalidad de ser comunicables para el resto de la comunidad de estudio. Entonces,
entendemos que la elaboracion de las cronicas no es solo un dispositivo que sirve a los
momentos de estudio autébnomo de las y los estudiantes, sino que se vuelve una
importante herramienta para la planificacion docente y su reformulacion a lo largo de las
cursadas.

Conclusiones

Durante el periodo de implementacion del dispositivo de las crénicas de clase se
comprobdé una mayor participacién en clase de los y las estudiantes. A menudo las
cronicas servian para referenciar conceptos ya vistos y desarrollados en otras
oportunidades. En este sentido, las cronicas actuaban como una forma de acceso rapido
al recorrido realizado y permitian una interacciéon con esa trayectoria. Del mismo modo
en gue las carpetas escolares sirven de apoyo al desarrollo de las lecciones siguientes,
las cronicas aportaban la posibilidad de volver a transitar el pasado con nuevas
preguntas. De este modo tanto la planificacién docente clase a clase, la preparacion de
los examenes y las instancias de evaluacion, la interaccion entre estudiantes mas alla
de la mirada del profesor y el compromiso con la comunidad de estudio que se irian
conformando a medida que avanzaba el cuatrimestre fueron “tocadas” por la accién de
las cronicas. Esta forma de guardar memoria de lo transitado de forma colectiva
posibilitd construir parametros y criterios comunes dentro del contrato didactico entre
estudiantes y docentes, tanto en los dialogos y lenguaje utilizados en las clases como
en las instancias evaluativas.

El dispositivo de las cronicas de clase pone en tela de juicio las nociones tradicionalistas
sobre el estudio de la matemética, donde estudiar significaba memorizar y repetir “al pie
de la letra” una serie de formulas-receta carentes de sentido y significacion para el
estudiantado. Por otro lado, permite construir insumos para los momentos de estudio
autonomo de las y los estudiantes que deberan asumir mas de una funcién al
enfrentarse a los problemas estudiados. Por ultimo, sostenemos que permiten la
conformacion de una escritura colectiva y un ejercicio meta-cognitivo, al permitir
evidenciar las técnicas didacticas elaboradas por la comunidad de estudio de la catedra.
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A medida que se van redactando, las crénicas muestran con claridad cudles son los
conceptos relevados en cada una de las clases y en relacién a cada tipo de problemas
estudiados. Por lo cual explicitan y hacen visible un conjunto de objetos y relaciones, el
sitio matematico de la obra estudiada. Esto facilita los procesos de estudio autbnomo,
dado que restringe el campo de pertinencia de algunos objetos por sobre otros y hace
mas facil la toma de decisiones durante los momentos de estudio autonomo. Es decir,
constituye un medio** de estudio.

Las crénicas permitieron unificar y explicitar un conjunto de tecnologias, técnicas,
procedimientos, discursos y teorias que resultan Utiles cuando precisamos dar cuenta
de las organizaciones matematicas que elaboramos durante el estudio. De este modo,
las crénicas constituyen un instrumento de andamiaje entre conocimientos ya
elaborados y en elaboracion, actuando como un fondo comun de verdades matematicas
(aunque su caracter situado implica que su intervencion es limitada a la comunidad de
estudio que le da origen, en este caso, catedras de Ensefianza de la Matematica lll en
un instituto de formacién docente), sobre el cual los y las estudiantes pueden sostenerse
para direccionar sus propios procesos de estudio auténomo e intervenir desde esta
conversion de roles, donde toman un papel de guia y asistente de si mismos.

No podemos dejar de mencionar que fueron sucediendo algunas modificaciones a las
condiciones de uso de las cronicas, las reglas presentadas al comienzo de este trabajo
se fueron desprendiendo a partir de problemas y acuerdos establecidos con los
diferentes grupos. Controlar aquello que se escribe en las crénicas resulta una
operacién riesgosa, al mismo tiempo que, en cierta medida, necesaria; ya que muchas
veces el contenido propiamente matematico se hacia mucho mas presente que las
reflexiones pedagdgico-didacticas que en realidad son el corazén de la propuesta en la
formacion docente. Entonces, ¢ qué nuevas técnicas didacticas se podrian pensar para
tratar la elaboracion de las cronicas y reelaborar el contenido que presentan para
asegurar un “balance” entre lo didactico y lo matematico? Sabemos que la linea que
divide ambas dimensiones del saber es borrosa y aiun mas en una catedra que
puntualmente estudia la didactica de la matematica, pero quiza a fines de promover
procesos de estudio cada vez mas autbnomo dentro de las comunidades del
profesorado, valga la pena pensar en criterios de andlisis y el alcance de los procesos
matematizantes en la didactica escolar.
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Resumen

Se presenta el disefio de una secuencia didactica creada para el trabajo de campo de
una investigacién sobre practicas matematicas y razonamiento geométrico con software
de geometria dinAmica. La secuencia analiza la congruencia de triAngulos via
transformaciones geométricas con GeoGebra en el nivel secundario. La fundamentacion
conceptual de la secuencia se construye desde la contrastacion de la definicion
geométrica del concepto de congruencia con la manera como lo conciben GeoGebra y
los libros de texto. La presentacion del disefio expone los aspectos curriculares,
metodoldgicos y conceptuales que favorecen aprovechar el potencial del dinamismo del
software. La propuesta consiste en presentar actividades practicas y problemas abiertos
gue se abordan desde el enfoque transformacional de la congruencia de triAngulos en
un entorno dindmico. De esta manera, es posible promover el desarrollo de procesos
cognitivos propios de la actividad matemética.

Palabras clave: Congruencia de triangulos — Isometrias en el plano — GeoGebra — Nivel
secundario — Problemas abiertos.

Abstract

The design of a didactic sequence created for the fieldwork of research on mathematical
practices and geometric reasoning with dynamic geometry software is presented. The
sequence addresses the congruence of triangles via geometrical transformations with
GeoGebra at the secondary level. The conceptual foundation of the sequence is built
from the contrast of the geometric definition of the concept of congruence with the way
GeoGebra and textbooks conceive it. The presentation of the design exposes the
curricular, methodological and conceptual aspects that favor taking advantage of the
potential of the software’s dynamism. The proposal consists of presenting practical and
open problems that are approached from the transformational approach of congruence
of triangles in a dynamic environment. In this way, it is possible to promote the
development of cognitive processes typical of mathematical activity.

Keywords: Congruence of triangles — Isometries in the plane — GeoGebra —
Secondary level — Open problems.

Introduccién

La investigacion didactica sobre la ensefianza del concepto de congruencia ha sido
desarrollada, entre otros, por Escudero (2003a; 2003b; 2005). La autora plantea que
hay dos formas de aproximarse al concepto de congruencia: a través de la relacion

Centro de estudios en Didacticas Especificas. CEDE - EH_UNSAM 1


https://orcid.org/0000-0001-6601-8826

intrafigural o como transformacién geométrica. La primera se refiere a destacar la
correspondencia entre los elementos de una figura y los de su congruente a partir del
examen de los criterios que determinan la congruencia. Es la aproximacion que
tradicionalmente se usa tanto con figuras “quietas” en ambientes de papel y lapiz, como
en Ambientes de Geometria Dinamica (AGD). La segunda forma de aproximacién al
concepto de congruencia, como transformacion geométrica, nos remonta a la geometria
griega, el primer periodo reconocido de la evolucién histérica de este concepto. Es una
de las nociones comunes que plantea Euclides en el libro | de Los Elementos: dos figuras
son iguales si al superponerlas coinciden. Esta idea es conocida como el principio de
superposicion de figuras, que se refiere a mover una figura en el plano paraque coincida
con otra. Ello deja ver que ya existia una idea implicita de estudiar la congruencia bajo
la nocién de movimiento, sin embargo, es apenas una interpretacion que se hace hoy
del trabajo de Euclides sobre el tema de congruencia, puesto que las transformaciones
no existian en la geometria griega como tal (Bourbaki citado en Escudero, 2005).

Posteriormente, la nocion de congruencia fue evolucionando a través de numerosas
generalizaciones a lo largo de los siglos, hasta llegar a considerarla como
transformacién geométrica, tal y como se define actualmente en matematica: una
transformacién geométrica (en el plano o en el espacio) que cumple una serie de
propiedades (Escudero, 2003a; 2003b). Es por ello que, dentro del estudio de la
geometria de las transformaciones geométricas del plano, se demuestra que toda
congruencia es la transformacion resultante de la composicion de movimientos (Coxeter,
1971; Puig, 1986). De lo que se desprende que la evolucion histérica de la congruencia
estd intimamente relacionada con la evolucién de las transformaciones geométricas vy,
en particular, con movimientos.

Una caracteristica comun de las propuestas de ensefianza de la congruencia de
triangulos, aun en AGD, es que se aproximan al concepto a través de la relacién
intrafigural. En este sentido, el tipo de tarea que se propone al estudiante (Castro, de la
Torre y Zacarias, 2006) es que dadas dos figuras verifique si cumplen la relacion de
congruencia a partir de los criterios que establecen las relaciones numéricas que se dan
entre los lados o angulos de las figuras. El desarrollo de este tipo de tarea en un AGD,
implica basicamente el uso de herramientas de medida, calculadora y el arrastre del
software, analogo al uso de la regla y el compas para medir en papel y la calculadora
para hacer los célculos numéricos. Es una forma de uso del software que probablemente
no tenga en cuenta su potencial del dinamismo para el aprendizaje de la geometria.

En este orden de ideas, en este articulo se presenta el disefio de una secuencia
didactica para la ensefianza de la congruencia de triangulos via transformaciones
geométricas con GeoGebra, creada para el trabajo de campo de una investigacion sobre
practicas matematicas y razonamiento geométrico con SGD (Pérez, 2019; 2021). La
eleccién de la congruencia de triAngulos como contenido de ensefianza de la geometria
para el analisis, se fundamenta en que la perspectiva de transformacién geométrica en
AGD supera la perspectiva intrafigural en la que se basan otros investigadores (Pérez,
2007), y que el disefio de la secuencia atiende una concepcion de problema abierto.
Este, entendido como una tarea no tradicional rutinaria de usar los criterios de
congruencia para comprobarla, que implica que la o el estudiante elabore una
construccion geométrica de su propia inventiva sobre una figura dada en el SGD, con la
cual deba hacer un proceso de exploracion para poder dar respuesta a la pregunta del
problema.
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Un marco de referencia para la congruencia de triangulos

La delimitacion conceptual de la congruencia de triAngulos que fundamenta la secuencia
didactica se construy6é comparando su definicibn geométrica con la que se asume desde
GeoGebra y la que sustentan los libros de texto que se usan en la escuela donde se
desarrollé el trabajo de campo.

A partir de la definicion geométrica, se asume que la congruencia en geometria es una
relacién entre dos objetos que tienen atributos medibles y se establece por la igualdad
de las medidas de dichos atributos. Se suele distinguir ser congruente de ser igual,
cuando se considera que la congruencia es una relacion entre figuras geométricas y la
igualdad una relacién entre numeros. En el caso en que las dos figuras sean
exactamente la misma, se dice que son iguales. Para triangulos, la congruencia se
puede considerar como una correspondencia 0 una superposicion, esta Gltima corresponde a la
forma como Euclides concibio6 la congruencia en el Libro | (Euclides, 1991) asumiendo
un principio sin mencionarlo explicitamente, que mas tarde Reimann (1826-1866) y
Helmholtz (1821-1894) llaman el “Axioma de libre movilidad” (Heidelberger, 1993). En
esa concepcién de superposicion de figuras esta implicita la idea de movimientos en el
plano, lo cual da lugar al enfoque transformacional de la congruencia.

Congruencia en SGD: El Caso de GeoGebra

La congruencia para el software GeoGebra es una relacion entre dos objetos
geomeétricos que se verifica a través de un comando que evalla la igualdad en la medida
de ambos y devuelve un valor de verdad. Por lo tanto, se aplica solamente a objetos que
tienen un atributo de medida como segmentos, angulos y poligonos, existentes en la
ventana grafica. Es el comando sonCongruentes (<Objeto>, <Objeto>) que devuelve
true si los objetos son congruentes o false si no lo son, en ambos casos aparece en la
ventana algebraica como Valor Légico. Estos no son objetos visibles en la ventana
gréfica, tienen deshabilitada dicha opcién. En la siguiente tabla se explicita la sintaxis a
usar en el comando dependiendo del tipo objeto y qué evalla del mismo segun el caso.

Objeto Sintaxis ng
evalla
Segmento | Segmento (<Punto (extremo) >, <Punto (extremo) >) Longitud

Angulo (<Punto (lateral) >,<Vértice>,<Punto (late
ral antihorario) >)

Angulo Angulo (<Lado (recta, semirrecta o Amplitud
segmento) >, <Lado (recta, semirrecta o
segmento) >)

Poligono | Poligono (<Punto>, ..., <Punto>) Area

Tabla 1. Sintaxis y qué evalia comando SonCongruentes segun objeto. Fuente: Elaboracién propia

El comando sonCongruentes (<Objeto>,<Objeto>) es distinto del que evalla
igualdad que es sonIguales (<Objeto>,<Objeto>), ya que esta se refiere a que los
objetos sean el mismo.
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Herramientas de GeoGebra para el estudio de la congruencia

GeoGebra dispone de diferentes tipos de herramientas para trabajar la congruencia
dependiendo de como se la quiera estudiar. Si se asume que la congruencia es una
correspondencia entre figuras, para la que se debe verificar la igualdad en la medida,
se dispone de las herramientas para medir o del comando

SonCongruentes (<Objeto>, <Objeto>); Si S&€ asume que la congruencia es una
transformacién isométrica se distinguen dos opciones: se construyen las
transformaciones a través de las herramientas de construccion o se aplican las
transformaciones a través de las herramientas de transformaciones definidas en el
menu. Las herramientas se explicitan en la tabla 2.

Concepto de
congruencia
soportado

Herramientas

Correspondencia entre
figuras

Bloque de mediciones:

. Determinan la medida del objeto
'é' . &m cm? “
. ' ' i rea
@ Angulg / Distancia o Longitud [-_—ﬂ
) Determina si dos objetos tienen la misma medida

7 .
a=h Relacian

Comando: SonCongruentes [<Objeto>, <Objeto>]

Transformacion isométrica

Bloque de transformaciones:

. Son procedimientos automatizados que permiten aplicar
una transformacién a través de la seleccién del objeto a
transformar y el(los) objeto(s) que determina(n) la
transformacion.

L] . P b " <
x Simetria Axial Recta Jie Rotacidn Punto y angulo

+®  Simetria Central  Punto .}’ Traslacien  Vector

) Las transformaciones también se pueden construir
usando las siguientes herramientas:

o/ Punto
;A\ Punto en abjeta
Bloque puntos:
q P >'\/ Interseccidn
L ]

N hd Medio o0 Centra
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/ Recta
./' Segmento

ae .
- Segmento de longitud dada

,/ Semirracta
(" Wector

Bloque rectas:

. Perpendicular

Rare

— FParalela

Bloque trazados: Mediatriz

M X

Bizectriz

-8

> Poligono

Bloque poligonos: Paligana regular

e
'
\.__.l

Zircunferencia (centro, punta)

e

) (:il Circunfarencia (centro, radia)
Bloque circulares:
L* compas

Bloque incorporaciones: 832 Deslizador

Tabla 2. Herramientas de GeoGebra para congruencia segun punto de vista matematico. Fuente:
Elaboracién propia

Secuencia didactica
Aspecto Curricular

Para darle coherencia al trabajo de campo de la investigacion con el marco curricular de
la escuela en la que se realizaba, se adopt6 la distribucion de contenidos del Disefio
Curricular (Ministerio de Educacion de Rio Negro, 2007) para disefiar las actividades del
trabajo de aula. Para el area de Matemética, se organizan los contenidos en seis ejes
tematicos: Numero, Operaciones, Geometria, Medida, Lenguaje Gréfico y Algebraico,
Estadistica y Probabilidades. Particularmente, en el eje de Geometria, en lo referido al
tema de las transformaciones geométricas, se establece que estas “resultaran
modelizaciones de movimientos fisicos como los deslizamientos, giros, ampliaciones,
deslizamientos, etc. y ayudan a la visualizaciéon y serviran también para analizar
propiedades de figuras y cuerpos” (p. 38). Respecto del tema congruencia de poligonos,
establece que “se podra utilizar el concepto de funcién para definir la congruencia y la
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semejanza de figuras. Estas relaciones daran lugar a la resolucion de problemas y a la
integracion con contenidos de los otros ejes del area a través de la medida y de la
proporcionalidad” (p. 38). De ello se destaca que se usa la perspectiva de
transformacion geométrica para el estudio de la congruencia. En la Tabla 3, mostramos
el lugar que ocupan estos temas en los cuadros de contenido del eje de Geometria y
como estan distribuidos en los dos primeros afios del ciclo basico comun de la escuela
media.

EJE PRIMER ANO SEGUNDO ANO
Movimientos. Movimientos rigidos. Simetrias (central y axial),
Regularidades en figuras, traslaciones y rotaciones en el plano. Propiedades
cuerpos y configuraciones que se conservan en las transformaciones.
geométricas. Definiciones de congruencia de poligonos en base a
movimientos.
st
x
E L Descripcién de tamafios, posiciones y orientacién de
S | Investigaciony figuras afectadas por movimientos.
@) descubrimiento de
% regularidades geométricas Identificacion y definicion de cada movimiento rigido.
en base a movimientos. . ; . -
Uso de las simetrias axial y central para describir,
clasificar y definir poligonos y poliedros.
Uso de transformaciones para probar la congruencia
de figuras.

Tabla 3. Cuadro de contenidos para el eje de Geometria en la propuesta curricular de la Transformacion
de la Escuela Secundaria Rionegrina. Fuente: Elaboracién propia.

Desde el punto de vista del aprendizaje de la matematica escolar, para poder desarrollar
el estudio de la congruencia de triangulos, de acuerdo con el Disefio Curricular, se han
trabajado las ideas de punto y recta; posiciones relativas a dos rectas en el plano; punto
medio de un segmento; angulos: clasificacion, medicién, adicion; clasificacion de
angulos determinados por dos rectas intersecadas por una transversal (angulos
complementarios, suplementarios, adyacentes y opuestos por el vértice);poligonos:
propiedades, elementos, relaciones y clasificaciones; bisectrices y alturas de triangulos;
proporcionalidad de segmentos (razén y proporcién); secantes cortadas por paralelas
(equidistantes y no equidistantes); operaciones con numeros fraccionarios y decimales;
teorema de Thales y sus aplicaciones (division de un segmento en partes iguales,
tercera y cuarta proporcional, divisiobn de un segmento en partes proporcionales). Dicho
estudio de la congruencia de triAngulos permite a las y los estudiantes aplicar lo
estudiado a las ideas de congruencia de segmentos, proyeccion y perspectiva,
trigonometria del triangulo rectangulo y aplicacion a ecuaciones.

La secuencia abarca el estudio de las transformaciones isométricas a través de las
cuales se define la congruencia de triangulos desde el enfoque transformacional, como
movimientos en el plano de reflexion®® (axial y central), traslacién y rotacion.

15 En Argentina suele llamarse simetria. Para la investigacion se decidi6 usar el término reflexion para
referirse al movimiento y asi distinguirlo del de simetria para referirse a una relacion entre dos figuras.
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Aspectos Metodologicos

El taller fue el tipo de modalidad de clase que més se adecu6 a la secuencia didactica,
ya que en principio las y los estudiantes aprendian y practicaban los procedimientos
en GeoGebra para aplicar las transformaciones isométricas y estudiaban sus
propiedades, y después resolvian problemas abiertos sobre congruencia de triangulos
via transformaciones geométricas. Era a partir de estos problemas que se desarrollaba
el tema de la clase.

Las actividades para las transformaciones isométricas consistian en dar por escrito la
definicién, caracterizacion y procedimiento en GeoGebra de la isometria, y se pedia a
las y los estudiantes leer el material y hacer construcciones en GeoGebra para su
aplicacion. Se dispuso de archivos PDF para la teoria analizada en cada actividad, y las
consignas de cada una se dieron a través de archivos GeoGebra, a partir de los cuales
las y los estudiantes crearon un nuevo archivo por cada desarrollo logrado de la
actividad. La barra de herramientas de GeoGebra se personalizé en la computadora de
cada estudiante, se dejaron solo aquellas herramientas relacionadas con geometria
basica sin coordenadas, con el proposito de procurar que las y los estudiantes no se
distrajeran con herramientas que no corresponden al tema que se estudia y puedan
explorar las construcciones usando las propiedades de cada una. En todas las clases
se uso el video proyector para mostrar la pantalla de la computadora de la profesora y
también la de las y los estudiantes que voluntariamente decidieran mostrar su
construccion a los demas. En cuanto a la organizacion de estudiantes y computadoras,
resulté posible y conveniente el modelo 1 a 1.

Aspectos Conceptuales

Las isometrias se definieron en términos de una funcion que tiene ciertas propiedades
y de un proceso constructivo para aplicarla a puntos, usando un lenguaje teorico
apropiado para estudiantes, y excluyendo la identidad. En consecuencia, del ambiente
de GeoGebra se us6 solo la ventana gréfica, sin la ventana algebraica ni la barra de
entrada, y se personalizé la configuracién de la barra de herramientas: se deshabilitaron
algunas de las herramientas que no corresponden al enfoque transformacional y solo se
dejaron disponibles las que se indican en la tabla 2 para construir las transformaciones,
junto con Elige y Mueve, Angulo, Angulo dada su amplitud, Distanciao longitud, Texto,
Desplaza vista grafica, Aproximar, Alejar, Expone/Oculta Objeto, Expone/Oculta Rétulo
y Elimina Objeto.

La definicién, caracterizacién y procedimiento en GeoGebra para cada isometria, y la
definicion de congruencia de triAngulos usados en la secuencia, se presentan a
continuacion.

Traslacion

Es necesario introducir un nuevo objeto geométrico llamado vector como un segmento
gue es orientado porque tiene direccion y sentido, uno de sus extremos es el punto inicial
y el otro el punto final -Digamos que sean Ay B respectivamente-. La direccion del vector
esta dada por la recta AB que lo contiene, y el sentido por la ubicacion del punto final B
sobre una de las dos semirrectas en las que queda determinada la recta

AB por el punto inicial A.
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Una transformacion T es una traslacion si existe un vector AB tal que para cada punto
P del plano se verifica: Si T(P)= P', entonces PP'=AB y P' estd en el mismo
semiplano determinado por la recta AP en el que estd B. Cada vector determina una
traslacion. Se usa el simbolo TAB- para indicar la traslacion correspondiente al vector

AB.

Procedimiento en GeoGebra: Sea AB un vector y P un punto cualquiera que se quiere
trasladar segln TAB.

1. Trazar larecta m paralela a la recta AB que pase por el punto P

2. Trazar una circunferencia con radio la magnitud del vector AB y centro en P

3. Determinar la interseccion de la recta m y la circunferencia, que esta del mismo
lado que B, y llamarla P’

4. Ocultar las construcciones auxiliares

Rotacion

La rotacién es una transformacién que mueve los puntos en arcos de circunferencia
segln un angulo dado o (entre 0 y 180) y un punto O que sirve como centro de la

rotacion. Se usa el simbolo Ro,« para indicar la rotacion correspondiente al punto 0

como centro y el angulo o . Se verifica que si P#0, Roq (P) =P' tal que el angulo
POP'=ay OP'=0P.

Procedimiento en GeoGebra: Sean O un punto, o un angulo cualquiera (de medida

entre 0 y 180) y P un punto que se quiere rotar segun RO,(x .

1. Construir un angulo cuyo lado inicial pase por P, tenga vértice en 0O e igual
medida que o .

2. El punto P' que se produce es la rotacion de P segin o (Ocultar las

construcciones auxiliares).

Reflexidon

La reflexion es una transformacion isométrica que mueve los puntos invirtiendo la
orientacion de las figuras respecto de un elemento fijo, que puede ser un punto o una
recta. En el caso que sea un punto se llama reflexién central y en el caso que sea una
recta se llama reflexion axial. Un triangulo ABC y su imagen, el triangulo A’B’C’ por una
reflexion, guardan una relacién de simetria, si es por una reflexion central es una
simetria central, y si es por una reflexion axial es una simetria axial. La imagen obtenida
A’'B’C’ es un tridngulo y se llama el simétrico del triAngulo ABC.

La reflexién central en un punto 0, envia un punto A del plano en un punto A’, de tal
manera que OA = 0A’, los puntos A4, 0, A’ son colinealesy 0 esta entre Ay A’. Laimagen
A’ por una reflexion en este caso, se llama simétrico de A respecto a 0, y este se llama
En Clave Didactica. Revista de Investigacidn y experiencias Didacticas 45



el centro de simetria.

Procedimiento en GeoGebra: Sea A un punto que se quiere mover por una reflexién
central en el punto O.
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Trazar la recta AO

Trazar la circunferencia de centro 0 y radio A

3. Determinar la interseccion de la recta A0 y la circunferencia, nombrar este punto
como A’

4. Ocultar las construcciones auxiliares

N

La reflexién axial en una recta u envia un punto A del plano en un punto 4’, de tal manera

que la recta u es perpendicular al 41 en su punto medio. La imagen A’ de 4 por la
reflexién en la recta u, se llama el simétrico de A respecto a la recta u, y esta se llama
el eje de simetria.

Procedimiento en GeoGebra: Sea A un punto que se quiere mover por una reflexion
axial en la recta u.

Trazar una recta que pase por A y sea perpendicular a la recta u
Determinar como P a la interseccion de las dos rectas

Trazar una circunferencia de centro P y radio A

Determinar como A’ la interseccion de la circunferencia y la recta PA
Ocultar las construcciones auxiliares

agrwdhpE

Congruencia de triangulos

La congruencia entre dos tridngulos resulta por la aplicacion de una transformacion
isométrica a uno de ellos obteniendo como imagen el otro. En este sentido, si se tiene
gue los triangulos ABC'y XYZ son congruentes, es porque existe una Unica isometria que
transforma al triangulo ABC en el triangulo XYZ, la cual puede ser una traslacién, una
rotacion, una reflexion axial, unareflexiéon central, o la composicion de dos o tres deestas.
En este sentido se da la siguiente definicion de congruencia de triangulos:

-Dos triangulos ABC y XYZ son congruentes si y s6lo si existe una isometria que
transforma el triangulo ABC en el triangulo XYZ.

Dado que los tridngulos ABC y XYZ son congruentes, se verifican en consecuencia las
siguientes propiedades: igualdad entre lados correspondientes e igualdad entre angulos
correspondientes.

Actividades

La secuencia didactica estd compuesta de 8 actividades que se agrupan y se organizan
como se describe a continuacion.

1. Transformaciones en el plano aplicadas a triangulos

Corresponde a un grupo de actividades dedicadas al estudio de las isometrias y cdmo
se aplican, buscan que las y los estudiantes se apropien y dominen el procedimiento en
GeoGebra de construccién de cada una, en principio aprendiendo como se aplican a un
punto, para que luego lo transfieran a una figura geométrica. Para cada actividad se dan
dos archivos a las y los estudiantes. Un archivo PDF que corresponde a la teoria de la
transformacioén, en el que se da la definicion, caracterizacion y el procedimiento de
construccion para su aplicacion, como se mostré antes de los aspectos conceptuales de
la secuencia didactica. El otro es un archivo GeoGebra en el que se dan construidos los
objetos dados segun el procedimiento, sobre los que la y el estudiante hara la
construccion correspondiente, y se propone luego estudiar sus propiedades a partir de
preguntas. Posteriormente en otro archivo GeoGebra, se proponen ejercicios de
aplicacion de la transformacién a un triangulo y descripcién de propiedades, y ejercicios
de componer transformaciones.
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La primera actividad pretendia que la y el estudiante hiciera la construccion
correspondiente al procedimiento que recibié en el archivo PDF para aplicar la traslacion
a un punto, a partir de tener construidos los objetos que el procedimiento establecia
como dados. En la figura 1 se muestra una captura de pantalla del archivo GeoGebra
de la actividad, todos los objetos geométricos de la construccion son objetos fijos. Luego
que fuera construido el punto P’, que es T3 (P) = P’, se podria pedir liberar el punto P
y arrastrarlo para estudiar las relaciones de dependencia, posicion y conservacion de la
distancia con P’ por la traslacion. Luego se podria pedir liberar los puntos origen y

extremo del vector AB y arrastrarlos para estudiar el efecto que causa en la posicion de
P’ y su distancia a P.

Trasladar el punto P seguin el vector AB

°

Figura 1: Actividad 1 de traslacion. Fuente: Elaboracién propia.

La segunda actividad pretendia que la y el estudiante hiciera la construccion para la
composicion de traslaciones, con lo cual iniciarian el estudio de la composicién de
transformaciones isométricas, puesto que lo necesitarian para las siguientes actividades
de la secuencia para abordar los problemas de aplicacion de transformaciones
isométricas. En la figura 2 se muestra una captura de pantalla del archivo GeoGebra de
la actividad, todos los objetos geométricos de la construccion son objetos fijos. Al igual
gue en la actividad anterior, luego que fueran construidas las composiciones pedidas se
podria pedir liberar los puntos relacionados y arrastrarlos para estudiar las relaciones de
dependencia, posicion y conservacion de la distancia con la imagen por la traslacion.

\

Dados los puntos 4, B, C, Dy P, y la recta EF X
Construir:

a) Tl (P)

b) TeTy (EF) \

¢) Ti(P)

° \

Figura 2: Actividad 2 de traslacién. Fuente: Elaboracion propia.
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La primera actividad de rotacién pretendia que la y el estudiante hiciera la construccion
correspondiente al procedimiento que recibié en el archivo PDF para aplicar la rotacion
a un punto, a partir de tener construidos los objetos que el procedimiento establecia
como dados. En la figura 3 se muestra una captura de pantalla del archivo GeoGebra
de la actividad, los dos puntos son objetos fijos. Luego que fuera construido el punto P’,
gue es Rpes2(P) = P', se podria pedir liberar el punto Py arrastrarlo para estudiar las
relaciones de dependencia, posicion y conservacion de la amplitud del &ngulo con P’ por
la rotacion. Luego se podria pedir liberar el punto Oy arrastrarlo para estudiar el efecto
gue causa en la posicion de P’ respecto de P, ademas de la conservacion de la amplitud
del angulo construido.

Construi la rotacion del punto P, dado el centro O y con un éngulo de 65

Figura 3: Actividad 1 de rotacion. Fuente: Elaboracion propia.

La segunda actividad pretendia que lay el estudiante practicara la rotacion y construyera
el punto preimagen para una rotacion. En la figura 4 se muestra una captura de pantalla
del archivo GeoGebra de la actividad, los dos puntos son objetos fijos. La practica de la
rotacion la haria con los items a y b, los cuales piden rotar el mismo punto con el mismo
centro, pero con angulos diferentes. El item ¢ pide construir un punto Q que sea la
preimagen del punto P por una rotacion de centro en Ay angulo de 302. Esto Ultimo es
el primer problema abierto que incluye la secuencia didactica, puesto que implica que la
o el estudiante elabore una construccion geométrica de su propia inventiva sobre los
puntos dados en la consigna para construir el punto Q mediante un proceso de
exploracion.

Dados los puntos distintos 4 y P. Construir:
a) R, (P)
b) R,,,(P)

¢) Qualque R, ,,(Q)=P

Figura 4: Actividad 2 de rotacion. Fuente: Elaboracion propia.

Para la reflexion corresponden dos actividades, en orden, una para reflexién central
y otra para reflexion axial. Las dos pretendian que la y el estudiante hicieran la
construccion correspondiente al procedimiento que recibié en el archivo PDF para
aplicar la reflexion a un punto, a partir de tener construidos los objetos que el
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procedimiento establecia como dados. En las figuras 5 y 6 se muestran capturas de
pantalla de los archivos GeoGebra de las actividades, todos los objetos geométricos
de la construccion son objetos fijos, la recta fue construida a partir de dos puntos
gue también son objetos fijos y estan ocultos. Luego que fuera construido el 4B,
imagen del Bpor la reflexién correspondiente, se podria pedir liberar el punto A y
arrastrarlo para estudiar las relaciones de dependencia, posicion, simetria, inversion
de la orientacion respecto del punto o la recta, y conservacion de la longitud del
segmento con el 4B por la reflexién. Luego se podria pedir lo mismo para B, lo que
habilita después también pedir arrastrar el & Posteriormente se podria pedir liberar el
objeto geométrico que determina la reflexién, en el caso de la reflexion central el
punto O y en el caso de la reflexion axial la recta u a través de hacer visible y liberar
los puntos que la determinan, y luego arrastrarlo para estudiar el efecto que causa
en la posicién del AB respecto del B en relacion con las relaciones de

dependencia, posicion, simetria, inversion de la orientacién respecto del punto o la
recta, y la conservacion de la longitud del segmento. La recta u se puede mover por
cualquiera de los dos puntos que la determinan y la linea.

Hacer la reflexién central del AB en el punto O

y
am

o

Figura 5: Actividad de reflexion central. Fuente: Elaboracion propia.

Hacer la reflexion axial del AB en la recta u

Figura 6: Actividad de reflexion axial. Fuente: Elaboracién propia.

2. Composicion de transformaciones en el plano aplicada a triangulos

La actividad se da a través de un archivo GeoGebra que tiene dos triangulos fijos, en la
figura 7 se muestra una captura de pantalla, uno es imagen de otro por la composicion
de una traslacién y una rotacion (informacion que no se da a estudiantes, las
construcciones auxiliares estaban ocultas), y consiste en determinar el procedimiento
de composicion de transformaciones que fue aplicado a esos triangulos. Esta actividad
es el segundo problema abierto que incluye la secuencia didactica, puesto que implica
gue la o el estudiante, mediante un proceso de exploracion, elabore una construccion
geométrica de su propia inventiva sobre los triAngulos dados en la consigna para la
composicion de una traslacién y una rotacion que transforme los triangulos como es
indicado.
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Si ABL XY, determina la traslacién y la
rotacion tales que compuestas transformen a

AABC en AXYZ

Figura 7: Actividad de composicién de traslacion y rotacién. Fuente: Elaboracion propia.

3. Congruencia de triangulos

La actividad consiste en determinar si dos triAngulos dados son o no congruentes
mediante el establecimiento de las transformaciones isométricas que se aplican. Esta
actividad también se da mediante un archivo GeoGebra, en la figura 8 se muestra una
captura de pantalla, en el que los dos triangulos son fijos y el triangulo DEF es imagen
del triangulo ABC por la composicién de tres isometrias (informaciéon que no se da a
estudiantes, las construcciones auxiliares estaban ocultas). Esta actividad es el tercer
problema abierto que incluye la secuencia didactica.

Archive Edita Vista Opciones Herramientas Ventana Ayuda

BN ENE T o

- D &
Tl

Determinar si los triangulos de la figura son congruentes usando |a definicion para congruencia de triangulos que fue dada

Figura 8: Actividad de congruencia de triangulos. Fuente: Elaboracién propia.

A modo de cierre

Concebimos que la secuencia didactica presentada aporta a la ensefianza de la
geometria, en tanto es una propuesta innovadora en el ambito de una escuela
secundaria para el estudio de la congruencia de triangulos con SGD. Creemos que un
atributo principal de la secuencia es que muestra una forma de uso del SGD en la clase
de geometria que aprovecha su potencial de dinamismo para el estudio de la
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congruencia de triangulos desde un enfoque transformacional, cambiando asi el que se
emplea tradicionalmente desde la relacion intrafigural. Ello puede promover que la
actividad matematica de las y los estudiantes se enriquezca y desarrollen procesos
cognitivos propios de esta, como resolutores de problemas abiertos. Creemos que otro
atributo de la secuencia es que ofrece herramientas para el profesor sobre cémo disefiar
actividades con el recurso SGD, en particular sobre el contenido congruencia de
triangulos via transformaciones geométricas. El aporte esta principalmente en ver de
gué forma el uso del SGD en la clase de geometria puede ser pensado trascendiendo
la intencién de lograr buenas, novedosas o atractivas resoluciones de problemas
geomeétricos a través de construcciones geométricas sofisticadas. Consideraciones que
algunas acciones del profesor en su ensefianza pueden involucrar: la presentacion de
alternativas y diferentes formas de uso del SGD, previo al desarrollo de la actividad, que
otorguen a las y los estudiantes algunas herramientas iniciales para motivar su
creatividad en el hacer con el software; la modificacion intencionada de elementos en el
disefio de la actividad ya sea en la consigna, en la figura o en la barra de herramientas;
y realizar un trabajo previo que favorezca el dominio de los contenidos.

Consideramos que los aspectos que hacen de la secuencia un disefio novedoso son
principalmente la personalizacion de la barra de herramientas de GeoGebra como
variable didactica, la perspectiva transformacional para la congruencia de triangulos y
los problemas abiertos que posibilitan la puesta en funcionamiento de la creatividad y
habilidades de las y los estudiantes. De acuerdo con ello, creemos que el potencial que
tiene la secuencia para su implementacién en clase es que rompe con el modelo
tradicional de ensefianza de la geometria aun con SGD, ya que permite un trabajo mas
exploratorio apoyado en la potencialidad del software.

Consideramos las siguientes cuestiones como algunas recomendaciones o ideas para
la mejora, variacion o complementacion de la secuencia didactica para su orquestacion
(Pérez, 2014), que son fruto de la experiencia de su implementacion en el trabajo de
campo de la investigacion. Una opcion que queda abierta en la secuencia es profundizar
en el estudio de las propiedades de las isometrias, especialmente para la reflexion que
no se hizo, a través de actividades del estilo de la segunda para traslacion y rotacion.
Ademas, particularmente resulta interesante incluir actividades de composicién de
transformaciones previas a la presentada, del tipo:

- construir un segmento/triangulo y aplicarle una composicion de dos isometrias; una
por cada dos de las 4 transformaciones estudiadas. Luego, explorar la relacién de
posicion entre la figura inicial y su imagen a partir del arrastre de los puntos de la
primera, con el objetivo de identificar el comportamiento resultante.

- dado un segmento/triangulo, aplicarle una compaosicién de dos isometrias; una por
cada dos de las 4 transformaciones estudiadas. Uno de los puntos que determinan
el segmento/triangulo puede ser fijo y el(los) otro(s) libre, para que luego de construir
la composicidn, se explore la relacion de posicion entre la figura inicial y su imagen a
partir del arrastre de los puntos de la primera, con el objetivo de identificar el
comportamiento resultante

- construir un mosaico/teselado a partir de un procedimiento dado en texto, que
establezca como parametro un Unico objeto geométrico a partir del cual se explore la
relacién de posicion entre la figura inicial y su imagen por arrastre.

- que sea libre uno o dos vértices del tridngulo inicial en la figura dada de la actividad
de composicion de transformaciones en el plano aplicada a triangulos, con lo cual se
da posibilidad al estudiante que a partir del arrastre explore e identifique la relacién
de posicion entre los dos triangulos y asi obtenga més informacién de la figura dada
en la consigna del problema.
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Inconmensurables e irracionacionales con GeoGebra. Una
explicacion posible alo que “no podemos ver”

Natalia Grandal

Egresada del Diploma en Ensefianza de la Matematica - Nivel Secundario- Cohorte 2021

Resumen

El siguiente texto propone un problema que involucra el trabajo con los nimeros reales
en los contextos geométrico y algebraico. En el Disefio Curricular de Matemética de 5°
afio de la Ciudad Autonoma de Buenos Aires (2015), se propone un eje tematico
dedicado al tratamiento de contenidos de geometria analitica. El abordaje de los temas
puede ser interpretado desde algunos conceptos de geometria sintética que estan en
estrecha conexion con los objetos algebraicos que disponen los y las estudiantes en ese
nivel.

SPara ello se analizara la potencialidad de la incorporacién de programas de geometria
dindmica como recurso de ensefianza y de aprendizaje del tema, considerando los
procesos de exploracion que la incorporacién del entorno tecnoldgico ofrece. Se
propone el programa GeoGebra como punto de encuentro y como terreno de
elaboracion y validacion de conjeturas.

Palabras clave: Escuela secundaria - NUumero real - Geometria - Funciones -
GeoGebra.

Introduccién

El DC de a NES en CABA propone trabajar progresivamente con la nocién de nimero
real desde 3er afio, en relacion con la inconmensurabilidad entre segmentos. Ademas,
el conjunto de los numeros reales es el dominio natural de las funciones que se estudian
en la escuela secundaria, en el nivel terciario y en la universidad.

Este trabajo se propone, partiendo de una situacion geométrica, dar lugar al estudio de
variacion de magnitudes a través de la utilizacion de modelizaciones funcionales, como
se ha desarrollado en investigaciones y analisis de secuencias hasta la fecha (Duarte
(2015), Murda (2016), Lupinacci (2017), Sessa et. al (2020)). El software GeoGebra es
un recurso util para disefiar objetos geométricos dinamicos. El dinamismo es un buen
punto de partida para analizar la variacion de magnitudes asociadas a los objetos
(perimetros, areas) y éstas son un buen contexto para el estudio de familias de
funciones.

Cabe aclarar que el s6lo hecho de utilizar el software no garantiza que un problema
presente todas estas caracteristicas, serd necesaria una gestion docente que habilite el
entorno propicio para que lo anteriormente mencionado se pueda llevar a cabo.
Tomando la idea de recursos de Rabardel (2005) como aquellos artefactos producidos
por la actividad humana, que han sido elaborados para ser parte de una actividad
intencional mencionan (2013, pag. 187) Ferragina y Lupinacci: “Al integrar los artefactos
desde una intervencion didactica, es necesario pensar a priori en la disposicion de éstos
en el aula y de como organizarlos para explotarlo mejor en funcién de la actividad a
realizar. A este proceso de pensar una gestion didactica de los artefactos disponibles
en relacion con los objetivos didacticos, es lo que Trouche (2003, 2011) llama
orquestacion instrumental. Si bien los procesos de la génesis instrumental son
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construcciones individuales del sujeto, Trouche (2004) reconoce tanto aspectos
individuales, como colectivos en el desarrollo de la misma, la orquestacién instrumental
es, entonces, la estrategia que logra movilizar estos aspectos colectivos.

Menciona Trouche (2004, 293), respecto de la instrumentalizacion: “Es la expresion de
la actividad especifica de un sujeto: sobre lo que el usuario piensa en relacion para lo
qgue fue construido el artefacto y como debe ser utilizado: la elaboracion de un
instrumento ocurre en su uso. La instrumentalizacién conduce asi al enriquecimiento de
un artefacto o a su empobrecimiento.”

GeoGebra permite que un estudiante interactie en forma simultanea con un objeto
geomeétrico dinamico, con una representacion grafica de aquellas magnitudes elegidas
y puestas en relacion y, también, con la representacion algebraica de estas relaciones.
De este modo, se hace presente el potencial para la produccion matematica que porta
la actividad de modelizacion ya que, como sostiene Sadovsky “.../a idea de modelizacién
conlleva la idea de produccién de conocimiento lo cual permite situar el aspecto central
al que se apunta a través de la ensefianza. La modelizaciéon ofrece la posibilidad de
actuar sobre una porcién de la realidad a través de un aparato tedrico” (Sadovsky 2005,
32).

Y, en acuerdo con lo que expresan Ferragina y Lupinacci (2013), involucrarnos en las
explicaciones de las/los estudiantes nos permitira visibilizar los conocimientos que
ponen en juego, las creencias que subyacen, sus modos de razonar, las diferencias
entre diversas explicaciones, entre otras. Asi, se espera promover una posicion activa
de esos estudiantes, para ello sera necesario, entre otras condiciones, haya una relacion
computadoras — alumnos que lo permita. Como menciona Duarte (2014) muchas veces
es mejor el armado de “pequenos” grupos de trabajo. Ya que la interaccion social es
promotora de un enriquecimiento de las ideas, resulta generadora de conjeturas, de
ideas antagdnicas, de espacios de dialogo.

En relacion a los procesos de validacion que se espera desplegar, la intencién aqui es
poner en valor los argumentos que puedan construir las y los estudiantes sobre las
respuestas que producen, tanto con papel y lapiz en una perspectiva algebraica, como
con GeoGebra donde interactian con diferentes representaciones al mismo tiempo. En
ese sentido Douady (citada por Balacheff, 2000) analiza que reconocemos
eventualmente en este proceso una organizacién del orden de la demostracion, pero
gue lo gue actda en funcion del sujeto es una herramienta y no un objeto. Ademas, las
situaciones en las cuales esos estudiantes tienen que producir soluciones comunes a
un problema (bien sea en pequefios grupos o al nivel de la totalidad de la clase)
necesitan la formacién progresiva de un lenguaje comun, adecuado a los objetos y a las
relaciones en juego. Necesitan, también, de la elaboracién o el reconocimiento de un
sistema comun de decisibn y prueba para los grupos de trabajo constituidos.
Especialmente en el trabajo por parejas, Brousseau (1986) considera dos aspectos: el
caracter esencial de esta dimension social que parte de “hacer” para llegar a “hacer que
otros hagan” y, su papel determinante en la construccion de los significados de los
conocimientos matematicos.

Propuesta

Se ha seleccionado una actividad del cuadernillo “De numeros y medidas, ¢qué es
posible y qué es necesario?” de la serie Explora las ciencias en el mundo
contemporaneo del Ministerio de Educacion de la Nacion, cuya autora es Ana Lia Crippa
(el problema elegido ha sido extraido de una version preliminar del documento, por lo
gue no se dispone de fecha de edicion.

Creemos que el material en su totalidad representa un campo de problemas, ya que
cada actividad no admite una Unica resolucién o abordaje, sino que representa una
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oportunidad para que distintos tipos de resolucion dialoguen entre si. Se intenta abordar
distintas propuestas donde la relacién entre nUmeros y medidas se pone en tensién.

La autora propone que para iniciar el tratamiento de la inconmensurabilidad y de la
irracionalidad en la Escuela Secundaria resultaria necesario realizar un trabajo previo
en torno a una nocién matematica que usualmente no es objeto de ensefianza: la nocién
de medida exacta. “Es ineludible en clase de 3° ;cémo, en efecto, hacer acceder a V2
al estatus de numero si no integramos el hecho de que la medida de un segmento -para
el caso la diagonal de un cuadrado de lado 1- se expresa con UN numero?” (Reynes,
2000). Crippa sostiene que “...dada su estrecha vinculacién, muchas veces se confunde
la inconmensurabilidad y la irracionalidad. Arsac (1987) hace un minucioso analisis
acerca de esta confusion, refiriéndolo a la inconmensurabilidad de la diagonal de un
cuadrado respecto de su lado y la irracionalidad de \2. Sefiala que, si bien se trata de
un mismo problema, se puede mirar en dos marcos diferentes. En el marco geométrico,
se debe constatar que la diagonal de un cuadrado no admite parte alicuota comudn con
el lado, lo que es imposible de realizar apoyandose en dibujos. En el marco aritmético,
se trata de probar que el nimero 2 no admite raiz cuadrada racional.” (Crippa, 4)

El problema de la inconmensurabilidad es un hecho mas que interesante en la Historia
de la Matematica ya que, al ser imposible de constatar de manera perceptiva, obliga a
recurrir a argumentos tedéricos, dando origen a demostraciones de tipo deductivas. Es
decir, visualmente no se puede verificar que no siempre dos segmentos tienen una parte
alicuota comun por lo cual inevitablemente se tienen que recurrir a argumentos tedricos,
de alli el vinculo con las demostraciones deductivas. Al respecto Gonzéalez Urbajena
(citado por Tabare, 2014) menciona que con el descubrimiento de los
inconmensurables, la demostracion deductiva, con base en los principios, se considero
necesaria y consustancial con la propia naturaleza de la matematica; de este modo se
renuncia a la experiencia fisica y a los datos aportados por los sentidos como la base
del conocimiento y establece un paradigma de actuacion en esta ciencia que nunca ha
sido sustituido hasta ahora.

Este trabajo espera colaborar con la profundizacién de este aspecto y enriquecer su
tratamiento en la escuela secundaria. Ya que para lograr avances en los conocimientos
de las y los estudiantes es necesario pensar en un aprendizaje a largo plazo, en muchos
casos articulados a lo largo de varios afios en funcién de los temas seleccionados para
cada afo.

El problema

ABCD es un cuadrado de centro O y de lado 2. M es un punto cualquiera del segmento
AC, distinto de A y de C. La recta d es paralela a la diagonal BD y pasa por M.
PQ es el segmento de la recta d incluido en el cuadrado ABCD. Cuando
M pertenece al segmento AO, P esta sobre el lado AD y Q sobre AB (Figura 1,opcion
1). Cuando M pertenece al segmento OC, P esta sobre el lado DC y Q sobre BC(Figura
1, opcién 2))
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Figura 1: Representacion grafica del problema. Fuente propia.
a) Realizar la construccion indicada en GeoGebra. (Posible aclaracion sobre la

construccion: Puede ser de utilidad comenzar con un segmento de longitud fija 2,
construir sobre él el cuadrado, considerar el segmento que representa la diagonal del
cuadrado y construir un punto sobre ella (M) como “Punto sobre objeto”.

Si llamamos x al segmento AM y T(x) al &rea del triangulo APQ.

b) Explicar por qué el dominio de la funcion T(x) es (0, 2v2)

C) ¢ Es cierto que si x € (0, V2] entonces T(x) = x2?

d) ¢Es cierto que si  Xx€[vV2,2v2] entonces T(x) = x2 + 22 x?

e) Si queremos construir un punto J cuyas coordenadas representen las variaciones
mencionadas en este problema. ¢ Cuales deberian ser las coordenadas dedicho punto?
Explicar por qué deben ser esas y luego ingresar el punto P a través de labarra de
entada. A continuacion, desde el menu contextual del punto P, seleccionen la opcion
Activa Rastro. Vuelvan a desplazar el punto M a lo largo del segmento AC. ¢ Quéocurre?
¢ Por qué?

Andlisis

El problema se propone para ser desarrollado en 5to afio de la escuela media en CABA
considerando que en las trayectorias de las y los estudiantes esté contemplada la
discusion sobre la inconmensurabilidad y la irracionalidad. El desarrollo a continuacién

es una adaptacion del propuesto por la autora (Crippa), puesto que en el original no se
implementaba mediante el uso de GeoGebra.

a) Se espera que las y los estudiantes no se apoyen en cuestiones “del dibujo puro” y
utilicen relaciones geométricas (como el trazado de rectas paralelas y perpendiculares).
En caso de apoyarse en cuestiones del dibujo la construccion se deformara y no
conservara sus propiedades geométricas al manipular sus elementos. Esto puede
relacionarse con lo que se denomina como arrastre de verificacion. En el caso de que
el cuadrado “deje de ser un cuadrado” al desplazar sus elementos deberian
establecerse nuevas condiciones sobre la construccion.
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Resulta pertinente que las intervenciones docentes alrededor de esta actividad estén
centradas en proponer el analisis de los procedimientos matematicos utilizados por
medio del software y analizar cuestiones relativas a la diferencia entre dibujo y figura.
Una posibilidad de respuestas a los items planteados pueden ser los siguientes.
También cabe considerar en las intervenciones, qué puede ocurrir si no se dan de modo
completo esas respuestas o hay errores o bien, no se llega a un desarrollo algebraico
tan especifico como el que se muestra en el item c).

b) ABCD es un cuadrado de lado 2 por lo cual su diagonal AC mide 2+/2. Por otra parte,
M es un punto del segmento AC distinto a Ay de C y como x = AM, x € (0, 2v/2).

c) y d) Six € (0, V2], M se mueve sobre el segmento AO, sin coincidir con A. ABCD es
un cuadrado donde OA = OB y AOB es un triangulo isGsceles en O por lo que los angulos
de la base son iguales. Ademas, d es paralela a BD entonces el triangulo AMQ es
isdsceles por tener sus angulos de la base iguales. Luego MQ = AM = x.

De modo similar con los triangulos AOD y AMP, concluimos que PM = AM = x.
Luego PQ = 2x

Por otra parte, el triAngulo AOB es rectangulo en O porque ABCD es un cuadrado; el
triangulo AMQ es entonces rectangulo en M por ser d paralela a BD. Luego, el area del

2.x.x

triangulo PAQ es T(x) = — = x2

Six €[v2, 2v/2], M se mueve sobre el segmento OC, sin coincidir con C. Considerando
el triangulo PCQ y haciendo un razonamiento con el caso anterior con
PAQ, con MC = 242 —xy PQ2= (22\(f\/7— x). El area del triangulo AQP es entonces

T(x) = = —x2427.
2

e) La construccion del punto dinAmico se apoya en la nocién de funcién que dominan
las y los estudiantes, y ésta puede depender de las practicas asociadas a este concepto
gue las y los estudiantes hayan tenido, asi como de su basamento epistemoldgico.

En GeoGebra, al realizar una construccién, segun las herramientas que se utilicen,
dicho dibujo puede moverse, transformarse o deformarse en funcién de la manipulacion
de puntos que tienen diferentes grados de libertad. Esta condiciéon hace que el trabajo
resulte sustancialmente diferente del que se despliega con lapiz, papel, regla, compas,
escuadra, etcétera. Proponer que realicen la construccién supone que se consideren las
relaciones explicitas que se elaboran al tomar en cuenta las herramientas que se
utilizan. La intencién es que los y las estudiantes puedan concebir una representacion -
el dibujo- como el conjunto de las relaciones de los elementos que caracterizan a la
figura. Es necesario apelar a las relaciones entre los objetos y las herramientas para
poder realizar ciertos movimientos y construcciones. Para la figura del problema en
particular, las y los estudiantes podrian poner en juego los comandos: recta paralela,
recta perpendicular o el empleo de angulos rectos o el trazado de circunferencias para
trasladar segmentos lo que supone asumir que el cuadrado es un rombo con cuatro
angulos rectos. Las relaciones entre los objetos y la posibilidad de movimiento que se
menciona anteriormente implican tener en cuenta que, si las y los estudiantes
construyen la figura apoyados en sus propiedades, cuando se mueva un elemento esta
“no se deformara”, en cambio, si hacen la construccién “copiando el aspecto” cuando se
mueva un elemento de la misma se espera que ésta se deforme.

Se trata de una actividad en la que necesariamente interviene un cambio entre el marco
geométrico y el algebraico. El pasaje del marco geométrico al algebraico es necesario
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para iniciar la resolucion y del marco algebraico al geométrico para interpretar las
soluciones halladas. Como plantean Ferragina y Lupinacci (2013) es el caso de la
formulacion de conjeturas como un proceso previo a la generalizacién algebraica y
poniendo de manifiesto la complementariedad entre ambos enfoques.

De acuerdo con Duarte (2014) se concibe un posible juego de anticipaciones y de
produccién de conjeturas en el entorno lapiz y papel que pueden contribuir a que las y
los estudiantes lleguen al entorno tecnoldgico con una produccion personal a partir de
la cual entrar en dialogo con la tecnologia. De este modo la presencia del software
entramada con su ausencia puede resultar en una combinacion exitosa.

La propuesta es que las y los estudiantes construyan la escena “desde cero” para
explorar como podrian contestar las preguntas desde el software. Siguiendo los pasos
puede apreciarse que la interaccién entre cada estado de la situacibn geométrica
dindmica y un punto en el grafico de la funcion es una oportunidad para recuperar la
nocién de funciébn como modelo para vincular el cambio y/o la variacion entre las
medidas de dos magnitudes. (Sessa et al 2020) Este analisis podria hacerse mediante
lo que se denomina punto dindmico (un punto cuyas coordenadas represente la
variacion de las magnitudes).

A continuacion (Figura 2), se muestra como varia el area del triangulo en funcién de la
posicion de M (o sea de la longitud de la altura del triAngulo). En este caso se trata de
una captura de pantalla de la versién Classic 5 del software GeoGebra, debido a que la
version online no dispone de dos vistas diferentes y se prefirio ésta para promover la
nocion de que son dos enfoques distintos y cada uno tiene su propio sistema de
representacion. En la representacion, la altura del rectdngulo se identifica como AM, y
el area del mismo, como AREA de AQP. Por lo tanto, podemos construir un punto J de
coordenadas (AM, AREA DE AQP), tal como se muestra en la imagen y activar su rastro
para analizar qué sucede con el area a medida que varia el segmento AM, pero desde
un punto de vista gréafico. En este caso, graficar introduciendo en la barra de entrada las
funciones que figuran en las preguntas y ver que se superponen con la curva que traza
el punto dinamico podria resultar una fuente de validacién del abordaje algebraico
mencionado anteriormente.

Se genera entonces la posibilidad de un intercambio entre las diferentes resoluciones
obtenidas, las de los primeros items desde una perspectiva algebraica y la del dltimo
desde una perspectiva funcional. La fuente de validacidon que se espera potenciar es la
nocién de que las diferentes representaciones de un mismo objeto matematico muestran
caracteristicas particulares del objeto en cuestion.

Rl AL Olol<] N =]+
» Vista Algebraica X| | » Vista Gréfica X | » Vista Gréafica 2 X
P A=(3.08 -1.3) i

b B=(1.08 1.3

=2 x=1

i /
g:x=-3.08 3
C: (X +3.08)+ (y + 1.3 =4
P c=(3.0807)
h:y=07 C D
i x=+1.08 P RE
D =(-1.08, 0.7)

=2 /

=247
=1.64

P Textott = “Areade AQP=
b 1=202

P J=(202164)

P T(x) =x

P W(x) = x"+2v2x
P ect:x=1.41

< >
Entrada:

Figura 2: Captura de pantallas geométrica y funcional del dltimo item. Fuente propia.
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De esta manera se espera contribuir a la apropiacion de nuevas formas de ensefar, de
aprender, de conocer.

Conclusiones

Se ha propuesto una actividad para estudiantes avanzados del nivel secundario, que
permite trabajar sobre problemas geométricos y que a su vez puede transformarse en
un campo de problemas geométrico-algebraicos. La resolucion de las actividades
mediante el uso de GeoGebra es potenciada gracias a que estos entornos de geometria
dindmica habilitan tanto la exploracion como la elaboracién de conjeturas, validacion,
argumentacion deductiva y modelizacion. Se abren nuevas preguntas alrededor de este
tipo de actividades: ¢Qué recursos de validacion pueden desplegarse? ¢Qué otras
actividades ya conocidas podrian desarrollarse, ademds, en contexto de geometria
dinamica?

Respecto a la tensién sobre la inconmensurabilidad y la irracionalidad, se espera que a
través de esta actividad las y los estudiantes puedan retomar el trabajo
algebraico/numérico necesario para construir (0 aportar a la construccion) de namero
actual y la nocién de continuo de los nimeros reales.

Se cree que el trabajo con GeoGebra aporta luz a la discusion sobre la
inconmensurabilidad, pero que sera necesario aclarar que tampoco resulta exhaustivo
ya que dispone de una cantidad finita de cifras decimales. Es necesario que los y las
docentes tengan en cuenta que el software tiene “un desarrollo discreto que simula el
continuo” y, en lo posible, explicitar las limitaciones del programa. Se trata de una
oportunidad mas para poner el foco en las argumentaciones deductivas que se espera
desarrollar en las y los estudiantes.

Se extiende la invitacion a continuar la exploracion en este sentido sin perder de vista
todo lo trabajado hasta ahora.
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¢Por qué Silvia Bernatené nos invita a leer este libro? _

Porque se propone analizar la produccion normativa del = | |, .. cefianza

Consejo Federal de Educacion destinada a la formacién ! jj‘“]if;’ej‘c'jf‘:j‘Qﬁ’;;‘|‘j§;‘;‘:}‘jm"
docente desde los aportes teéricos del campo de la
Didactica, desde su creacion en 1972 hasta el afio 2012.
Como se trata de definiciones de politicas publicas para la
Educacion, presenta el ineludible dialogo entre tres objetos
de estudios preferenciales del campo: las practicas de
ensefianza, la formacién docente y el curriculum. El trabajo
de investigacion esta ordenado en cuatro periodos: el
primero, 1972-1976; el segundo, 1976-
1983; el tercero, 1983-2003 distinguiendo dos etapas, 1983-1989 y 1989-2003 y el
ultimo, 2003-2012. En cada uno de ellos se analiza el contexto, la actuacion normativa
del organismo, las principales caracteristicas de la formacion docente, las decisiones
sobre el curriculum y las practicas de ensefianza que sostienen los documentos
elaborados por el Consejo Federal de Educacion.

En esta obra se evidencian los dialogos de las “voces de la politica” y las “voces de
la academia” presentes en la normativa sistematizada para responder algunas de estas
preguntas: ¢ Cuando se incorporé por primera vez el concepto “practicas de ensefianza”
en la normativa? ¢Como se concebia a la ensefianza? ¢Qué sentidos generd esa
inclusion? ¢ Para formar qué docente? ¢En qué contexto? ¢Siempre se hablo de rol
docente? ¢Y la profesionalizacion? ¢Qué dicen las normas de ello? Es un estudio de
corte cualitativo, que utiliza el analisis de contenido como uno de los métodos
predominantes para profundizar el conocimiento de por qué la vida social, la formacién
docente y las practicas de ensefianza, se perciben y se experimentan como ocurren. Se
trata de una sistematizacion inédita de un corpus de 114 Resoluciones del CFE y una
decena de leyes y resoluciones ministeriales que son analizados a partir de las
relaciones de su contenido con el contexto sociopolitico y las categorias del campo de
la Didactica.

Por eso, los invito a transitar continuidades y rupturas en estos vinculos e insiste,
como afirma Adela Coria en el prélogo del libro, en que ensefiar es politico, y que
siempre la palabra emerge —no como destino inexorable—, vuelve renovada para
hablar de lo que se trata en cada momento histdrico.
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¢Por qué Javier Rio nos invita a leer este libro?

Este libro propone un viaje, un recorrido particular para descubrir

la pedagogia como encuentro. Se trata de abordar el encuentro Pedagogia del
como categoria hermenéutica y asi permitir reconocer la encuentro
preocupacion educativa que subyace en la obra de Rodolfo Kusch

(1922-1979).

Justamente estamos conmemorando los 100 afios del nacimiento

de este fildsofo y antrop6logo argentino. Profesor por mas de 25

afos en la escuela secundaria, uno de los iniciadores de la

Filosofia de la Liberacion. Profesor en la Universidad de Buenos

Aires y en la Universidad Nacional de Salta. Autor de obras como:

“Seduccion de la barbarie”, América Profunda, El pensamiento indigena y popular,
Geocultura del hombre americano y Esbozo de una antropologia filoséfica americana,
entre otras, incluyendo obras de teatro.

Ademads, en este libro abordamos la dimension del “profesor provocador”. Para quién no
lo conoce, Kusch fue un pensador que se adentré en la América Profunda (titulo de una
de sus obras- 1962), tratando de encontrar lo méas propio del pensar americano.

Reconaocer en su obra la concepcion filoséfica y antropolégica de lo americano, y de este
modo elaborar una propuesta pedagdgica de presencia, significativa y original, desde
una légica de la negacién del pensamiento popular y en perspectiva intercultural.En ese
lugar de encuentro, del paisaje entendido como simbolo que se da en el pensamiento
popular, no se debate s6lo una antropologia filoséfica que encuentra un nosotros, sino
gue expresa una manera de asumir la vida que encuentra un fundamento en el “estar
siendo con otros”. Aqui reconocemos en la pedagogia una decision ético- politica, que
pondré en tensién los modos de ensefiar y de aprender
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La formacion docente en matematica: reflexion sobre la practica de la ensefianza

Con este titulo compartimos durante el pasado 29, 30 de setiembre y 1 de octubre, la
décima edicién de la Escuela de Didactica de la Matematica, conocida entre docentes y
grupos de investigacién como EDIMAT (figura 1).

La formacién docente / j
en matematica:
reflexion sobre la practica

de su ensenanza

29, 30 SEPTIEMBRE Y 1 OCTUBRE DE 2022
UNSAM, CAMPUS MIGUELETE

Con la presencia de especialistas y
referentes nacionales e internacionales.

INFORMES E INSCRIPCION:

WWW.UNSAM.EDU.AR/EDIMAT
cede@unsam.edu.ar

iversi s A =
D l’:‘l:::\i/:rr‘s;flad ;%‘i PROFESORATCS u 2 Universidad Nacional UNTDF
de San Martin S mni J ARTURO JAURETCHE e e et A

e o A

Figura 1: Folleto de difusién EDIMAT 2022

Este afio, la Escuela tuvo una version hibrida: las mas de doscientas personas que se
inscribieron (docentes, estudiantes, formadoras y formadores de docentes,
investigadoras e investigadores) pudieron asistir a los auditorios Tanque y Lectura
Mundi del Campus de la Universidad Nacional de San Martin (figuras 2 y 3), o seguir la
transmision por plataforma Zoom.
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BRI e
torio Tanque (izquierda) y Auditorio Lectura Mundi (derecha.)

Figura 3: Audi

La organizacion, estuvo a cargo del grupo matematica del Centro de Estudios en
Didacticas Especificas (CEDE) de la Escuela de Humanidades y el Laboratorio de
Investigacion en Ciencias Humanas de la Universidad Nacional de San Martin y el
CONICET. Cont6 con el auspicio del Instituto de Estudios Iniciales de la Universidad
Nacional Arturo Jauretche (IEI de la UNAJ); de la Especializacién en Ensefianza de la
Matematica del Instituto de la Educacién y el Conocimiento de la Universidad Nacional
de Tierra del Fuego, Antartida e Islas del Atlantico Sur (IEC de la UNTDF); de la
Comision de Carreras de Profesorado de Ensefianza Media y Superior de la Facultad
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de Ciencias Exactas y Naturales de la Universidad Nacional de Buenos Aires (CCPEMS
de la UBA).

Fueron las autoridades de estas instituciones quienes dieron la bienvenida y
enmarcaron el evento en sus respectivos planes institucionales, resaltando la
importancia del mismo desde lo académico, las redes interinstitucionales que permite
tejer, y la trascendencia en el marco de la formacion permanente del profesorado (figura
4). El Cdor. Carlos Greco, rector de la UNSAM, fue quien dio inici6 al encuentro, seguido
por la decana de la Escuela de Humanidades, Dra. Silvia Bernatené. Hicieron lo propio,
la Dra. Cecilia Acevedo de la CCPEMS, la Dra. Carolina Gonzélez Velazco del IEl de la
UNAJ; la Lic. Daniela Stagnaro del IEC de la UNTDF y la Mg. Gema Fioriti del CEDE de
la UNSAM.

Figura 4: Acto inaugural de EDIMAT 2022

La EDIMAT, que se celebra cada dos afios desde el 2004, tiene como objetivo reunir a
docentes, formadoras y formadores de docentes e investigadoras e investigadores en
la ensefianza y el aprendizaje de la matematica de todas las provincias argentinas y de
los paises vecinos, para estudiar temas que son objeto de debate en el area. De esta
forma, la escuela intenta contribuir, a la discusion y difusion del cuerpo de conocimientos
de la Didactica de la Matematica.

Lo caracteristico del evento es que una experta o experto en un tema — investigador
internacional en el tépico sobre el que se organiza- desarrolla un seminario sobre ese
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tema. Ese seminario se constituye en el espacio central que la EDIMAT le ofrece a las
y los participantes, para estudiar sobre ese contenido.

En versiones previas a la que hoy resefiamos, nos han visitado:

Raymond Duval de Francia, especialista en Sistemas de Representacion,
Marianna Bosch de Espafia, especialista en la Teoria Antropolégica de la
Didactico (TAD),

Joseph Gascoén de Espafia, especialista en la TAD en la ensefianza del algebra,
Ole Skovsmose de Dinamarca, creador de la Educacién Matematica Critica.
Luc Trouche de Francia, creador de la Orguestaciéon Documental,

Michele Artigue de Francia, Doctora Honoris Causa por la UNSAM, generadora
de la Ingenieria Didactica y experta en tecnologias aplicadas a la ensefianza de
la matematica,

Marcelo Borba de Brasil, especialista en la relacion Matematica y Tecnologias,
Humanos y Medios,

Nadine Bednarz de Canada, especialista en Investigacion Colaborativa,
Abraham Arcavi de Israel, especialista en la Didactica del Algebra,

En esta X version de la EDIMAT, nos visitd Nuria Climent Rodriguez, cocreadora del
modelo MTSK (por sus siglas en inglés, Mathematics Teacher’s Specialised Knowledge)
gue desarrolla y estudia el conocimiento especializado del profesor de matematica
(figura 5).

Figura 5: Dra. Nuria Climent, creadora del modelo MTSK.

La Dra. Climent expuso con claridad los fundamentos del modelo, sus antecedentes,
sus marcos de referencia, sus fortalezas y las que ella cree pueden ser sus debilidades.
El modelo, conocido a través de su representacion con un hexagono (figura 6) aporta
varios elementos, significativamente originales, a la conceptualizacion del conocimiento
docente: el conocimiento didactico del contenido, la idea de especializacién del
conocimiento docente como exclusividad del mismo, una visidn transversal de la
matematica escolar.
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Figura 5: Representacion grafica del modelo MTSK.

De esta forma complejiza y amplia los modelos preexistentes del conocimiento docente,
ya que caracteriza el conocimiento especializado como aquel que una o un docente
necesita y usa para ensefiar matematica, prescindiendo de consideraciones
pedagdgicas generales no relacionadas con la disciplina. El modelo pone en evidencia
gue no existe una relacion univoca entre una accién docente y un subdominio,
mostrando asi la simultanead y complejidad del ensefiar, que de esta forma no se
evalla, sino que se describe en términos analiticos en orden a intervenir sobre el espacio
de la practica de la ensefianza.

En didlogo con este espacio de estudio, la X EDIMAT, cont6 con acciones para
comentar, debatir y tensionar otras propuestas como las que ofrecieron:

° Mesa: Las practicas de ensefianza de la matematica como objeto de estudio
en la formacion inicial y permanente. Estuvo a cargo de Fabiana Saldivia, Dora
Maglione y Ménica Paulete de la Universidad Nacional de la Patagonia Austral; Cecilia
Papini de la Universidad Nacional del Centro de la Provincia de Buenos Aires; Maria
Elena Ruiz de la Universidad Nacional del Comahue, quienes conforman una red de
investigadores que convoca a especialistas de distintas y distantes universidades del
pais, para analizar y ayudar a mejorar, las practicas de ensefianza de la matematica en
la escuela secundaria. A través de un trabajo colaborativo con profesores del nivel
secundario, las investigadoras expusieron sus objetivos y metodologia de trabajo para
dar cuenta de un didlogo entre distintos niveles de analisis de las practicas que
conducen a la reflexion y seleccion de cambios para la escuela que se decide a
incorporar recursos tecnoldgicos en la ensefianza de la matematica. La mesa cerr6 con
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un punto de encuentro y debate, en el que Adriana Diaz, especialista en formacion
permanente, recorrié politicas publicas de formacién docente de los Ultimos afios en el
pais, que mostré como la reflexién sobre la practica es un tema de agenda, que no
siempre queda visibilizado como nodal para el analisis de la ensefianza.

=

Adriana Diaz Fabiana Saldivia Ménica Paulette

Dora Maglione Cecilia Papini Maria Elena Ruiz

e Conversatorio: La racionalidad de la practica docente de quien ensefa
matematica. Estuvo a cargo del Dr. Patricio Herbst de la Universidad de Michigan (figura
6), quien mostré de qué forma, a través de encuestas y evaluaciones a docentes,se
pueden obtener datos para generar politicas de formacion que atiendan a las practicas
de la ensefianza de la matemética en el nivel secundario. Su conversatorio verso sobre
el estudio de las practicas profesionales de las y los docentes de matematica, tratando
de entender el conocimiento tacito que les permite negociar requisitos de diverso origen:
las necesidades estudiantiles, las disciplinares, y las expectativas sociales e
institucionales. Sus ejemplos se centraron en el andlisis del trabajo docente que se hace
en las aulas de geometria de la escuela secundaria, para involucrar a las y los
estudiantes en el razonamiento y la demostracion.

Figura 6: Dr. Patricio Herbst, Universidad de Michigan
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e Mesa: Las préacticas de ensefianza de la matemética en la formacion
profesional: una mirada desde las mujeres que crearon y dirigieron grupos de
investigacion en Argentina. Gema Fioriti de la Universidad Nacional de San Martin;
Alicia Dickenstein de la Universidad de Buenos Aires y premio Consagracion en
Matematica de la Academia Nacional de Ciencias Exactas, Fisicas y Naturales, Carmen
Sessa de la Universidad Pedagogica Nacional, Ana Bressan del Grupo Patagoénico de
Educacion Matemética y Silvia Echegaray de la Universidad Nacional de Rio Cuarto,
dialogaron a través de sus anécdotas, obstaculos, acontecimientos que signaron sus
carreras como mujeres que investigan y ensefian en matematica. Su recorrido por sus
propias historias personales y profesionales, sus puntos de encuentros en instituciones
gue les dieron acogida, sus migraciones en épocas politicas particulares del pais, sus
encuentros con especialistas de otros paises y culturas, nutrieron el didlogo y
visibilizaron el zigzagueo constructivo de quiénes piensan en términos altruistas cuando
investigan.

Alicia Dickenstein Gema Fioriti Carmen Sessa Ana Bressan Silvia tchegaray

e Mesa: Las préacticas de ensefianza de la matematica desde la 6ptica de
guiénes se forman para ser docentes o especializarse en el tema. Profesoras
formadas y en formacion expusieron sus sensaciones respecto del desafio de ensefiar
matematica (figura 7). Asi, Stella Leniol que cursa la Especializacion en la Ensefianza
de la Matematica en la Universidad Nacional de Tierra del Fuego, Antartida e Islas del
Atlantico Sur; Alejandra Martinez que cursé la Licenciatura en Ensefianza de la Ciencias
en la Universidad Nacional de San Martin, Victoria Borrelli que se forma como profesora
en la Universidad de Buenos Aires y Jazmin Jeréz que cursé un Diploma en Ensefianza
de la Matematica y ahora esta cursando la Licenciatura en Ensefianza de la Matematica,
ambas por la Universidad Nacional de San Martin. Ellas, pusieron en palabras lo que se
siente en el camino de la formacion inicial y permanente. Transitar estos estudios,
compartir experiencias, incorporar herramientas para la reflexion sobre la ensefianza,
fueron los topicos que unieron sus emotivas participaciones.
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Figura 7: De izquierda derecha: Jeréz, Martinez, Borrelli y Leniol por via zoom.

Todo este marco de estudio contd con la presencia de un grupo de estudiantes de la
carrera de Artes Escénicas de la orientacion danza, de la Escuela de Arte y Patrimonio,
gue junto con su director David Sefioran, ofrecieron a los presentes un espectaculo que
mostré su destreza y capacidad artistica en el parque del campus.
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POLITICA

EDITORIAL

Enfoque y alcance de EN CLAVE DIDACTICA

El Centro de Estudios en Didacticas Especificas (CEDE) asociado al Laboratorio de
Investigacion en Ciencias Humanas (LICH), unidad de doble dependencia de la Escuela
de Humanidades de la Universidad Nacional de San Martin (UNSAM) y el Consejo
Nacional de Investigaciones Cientificas y Técnicas (CONICET) de Buenos Aires,
Argentina, se ha propuesto poner en circulacion esta revista para que, docentes e
investigadores encuentren en sus paginas: ideas, investigaciones y propuestas para el
trabajo en las did4cticas de las distintas disciplinas que se estudian en los diferentes
niveles educativos.

La revista se pretende como una publicacion de investigacion y experiencias didacticas;
se propone como un espacio plural destinado a compartir propuestas didacticas;
comunicar resultados de investigacion; publicar resimenes de tesis didacticas y resefias
bibliograficas que tengan como eje temas referidos a las didacticas especificas.

EN CLAVE DIDACTICA esta destinada a un publico variado: docentes de los distintos
niveles educativos, formadoras y formadores de docentes; investigadores en didactica
gue encontrardn en sus paginas: ideas para replicar en sus aulas, tomando en
consideracion sus analisis didacticos y ponderando su viabilidad en las aulas a las que
van dirigidas; resultados de investigaciones en didactica; resimenes de tesis didacticas;
resefias bibliograficas; noticias sobre el campo de las didacticas general y especifica.
Por ser una publicacién en soporte digital, estara abierta al intercambio y comunicacion
de experiencias en paises de habla hispana.

Criterio para asignar seccion

Las secciones gque componen la revista contendran articulos y producciones que se
referirdn, en cada caso a:

a- Editorial: escrita por el Equipo Editorial o quién éste invite a hacerlo, en la que
se expondra el tema central del nimero que prologa y una reflexién acerca del
eje elegido.

b- Investigaciones Didacticas: organizadas como informes de investigaciones
realizadas o en marcha que cumplan los requisitos basicos de la escritura
académica. Se tomara especial atencion que EN CLAVE DIDACTICA es una
revista destinada a un publico mixto, por lo que su redaccion debera contemplar
esta cualidad de las y los potenciales lectores.

c- Experiencias Didacticas: relatadas por sus autoras y autores en términos de
sucesos de aula acompafados de reflexiones didacticas. Se espera que el
material de cuenta de situaciones de aula en las que se llevaron a cabo los
sucesos relatados, que se acompafe extractos de trabajos y/o participaciones
de estudiantes, fotos de trabajos realizados, etc. En todos los casos, estas
experiencias contendran un analisis didactico que dé cuenta de las decisiones
profesionales tomadas por las y los docentes que las implementaron.
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d- Resenfas bibliogréaficas: escritas con el fin de compartir resultados de la curaduria
de la web, de la lectura de libros y/o revistas que a criterio del Equipo Editorial
puedan circular entre sus lectoras y lectores.

e- Tesis Did4cticas: que sus autoras y autores quieran compartir a través de sus
resimenes como una forma de publicar sus aportes al campo de las didacticas
gue trabaja la revista.

Evaluacion de materiales

La evaluacién serd por pares y por el método de doble ciego. En una primera fase, el
Equipo Editorial efectuara una revision general del trabajo, pudiendo rechazar
directamente, sin pasar a evaluacion externa, aquellos trabajos cuya calidad sea
ostensiblemente baja o que no se adeclUen a secciones teméticas de la revista. Para
esta primera revision, el Equipo Editorial podra requerir la asistencia del Consejo Asesor.
Las propuestas que superen este primer paso, seran enviadas a dos evaluadores
externos a la revista (especialistas en la materia o linea de investigacion de que se trate).
En caso de que las evaluaciones sean discrepantes, o de que por cualquier otro motivo
lo considere necesario, el Equipo Editorial podra enviar el texto a un tercer evaluador. A
la vista de los informes de las y los evaluadores, el Equipo Editorial podra tomar una de
las siguientes decisiones, que serd comunicada a los autores:

* Aceptar (como esta o con ligeras modificaciones).

* Publicable con las modificaciones que se les haré llegar.

* No publicable.

La decisién es inapelable. Mientras el trabajo esta en evaluacién, no podra ser enviado
a ninguna otra publicacion para su consideracion. La o los autores del trabajo se hacen
cargo de la autoria intelectual del material remitido con su nombre y, por ende, de todo
tipo de accidn legal que su publicacion pudiese demandar de considerarse que el mismo
no cumple con las condiciones legales de propiedad intelectual vigente.

Frecuencia de publicacién

EN CLAVE DIDACTICA se publicara digitaimente, dos (2) veces al afio, en los meses
de mayo y noviembre.

Instrucciones para las autoras y los autores

Normas para la presentacion de originales:

1- Los articulos se remitiran por correo electrénico a
enclavedidactica@unsam.edu.ar indicando en el asunto del mismo que el
adjunto esta destinado a EN CLAVE DIDACTICA. En el cuerpo del correo
debera figurar el nombre completo de los autores, la direccion electronica de
cada uno de ellos, su lugar de trabajo.

2- Los articulos tendran una extensién maxima de 45000 caracteres, incluidas las
tablas, las figuras y los anexos. Se recomienda utilizar letra Arial tamafio 11 con
interlineado sencillo.

3- Junto con el articulo se remitird un resumen (maximo 10 lineas), una traduccion
del mismo en inglés, cinco palabras clave (en castellano y en inglés) y el titulo
del articulo en inglés.

4- Se recomienda confeccionar los originales con procesador Word para Windows.

5- Los esquemas, dibujos, graficas e imagenes seran guardadas en JPEG y se
adjuntaran en carpeta aparte del documento del texto. En el texto deberan
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aparecer claramente identificadas para que se sepa el lugar exacto en el que
deberan aparecer. Incorporar esas imagenes también en el texto con la
aclaracion de lo que se esté visualizando y la fuente de las mismas (elaboracién
propia, adaptacion o recorte de otro original)

6- Todas las citas bibliogréficas se escribirdn al final del articulo, siguiendo el
formato APA en su version mas reciente en espafol para lo cual se recomienda
consultar la guia rapida online creada por la BC UNSAM:

https://es.calameo.com/read/0048847466271d44eb426
http://www.unsam.edu.ar/biblioteca central/ayudas-para-escribir.asp

7- Los resumenes de las tesis didacticas se remitirdn por correo electronico a la
misma direccién (enclavedidactica@unsam.edu.ar) indicando en el asunto del
mismo que el adjunto se corresponde con el resumen de una tesis. En el cuerpo
del correo se deberan consignar los siguientes datos: titulo, autora o autor, tipo
de tesis (de maestria o doctorado) o trabajo final de integracién (de
especializacion o diploma) o tesina de grado, directora o director, departamento,
universidad, programa o carrera en la que se la ha presentado, fecha de
presentacion. La extensién maxima del resumen en el adjunto serd de 4500
caracteres.
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