El propdsito de este capitulo es explicitar los aspectos
metodoldégicos de esta investigacién, las fases, las
caracteristicas metodologicas generales, la metodologia para
cada objetivo, los sujetos investigados, los aspectos éticos e
instrumentos para la recoleccién de la informacion, y la
validez de los instrumentos y del andlisis de la informacion.

CAPITULO 2.

METODOLOGIA
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2.1 Fases de la investigacion

La investigacion se disefié en dos fases. En la primera se problematizo
una practica pedagdgica cotidiana de la UPTC (el modelo de clases) y
en la segunda se reflexiond sobre esta manera de dar las clases y se estu-
di6 la posibilidad de resignificarlas®; vale mencionar que las dos fases
se retroalimentan entre ellas.

Se inici6 seleccionando un grupo de dos profesores de la Licenciatura
en Matematicas de la UPTGC, el cual se convirtié en el foco de la investi-
gacion que se propuso y con los que se hizo un estudio de casos.

El siguiente aspecto fue conseguir problematizar (y/o modificar) las
practicas y los patrones de interaccién comunicativa en los profesores
que participaron en el estudio de caso. Para ello, se analizaron clases de
los docentes seleccionados y se organiz6 un grupo de trabajo colabora-
tivo, que permitio reflexionar sobre sus clases y, a partir de alli, mejorar.

Una vez culmind la etapa del trabajo colaborativo, se buscaron eviden-
cias para caracterizar la evolucion de las practicas docentes de los profe-
sores estudiados. Dichas evidencias se obtuvieron de fuentes diferentes,
como sus intervenciones y producciones en el grupo de trabajo colabo-
rativo que permitio la reflexion sobre su propia practica, y del analisis de
algunas clases posteriores al trabajo colaborativo.

2.2 Opciones metodologicas

A continuacion, se hace referencia al paradigma que fue asumido para
la investigacion, el enfoque mixto con predominio cualitativo, el cual
fue descriptivo interpretativo.

60 Alfonso Jiménez, “Quando professores da escola e da universidade se encontram: (re)
significagdo e reciprocidade de saberes’, (tesis de doctorado, Universidade Estadual de
Campinas, 2002).
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Dado que los fendmenos y problemas que enfrentan las ciencias sociales
y humanas son cada vez mas complejos y diversos, se ha visto la nece-
sidad de utilizar un enfoque mixto de investigacion®'. El método mixto
logra una perspectiva mas amplia y profunda de la situacion por estudiar,
lo que facilita una mejor exploracion y explotacion de los datosé2.

Al respecto, Creswell®> menciona que “un estudio de método mixto in-
cluye la recoleccion y el analisis de datos tanto cualitativos como cuan-
titativos en un solo estudio, en el cual los datos se recogen concurrente
o secuencialmente, se dan segun cierta prioridad o dominancia”. Para
esta investigacion se utiliz6 un disefio anidado o incrustado concurren-
te de modelo dominante®, el modelo dominante es el interpretativo. La
siguiente seccién se dedica a su estudio.

Asumir un determinado paradigma de investigacion no es gratuito ni se
hace a la ligera, ya que el problema de investigacion y el paradigma son
interdependientes®®, y lo primero que debe buscar el investigador es una
armonizacion entre ellos de acuerdo con su vision investigadora.

Escoger el paradigma interpretativo tiene que ver con la tematica de estu-
dio, conel tipo de preguntas que se pretendan responder y con la plena
conciencia de la importancia de este paradigma para la investigacion que
se pretende hacer. Este permiteun estudio sistematico de una actividad
especifica, un programa, un acontecimiento, una persona, un proceso,
una instituciéon o grupo social®, pues lo que se pretende es cono-
cer la realidad como es vista por los individuos que en ella intervienen.

61 Abbas Tashakkori y Charles Teddlie, Handbook of Mixed Methods in Social & Behavioral
Research (California: Sage Publications, 2003).

62 Roberto Hernandez, Carlos Ferndndez y Pilar Baptista, Metodologia de la investigacién
(México D.E: McGraw Hill, 2014).

63 Agustin Campos, Métodos mixtos de investigacion: integracion de la investigacion cualitati-
va y la investigacion cuantitativa (Bogota: Editorial Magisterio, 2009), 34.

64 Hernandez, Fernindez y Baptista, Metodologia de la investigacion.

65 Anselm Strauss y Juliet Corbin, Basics of Qualitative Research. Grounded Theory. Proce-
dures and Techniques (London: Sage, 1990).

66 Sharan Merriam, Case Study Research in Education. A Qualitative Approach (San Fran-
cisco: Jossey-Bass, 1998).
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Segun Erickson®’, el paradigma procura develar las formas especificas
segun las cuales las acciones de las personas se desarrollan y confluyen
consensuadamente en la accién social. En el caso del aula de matemati-
cas, hay que descubrir de qué manera las decisiones y acciones de cada
participante como miembro del grupo configuran un ambiente de
aprendizaje, pues lo que hay que estudiar es el sentido que da la relacion
de unos con otros y sus conformaciones sociales.

El enfoque interpretativo realza la explicacion y comprension global de
las situaciones, al igual que la importancia que toma la intersubjetividad
fruto de la interaccion de multiples actores sociales, entre los cuales se
encuentra el investigador. Por ello, se acepta un enfoque relativista, en
el que a partir de la interaccién entre el investigador y el fenémeno ob-
servado, son construidos los resultados de investigacion®s. El paradigma
interpretativo estd incluido dentro de la investigacion cualitativa, acerca
de la cual Bogdan y Biklen® sefialan su cardcter descriptivo, donde se
parte de los datos no de los supuestos, se da importancia al proceso de
investigacion y a los significados, los cuales no son intrinsecos a las si-
tuaciones, sino a una construccion social”?.

Para Woods”!, el planteamiento del enfoque interpretativo por parte
de los investigadores es considerado una verdadera revolucion, ya que
es innegable en el entorno investigativo el aporte de este enfoque y
en general del paradigma cualitativo en la educacién. En relacién con
esto, existen ya muchos estudios en los que se analiza el dia a dia del
docente, como realizan sus practicas, las interpretan y reorganizan,

67 Frederick Erickson, “Qualitative methods in research on teaching”, en Handbook of Re-
search on Teaching, editado por M. C. Wittrock (New York: Macmillan, 1986), 119-161.

68 Egon Guba e Yvonna Lincoln, “Competing Paradigms in Qualitative Research’, en
Handbook of Qualitative Research, editado por N. Denzin e Y. Lincoln (London: Sage,
1994), 105-117.

69 Robert Bogdan y Sari Knopp Biklen, Qualitative Research for Education: An Introduction
to Theories and Methods (Boston: Pearson Education, 2007).

70 Herbert Blumer, Symbolic Interactionism: Perspective and Method (Englewood Cliffs. NJ:
PrenticeHall, 1969).

71  Peter Woods, Investigar a arte de ensinar (Porto: Porto Editora, 1999).
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entre los que se cuentan los de Jiménez’?, Menezes’3, Guimaraes’4,
Boavida”>, Silva’, entre otros. Dentro del enfoque interpretativo son
muy frecuentes el andlisis de narrativas y el estudio de casos, el segun-
do es el escogido para este proyecto. Con el estudio de caso se pretende
el registro y analisis intensivo y global de una determinada situacion
empirica, como lo plantean Merriam, Yin, Stake. Es caracteristico un
buen nivel de profundidad y de detalle, el contacto directo con las per-
sonas y situaciones, pero sobre todo el caracter dinamico e imprevisi-
ble de las situaciones, segun lo afirma Silva.

El estudio de caso se refiere a la indagacion de lo que emerge como tni-
co de esa situacion particular y que contribuye a facilitar la compren-
sion de las situaciones de analisis”’. Cuando el objetivo es una situa-
cién particular que se pretende estudiar, se puede denominar estudio
de caso intrinseco; cuando el caso es utilizado para comprender una
problematica mas amplia, se trata de un estudio de caso instrumen-
tal; cuando el caso esta compuesto por varios casos instrumentales, se
llama estudio de caso agregado’s. Para Merriam?, los estudios de caso
cualitativos se caracterizan por ser particularistas, descriptivos, heuris-
ticos e inductivos.

72 Alfonso Jiménez, “Quando professores da escola e da universidade se encontram: (re)
significagdo e reciprocidade de saberes”, (Tesis de doctorado, Universidade Estadual de
Campinas, 2002).

73 Luis Menezes, “Investigar para ensinar matematica: contributos de um projecto de
investigagdo colaborativa para o desenvolvimento profissional do professor (Tesis de
doctorado, Universidade de Lisboa, 2004).

74 Maria de Fatima Guimaraes. “A fidelidade a origem: O desenvolvimento de uma
professora de Matematica’, (Tesis de doctorado, Universidade de Lisboa, 2005).

75 Ana Maria Roque Boavida. “A argumentagao em Matematica: Investigando o trabalho de
duas professoras em contexto de colaboragao’, (Tesis de doctorado, Universidade de Lisboa,
2005).

76  Bento Silva, Educagdo e comunicagio (Braga: Universidade do Minho, 2007).

77 Joao Pedro da Ponte, J. P, “Estudos de caso em educagio matematica” Bolerna, n.° 25 (2006):
105-132.

78 Sharan Merriam, Case Study Research in Education. A Qualitative Approach (San Francisco:
Jossey-Bass, 1998), 11.

79  Sharan Merriam, Case Study Research in Education. A Qualitative Approach (San Francisco:
Jossey-Bass, 1998), 11.
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Los estudios de caso son particularistas, porque centran su atenciéon en
una situacion particular, evento, programa o actividad, y son especial-
mente utiles para analizar como determinados grupos enfrentan pro-
blemas particulares; pero el hecho de que el estudio de caso sea particu-
larista no implica que al esclarecer un problema especifico no se pueda
solucionar un problema general. Descriptivo significa que el producto
final del estudio de caso es una descripcion rica y completa del feno-
meno en estudio. Esto se basa en la utilizacion de muchas fuentes de
datos que contribuyen a la creacién de un sentido global de la situacién.
El investigador debe estar abierto a considerar multiples posibilidades
para dar sentido a lo observado y no analizar unos factores prefijados.

Son heuristicos, porque permiten que surjan nuevas relaciones al ayudar
al investigador a comprender algo que se esta estudiando; igualmente,
pueden confirmar lo que se suponia o conocia, ademas de la compren-
sion del problema y el entorno en que surge.

Son inductivos, porque los conceptos resultan del analisis de los datos
ubicados en un contexto y no de la verificaciéon de hipétesis, es decir,
se utiliza un enfoque inductivo, lo cual facilita la interpretacion del
investigador, que busca integrar todo lo anterior con sus propias vi-
vencias y experiencias8?.

2.3 Proceso metodologico

La metodologia en general consistio en estudios de caso?! elaborados en
un contexto de reflexion sobre las practicas (en especial sobre los patrones
de interaccion comunicativa) en el aula de matematicas en el nivel uni-
versitario, involucrando profesores del programa de Licenciatura en Ma-
tematicas de la Universidad Pedagodgica y Tecnoldgica de Colombia, que
orientan diferentes asignaturas de matematicas en el mismo programa.

Los estudios de caso de esta investigacion son, por una parte, de tipo in-
trinseco (en el sentido de que es el estudio de una situacion particular) y,
por otra parte, de tipo instrumental (el caso es utilizado para comprender

80 Joao Pedro da Ponte, “O desenvolvimento profissional do professor de matematica”

81 Stake, “Case studies”, 236-247.
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una problematica mas amplia). Por otra parte, se trata de un estudio de
caso agregado, pues corresponde al estudio de varios casos instrumenta-
les, en el que cada caso particular genera sus propias evidencias, aunque
todos estan conformando un mismo proyecto.

Asi mismo, se llevo a cabo el andlisis didactico de ocho clases videogra-
badas (cuatro por cada docente del grupo seleccionado y que conforman
este estudio de caso agregado), utilizando el modelo de analisis de clases
planteado por el enfoque ontosemidtico. La transcripcion de la clase se
dividié en diferentes segmentos, que se denominaron configuraciones di-
dacticas; al respecto, la forma de determinar una configuracion es la reali-
zacion de una tarea, aunque queda a discrecion del investigador la forma
de agrupar las lineas de la transcripcion en configuraciones didacticass2.
Para el analisis didactico de acuerdo con el EOS#3, se plantearon cinco
niveles de analisis sobre los procesos de instruccion: 1. Identificacion de
practicas matematicas, 2. Determinacion de las configuraciones de obje-
tos y procesos matematicos, 3. Anlisis de las trayectorias e interacciones
didacticas, 4. Identificacion del sistema de normas y metanormas, y 5.
Valoracion de la idoneidad didactica de los procesos de instruccion.

En cuanto a las tablas de indicadores de idoneidad, se aclara que los com-
ponentes e indicadores se tomaron textuales$4; sin embargo, para poder
mostrar una relacion entre ellos se asumi6 la evaluacién de cada indi-
cador desde el angulo bivalente de si 0 no. De acuerdo con lo anterior,
cada indicador recibio el puntaje de 0 % o 100 %; cada componente esta
compuesta por uno o varios indicadores, por lo cual la valoracion de la
componente es el promedi6 de sus indicadores. Para la idoneidad, igual-
mente se promediaron sus componentes. De la misma manera, desde el
enfoque ontosemidtico®> se toma el hexdgono regular como una forma
de observar las diferentes facetas de la practica docente. Sin embargo, se

82 Juan Godino et al., “Aproximacién a la dimensién normativa en didactica de las matemati-
cas desde un enfoque ontosemiotico”. Ensefianza de las Ciencias 27, n.° 1 (2009): 59-76.

83 Viceng Font, Nuria Planas y Juan Godino, “Modelo para el anilisis didactico en educacién
matematica”. Infancia y Aprendizaje 33, n.° 1 (2010): 89-105.

84 Juan Godino, “Un enfoque ontoldgico y semiético de la cognicién matematica”.
Recherches en Didactiques des Mathematiques 22, n.° 2 (2002): 237-284.

85 Juan Godino, et al. “Aproximacién a la dimension normativa en didéctica de las
matemadticas desde unenfoque ontosemiotico”.
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aclara que se cambi6 la manera de mostrar la informacion; se trazan tres
hexagonos como referencia, el interno representa el 33 %, el medio el 66
% y el externo el 100 %, pero se pueden tomar valores de 0 % a 100 %. Lo
mas apropiado es aproximarse al 100 % en cada una de las idoneidades.
En el andlisis final por idoneidad, y de acuerdo con su nivel de logro, se
tuvo en cuenta la siguiente clasificacion emergente: aspectos por mejorar,
resignificados y fortalezas. Se consideran fortalezas del profesor aquellos
criterios que estaban inicialmente presentes en su practica pedagogica y
que los siguié manteniendo; un aspecto fue resignificado si inicialmente
no lo tenia el docente, pero a través del trabajo colaborativo consiguié de-
sarrollarlo; se tiene un aspecto por mejorar, si inicialmente no estaba pre-
sente en sus practicas y al finalizar el trabajo colaborativo sigue sin estarlo.

Por otro lado, como para el analisis didactico ya se habia dividido la
clase en configuraciones didacticas segun el enfoque ontosemidtico®,
el andlisis de las interacciones se llevé a cabo configuracién por con-
figuracion. Para lo anterior, se tomo la transcripcion de cada clase,
y cada linea se fue interpretando y asumiendo como una accién que
representa una intencionalidad comunicativa, y de esta forma fue-
ron emergiendo los diferentes patrones de interaccion de cada docen-
te por configuracion; los cuales inicialmente se presentan en el anali-
sis de la clase y posteriormente se tratan y clasifican dentro de los
criterios del EOS, por frecuencias, configuracion y tiempo, con el ob-
jetivo de identificar los patrones mas usuales en el docente. En la dis-
cusion final de cada caso se identifican patrones de interacciéon comu-
nicativa con base en clasificaciones planteadas en la teoria%” y como

86 Viceng Font., et al. “Modelo para el analisis didactico en educacién matematica’. Infancia
y Aprendizaje 33, n.° 1 (2010): 89-105.

87 Jorg Voigt, “Patterns and Routines in Classroom Interaction’, Recherches en Didactique des
Mathématiques 6, 1n.° 1 (1985): 69-118. Terry Wood, “An Emerging Practice of Teaching” en
The Emergence of Mathematical Meaning: Interaction in Classroom Cultures, editado por P.
Cobb and H. Bauersfeld (Hillsdale,NJ: Lawrence Erlbaum Associates Publishers, 1995), 203-
228; Dominic Peressini y Eric Knuth, “Why are You Talking When You Could Be Listen-
ing? The Role of Discourse and Reflection in the Professional Development of a Secondary
Mathematics Teacher”. Teaching and Teacher Education 14, n.° 1 (1998): 107-125. Jonathan
Brendefur and Jeffrey Frykholm, Promoting Mathematical Communication in the Class-
room: Two Preservice Teacher’s Conceptions and Practices”. Journal of Mathematics Teacher
Education 3, n.° 2 (2000): 125-153; Helle Alro y Ole Skovsmose, Dialogue and Learning in
Mathematics Education: Intention, Reflection, Critique (Dordrecht: Kluwer Academic Pub-
lishers, 2002); Rainer Loska, “Teaching Without Instruction: The Neo-Socratic Method”, en
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comprobacion de caracteristicas de confrontacién con los patrones
emergentes del trabajo.

De la misma manera se trabajo la comunicacion, pues se tomaron cla-
sificaciones a priori (modelos explicativos de la comunicacion, clasifi-
cacion segun Nino®, clasificacién de signos, contrato didactico, modos
de comunicacidn) con otras emergentes (que surgen del trabajo). Para
estas ultimas, igual se dividio la clase en configuraciones, y de acuerdo
con sus caracteristicas se clasificaron en relaciéon con lo propuesto por
Brendefur y Frykholm?®, para poder concluir con la clase en general.

Con el analisis didactico se procuro6 facilitar la reflexion de los partici-
pantes en el estudio de caso agregado sobre sus practicas profesiona-
les para su posible mejora. En esta ocasion, la metodologia utilizada
consistié en la organizacion del grupo de trabajo colaborativo con los
profesores que participaron en el estudio de caso agregado. Entre otros
aspectos, se pretendio:

o Concientizar a los docentes sobre “lo que esta sucediendo en sus cla-
ses” con el propdsito de que lo familiar se convirtiera en problemati-
co. Esta informacion se pudo documentar sistematicamente a partir
del analisis de las videograbaciones de sus clases.

o Comparar “lo que esta sucediendo aqui” con “lo que esta sucediendo
en otros lugares”, en lo referente a practicas pedagogicas. El trabajo
colaborativo permitié presentar alternativas a sus clases mostrando
otras maneras de explicar lo mismo que expusieron ellos.

o A través del grupo colaborativo respaldar los intentos de planear
cambios. La informacidn ofrecida permite a los docentes discutir so-
bre la posibilidad de resignificar sus practicas y sus clases.

Language and Communication in the Mathematics Classroom, editado por H. Steinbring, M.
Bartolini Bussiy A. Sierpinska (Reston, VA: NCTM, 1998), 235-246; Baruch Schwarz, Tom-
my Dreyfus, Nurit Hadas y Rina Hershkowitz, “Teacher Guidance of Knowledge Construc-
tion”. 28th Education, PME28. Conference of the International Group for the Psychology of
Mathematics, 2004; Anna Sierpinska y Stephen Lerman, “Epistemology of Mathematics and
of Mathematics Education’, en International Handbook of Mathematics Education, editado
por A.J. Bishop et al. (Dordrecht, NL: Kluwer, Academic Publ., 1996), 827- 876.

88  Victor Nifio, Los procesos de la comunicacién y del lenguaje (Bogotd: Ecoe Ediciones, 1998).

89 Jonathan Brendefur and Jeffrey Frykholm, “Promoting mathematical communication in
the classroom’”.

3 45 i



eee Patrones de interaccion comunicativa en el aula de matematicas

 Facilitar la discusion colectiva. Este tipo de didlogo colectivo posibi-
lita que el profesor en algunas ocasiones se adhiera al punto de vista
de los participantes y en otras entre en confrontacion, dando argu-
mentos para apoyar o invalidar la pretensién de validez de sus com-
pafieros. La organizacién del grupo procuré conseguir una situacion
de accién comunicativa, es decir, se pretendié una conversacion en-
tre iguales basada en presunciones de validez a fin de alcanzar un
consenso racionalmente motivado. La estrategia metodologica de re-
flexion dirigida a profesores se ha utilizado en otras tesis doctorales,
aunque con objetivos diferentes. Por ejemplo, en dos investigaciones
sobre concepciones y creencias de los profesores®.

Para el desarrollo del trabajo del grupo se procuré generar una relaciéon
de equidad, en la que todos los miembros tuvieran la misma autoridad;
la base fue el didlogo y el respeto por las ideas de los demas. Cada parti-
cipante hacia su lectura de las situaciones, es decir, podia hacer su propia
contribucion basada en el conocimiento, las dificultades o las dudas. El
proposito de este ejercicio es que los participantes aprendan sobre si mis-
mos, sobre los otros y sobre los aspectos del trabajo; sin embargo, no es
necesario que todos aprendan lo mismo, “es la persona la que debe ser va-
lorizada, y no su conocimiento o estado™!. Se debia generar un clima de
seguridad y confianza entre los miembros del grupo, basada en principios
como la honestidad, confianza, compromiso y respeto®?, que brindara la
oportunidad de compartir experiencias y un ambiente estimulante, con el
objetivo de profundizar en el conocimiento, esto es, en el desarrollo de las
practicas profesionales de cada uno y haciendo énfasis en sus patrones de
interaccion comunicativa.

En general, se pretendié que el grupo reflexionara sobre las clases, te-
niendo como eje aquellos aspectos que interferian con la comunicacién
en la clase. Se procurd, con base en el analisis a los docentes, identificar

90 Mario Martinez, “Concepciones sobre la ensefianza de la resta: Un estudio en el ambito
de la formaciéonpermanente del profesorado”, (Tesis de doctorado, Universidad Auténo-
ma de Barcelona, 2003).

91 Margaret Olson, “Collaboration: An Epistemological Shift”, en H. Christiansen et al. Rec-
reating Relationships: Collaboration and Educational Reform, editado por A. J. Bishop et al.
(New York: Suny Press, 1997), 13-25.

92 Susan Drake y J. Basaraba, “School-University Research Partnership: In Search of the
Essence’, en Recreating Relationships: Collaboration and Educational Reform, editado por
H. Christiansen, L. Goulet, C. Krentz y M. Maeers (New York: Suny Press, 1997), 13-25.
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tanto los aspectos facilitadores como los obstaculos de esa comunica-
cion, para lo cual el punto de partida fue la identificacién de dificulta-
des por ellos mismos. Entre las actividades que el grupo realizé estan
la discusidn de temas que se consideraron importantes para los miem-
bros del grupo, el analisis de articulos, la planificacion de clases y tareas,
la reflexion sobre las practicas de aula, especialmente sobre las practi-
cas comunicativas y formas de divulgacion del trabajo. Igualmente, se
quiso que la responsabilidad de las reuniones fuera compartida por to-
dos los miembros del grupo, en particular que se fuera rotando la rela-
torfa. También se hizo un archivo del grupo con todo el material que se
consider6 relevante.

Este trabajo colaborativo, pese a que fue idea inicialmente del investiga-
dor, tuvo todas las componentes para ser un trabajo totalmente colabora-
tivo, por lo que cualquier actividad o decision fue avalada por todos los
miembros del grupo. Y en este trabajo, se recalca, todos tenian la misma
autonomia para poner propuestas a consideracion para ser consensuadas.
En este momento, el doctorando aumento6 considerablemente su nivel de
implicacién, ya que era un miembro mas del grupo y, en consecuencia,
su observacion de la investigacion fue claramente de tipo participante. Su
funcion fue la participacion en la primera parte (presentacion de los re-
sultados de la primera fase de la investigacion, ejemplos de posibles clases
alternativas, etc.) y menor en la segunda parte del seminario (facilitar la
participacion y el didlogo en el grupo).

2.4 Sujetos investigados. Un estudio
de casos

Tal como se menciono, los participantes de la investigacion fueron al-
gunos estudios de caso escogidos entre el grupo de profesores de la
Licenciatura en Matematicas de la UPTC.

La eleccion. Un trabajo que destaca la colaboracion tiene condi-
ciones mas favorables para ser desarrollado por un grupo con pocos
miembros®3, por eso se propuso trabajar con dos profesores de la

93 Bento Duarte da Silva, Educagdo e comunicagdo (Braga: Universidade do Minho, 2007).
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Licenciatura en Matematicas. Dado que el proyecto colaborati-
vo es un trabajo exigente, un criterio de seleccidon fue que los pro-
fesores tuvieran vivencias comunes y facilidad para programar
los encuentros, asi que trabajar en la misma escuela (Licenciatu-
ra en Matematicas) parecié ser un elemento favorable para la eje-
cuciéon del proyecto. El otro aspecto fundamental que se tuvo en
cuenta para la eleccion de los profesores fue que tuvieran la vo-
luntad de participar en el proyecto, ya que implicaba realizar
tareas adicionales, dedicar tiempo para las actividades, asi como para
las reuniones de trabajo. Por lo anterior, los participantes escogidos
para este estudio fueron Fernando y Juan, profesores de la Licenciatu-
ra en Matematicas que se encuentran vinculados con caracter ocasio-
nal en la UPTC (tiempos de servicio diversos).

Se obtuvo el consentimiento informado de los participantes, de manera
que ellos tuvieran claridad sobre los distintos aspectos del proceso, y se
procuro que existiera consenso en todo momento. Los términos inicia-
les que se tomaron con los participantes fueron respetados durante la
ejecucion de la investigacion. Ademas, se resalto el beneficio tanto para
el grupo como para la institucion, se otorgd el consentimiento para el
uso de camaras o grabadoras, y se utilizaron pseudénimos para proteger
la identidad de los participantes®4.

Otro aspecto ético importante es el que tiene que ver con la fidelidad de
los datos obtenidos; por ello, se mantuvo la autenticidad de los datos, asi
mostraran resultados contrarios a lo esperado®>.

2.5 Métodos, instrumentos y procedimien-
tos para la recoleccion de informacion

En la investigacion cualitativa, el investigador tiene una importancia re-
levante como mediador, pues en esta clase de investigaciones ¢l es una

94 Robert Bogdan y Sari Knopp Biklen, Qualitative Research for Education: An Introduc-
tion to Theories and Methods (Boston: Pearson Education, 2007).

95 Bogdan and Biklen, Qualitative Research for Education.
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persona antes que una maquina o instrumento®. Las técnicas que se
plantearon inicialmente para la recoleccion de informacion fueron la
observacion y la entrevista. Los procedimientos fueron cuestionarios,
entrevistas semiestructuradas y no estructuradas.

2.5.1 La observacién. Esta es una técnica de recolecciéon de datos
muy generalizada en estudios de tipo interpretativo y especialmente
es considerada como la mejor para la recoleccion de datos en estudios
de caso”. Segun Ludke y André®, la observacién permite una buena
aproximacion entre el investigador y el fenémeno base de estudio, lo
que la hace la forma recomendable para estudiar los acontecimientos y
procesos. La observacidn facilita que el observador se acerque al punto
de vista de los participantes, ya que lo acompanan sus experiencias del
contexto en que se desarrolla la accion.

Se resaltan dos extremos de la observacion participante: cuando el obser-
vador es totalmente participante, es decir, es miembro integrante del grupo
observado, y cuando es un espectador. Merriam®, de acuerdo con la rela-
cién entre el observador y su observado, clasifica la observacion partici-
pante asi: observador como participante y participante como observador.

En este proyecto se utilizé una observacion participante, la que se reali-
z6 en diferentes contextos como aulas y reuniones. Segun la clasificacion
de Merriam!%, el papel del investigador fue de observador como parti-
cipante, ya que su participacion fue activa dentro del grupo de trabajo
colaborativo, y de participante como observador en lo referente a las
aulas, dado que su participacidn se limit6 a la observacion y al analisis
de las actividades de aula sin intervenir directamente en estas. La forma
de recoleccién de la informacién en este paradigma es descriptiva, ge-
neralmente basada en notas de campo y grabaciones de audio y video.

96 Egon Guba e Yvonna Lincoln, “Competing Paradigms in Qualitative Research’, en
Handbook of Qualitative Research, editado por N. Denzin e Y. Lincoln (London: Sage,
1994), 105-117.

97 Merriam, Case Study Research in Education, 11.

98 Menga Ludke e Marli André, Pesquisa em educagdo: abordagens qualitativas (Sao Paulo:
EPU, 1986).

99 Merriam, Case Study Research in Education, 11.
100 Ibid.
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2.5.2 Observaciones de clases de matemdticas. La observacion y
el analisis de las clases son una forma importante de recoleccion de da-
tos, en la que el contexto toma relevancia. En este caso, se grabaron dos
clases de cada docente al iniciar el estudio (cuatro en total), una clase
durante el trabajo colaborativo y nuevamente se grabaron dos clases de
cada docente una vez se culmind el trabajo del grupo colaborativo (cua-
tro clases).

2.5.3 La entrevista. Al igual que la observacion, es muy utilizada en
los estudios cualitativos, en especial cuando se pretende entender el
pensamiento humano. Facilita al investigador acceder a las perspectivas
de otro sujeto, conocer sus valores y preferencias, sus actitudes y creen-
cias; lo que le ayuda a entender la vision del mundo de otra persona,
principalmente en aspectos que no son directamente observables!0!. Es
util particularmente cuando se desea hacer un estudio individualiza-
do de los miembros de un grupo, pues complementa la informacién
pertinente para la construccidn del historial de cada profesor y permite
conocer sus expectativas frente a la naturaleza de la matematica, frente
a los alumnos y la profesion docente, entre otros aspectos!?2. Se busco
tener acceso a aquellos aspectos de los docentes que iban a ser objeto
de estudio y que no fueron identificables a través de la observacion o el
cuestionario. En la entrevista se precisaron las posiciones individuales
frente a una actividad o hecho, y se pudo hacer un sondeo a vivencias
de la persona, ya sean experiencias positivas o negativas, o momentos
especificos de su vida docente.

2.5.4 Cuestionarios. Se aplicaron dos cuestionarios a docentes, al
inicio del proyecto.

2.5.5 Entrevista no estructurada. Se aplicé una al comenzar el proyec-
to, como complemento a la informacién recogida en los cuestionarios.

2.5.6 Entrevistas semiestructuradas. Se hicieron cinco: dosal inicio
del proyecto, una dentro del desarrollo del trabajo colaborativo y dos
al finalizar este proceso; se implementaron de acuerdo con un guion

101 Bogdan y Biklen, Qualitative Research for Education.

102 Judith Goetz y Margaret LeCompte, Ethnography and Qualitative Design in Educational
Research (New York: Academic Press, 1984).
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previamente establecido y fueron grabadas para facilitar su posterior
transcripcion.

2.5.7 Reuniones de trabajo conjunto. Estas reuniones son tal vez
la base de todo el proyecto, se iniciaron en marzo de 2015 y se celebra-
ron en general cada ocho o quince dias. En ellas, se examinaron y eje-
cutaron las actividades pertinentes, como discusiéon de articulos y tex-
tos relacionados con el tema de interés, anilisis de clases, analisis de
experiencias anteriores, planificacion de tareas y actividades, entre otros
topicos. Aunque en estas reuniones se tomaron notas de campo, princi-
palmente fueron grabadas, para posteriormente ser transcritas.

2.6 Validez de los instrumentos y del
analisis de la informacion

En un proceso investigativo de caracter mixto es necesario referirse por
separado a cada paradigma en cuanto a validez. En primer lugar, en lo
cuantitativo, se aplicaron algunos instrumentos adaptados de trabajos
anteriores, pero previamente fueron validados!?3. En general, el anali-
sis cuantitativo se limita a extraer algunas frecuencias que sirven como
apoyo a las inferencias de tipo cualitativo. En lo referente al paradigma
cualitativo, se tomaron como referencia los cuatro criterios propuestos
por Herndndez, Fernandez y Baptista, los cuales pretenden mostrar la
veracidad en el proceso de investigacion. Se aclara que estuvieron pre-
sentes en todo el desarrollo de la investigacion.

2.6.1 Credibilidad. Para lograr credibilidad en la investigacion, se
mantuvo un didlogo permanente con los participantes en el estudio,
lo que permitié determinar que la informacion que estaban brindando
tenia que ver con la realidad de los docentes, es decir, ellos la identi-
ficaban como valida, al igual que el sentido que se le estaba dando al
analisis. Se contrasté permanentemente lo obtenido en la investigacion
con el punto de vista de los docentes.

103 Miguel Diaz, Encuesta sobre tendencias diddcticas de los docentes. Trabajo sin publicar,
2010, 6. Martinez, “Concepciones sobre la ensenanza de la resta”
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2.6.2 Transferibilidad. Se refiere a la posibilidad de extender los resul-
tados del estudio a otras poblaciones. Una vez culminado el estudio —el
cual arrojé algunas conclusiones interesantes, como los patrones de in-
teraccion tipicos de un docente de matematicas, al igual que aspectos de
resignificacion de las practicas profesionales, las cuales, se aclara, son va-
lidas para los participantes del estudio— se deja en libertad al lector para
determinar si es posible transferir los hallazgos a un contexto diferente.

2.6.3 Dependencia. Este criterio se utilizé para identificar la consis-
tencia de los resultados. Para el proceso de control, el investigador
tuvo tres criterios. En primer lugar, todos los desarrollos y analisis fue-
ron consultados con un experto (que es el director de la tesis); adicio-
nalmente, cuando se tuvo la oportunidad, se discutié con otro experto,
el doctor Viceng Font, quien es el tutor internacional de este trabajo.
Vale decir que ambos sirvieron de validadores externos. De la misma
manera, los resultados y avances se iban discutiendo con el grupo de
trabajo colaborativo, que desempefi6 la funcién de validador interno.
Igualmente, se realizaron articulos sobre resultados parciales, los cuales
fueron publicados en revistas indexadas.

2.6.4 Confirmabilidad. Con el propdsito de determinar si la informa-
cion, interpretacion y conclusiones eran pertinentes, se pidié a los ex-
pertos y al grupo de trabajo colaborativo que examinaran y controlaran
la concordancia entre los datos, inferencias e interpretaciones realizadas
por el investigador.
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Este capitulo se dedica al estudio del grupo de trabajo

colaborativo, considerando que uno de los aspectos
fundamentales en esta investigacion fue el trabajo realizado

en este grupo, en 25 sesiones que comenzaron el 27 de marzo
de 2015 y culminaron el 23 de agosto de 2016. Inicialmente, se
abordan algunos aspectos teoricos sobre el trabajo
colaborativo; después, sobre el grupo y también acercadelas -
reflexiones del trabajo efectuado, la problematica propuesta para .
abordar en las reuniones y la continuidad del trabajo :

colaborativo.

CAPITULO 3.

GRUPO DE TRABAJO COLABORATIVO
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3.1 Trabajo en contexto colaborativo

Hay que destacar que la colaboracidn entre investigadores y profesores
va tomando cada vez mas importancia como una forma de transformar
la educacion!®. Al respecto, Rubio y Jiménez!%, citando a Scott, se re-
fieren a la vision general del aprendizaje del siglo XXI, en la que se des-
tacan, entre otros, atributos tales como la colaboracién, imprescindible
en las competencias actuales. Por su parte, Ponte!% menciona la necesi-
dad de cooperacion entre docentes e investigadores; los docentes deben
asumir un papel protagoénico en el grupo y dejar de ser solo ejecutores,
ya que cuentan con su propia experiencia profesional: éxitos, proble-
mas, alegrias y tristezas, y esa es la realidad que se pretende conocer,
comprender y mejorar. Investigar sobre la propia practica es la mejor
forma de desarrollo profesional, lo cual se considera un privilegio para
los docentes participantes!?’. El objetivo en la conformacion de grupos
de trabajo colaborativo es obtener aprendizajes, tema que se trata a con-
tinuacion.

El concepto de aprendizaje colaborativo surge a finales del siglo XXy
tiene como marco tedrico el constructivismo sociocultural; considera
que para el ser humano es de su esencia trabajar y aprender juntos,
pues todo aprendizaje es social y mediado, y aprender es un proceso

104 National Council of teachers of Mathematics, Normas profissionais para o ensino da
matemdtica.

105 David Rubio Gaviria y Julidan Ernesto Jiménez Guevara. 2021. “Constructivis-
mo y tecnologias en educacién. Entre la innovacién y el aprender a aprender”. Revis-
ta Historia De La Educacién Latinoamericana, 23, n.° 36 (2001): 61-92. https://doi.
org/10.19053/01227238.12854

106 Da Ponte, “Saberes profissionais, renovagao curricular e pratica lectiva”, 187-202.

107 Jodo Pedro da Ponte, “Investigar a nossa propria pratica’, en Reflectir e investigar sobre a
prdtica profissional, Editado por GTI, 5-28 (Lisboa: APM, 2002).
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dialéctico y dialégico en el que las personas contrastan su punto de
vista con los de otras hasta llegar a un consenso!s.

El aprendizaje colaborativo se ha desarrollado desde variados enfoques
que buscan aproximarse a su significado y simultaneamente con los gru-
pos de aprendizaje, comunidades de aprendizaje, ensefianza entre pares
y aprendizaje cooperativo.

Varios autores hablan sobre el aprendizaje colaborativo. Avendano et
al. 1 destacan la relacion que debe existir entre el aprendizaje colabo-
rativo y las tecnologias de la informacién y la comunicacién (TIC). Para
ellos, el aprendizaje colaborativo se puede desarrollar con mas facilidad
si cuenta con el apoyo de las TIC, especialmente en tiempos de crisis.
Por otra parte, Driscoll y Vergara!'?, por ejemplo, opinan que para que
haya aprendizaje colaborativo se debe trabajar en grupo y cooperar para
el logro de un objetivo que individualmente no se podria lograr. Pro-
ponen cinco caracteristicas del aprendizaje colaborativo: responsabili-
dad individual, cada uno, visto como individuo, es responsable de su
desempeno dentro del grupo; interdependencia positiva, los miembros
del grupo deben depender unos de otros para lograr una meta en co-
mun; habilidades de colaboracion, como trabajo en equipo, liderazgo,
solucién de conflictos, tienen como meta el logro del objetivo comun;
interaccién promotora, los miembros del grupo deben interactuar para
lograr un clima agradable de trabajo y buenas relaciones interpersona-
les, y, de esta manera, establecer excelentes estrategias de aprendizaje;
y proceso de grupo, en el que hay una autorregulacién por parte del
grupo que lleva a sus integrantes a reflexionar y evaluar periédicamente
para adecuar su efectivo funcionamiento.

108 Luz Maria Zafartu, “Aprendizaje colaborativo: una nueva forma de didlogo inter-
personal y en red”. Revista Contexto Educativo 5, n.° 28 @013). http://es.slideshare.net/
CeciliaBuffa/luz-mara-zaartu-correa-aprendizaje-colaborativo. Enero 20 de 2015.

109 Marcy Driscoll y Adriana Vergara, Nuevas tecnologias y su impacto en la educacion del
futuro, en Pensamiento educativo (Santiago de Chile: Pontificia Universidad Catodlica, 1997).

110 Aqui debe quedar asi: William Rodrigo Avendano Castro, César A. Herndndez S. y Ratl
Prada Nuifiez. 2021. “Uso de las tecnologia de informacién y comunicacién como valor ped-
agogico en tiempos de crisis”. Revista Historia de la Educacion Latinoamericana 23, n.° 36
(2021): 135-159. https://doi.org/10.19053/01227238.11619.
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Para Salinas!!!, aprendizaje colaborativo es la adquisicion de destrezas y
actitudes producto de la interaccion del grupo. Para Panitz y Panitz!12,
es la construccion de consensos basados en la cooperacion del grupo.
En este aprendizaje, los participantes se comprometen a lograr una meta
en comun; es el grupo el que decide como realizar la tarea, como dividir
el trabajo, qué tareas realizar!!3.

Algunos autores tienden a asumir estos dos conceptos como sinénimos,
pero existen marcadas diferencias entre estos, pues el aprendizaje coo-
perativo responde al enfoque constructivista clasico (piagetiano) y el
colaborativo, al enfoque sociocultural.

Como lo manifiesta Gros!!3, el aprendizaje cooperativo necesita de una
divisiéon de tareas entre los miembros del grupo, donde cada uno res-
ponde por su parte y posteriormente hay socializacion del trabajo reali-
zado individualmente. Este contrasta con el aprendizaje competitivo, en
el que cada estudiante para lograr sus objetivos particulares trabaja en
contra del resto del grupo. En cuanto a la responsabilidad del aprendiza-
je, el cooperativo es estructurado por el profesor y el colaborativo recae
basicamente en el estudiante.

Otro aspecto en el que se diferencian estos dos aprendizajes es por el
tipo de conocimiento que manejan!!4. Hay un conocimiento fundamen-
tal representado por creencias que socialmente son aceptadas: grama-
tica, ortografia, matematicas, historia, entre otras. El conocimiento no
fundamental es obtenido por medio del razonamiento y el cuestiona-
miento, y no por la memorizacion. En el aprendizaje colaborativo nadie

111 Jesus Salinas, “El aprendizaje colaborativo con los nuevos canales de comunicacién’,
en Nuevas tecnologias aplicadas a la educacion, editado por J. Cabero (Madrid: Sintesis,
2000), 199-227.

112 Theodore Panitz y Patricia Panitz, “Encouraging the Use of Collaborative Learning
in Higher Education” en Issues Facing International Education, editado por J.J. Forest
(NY, NY: Garland Publishing, 1998).

113 Ibid.

114 Maria Gémez y José Alvarez, El trabajo colaborativo como indicador de calidad del Es-
pacio Europeo ddducacién Superior (Espana: Universidad de Alicante, Editorial Marfil,
2011).
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tiene la ultima palabra, el profesor se considera también un aprendiz, y
este comienza justo cuando el cooperativo culmina.

Las personas no aprenden solo porque estén en el grupo, sino que al es-
tarlo ejecutan interacciones que generan aprendizajes; es decir, que adi-
cionalmente a los aprendizajes individuales, al estar en grupo se generan
interacciones, como consensos y desacuerdos, que desarrollan procesos
cognitivos como la internalizacidn, la extraccion, el conocimiento, entre
otros, y es través de ellos que se aprende!!>.

Después de hacer un estudio sobre la composicién de los grupos y el
logro de objetivos, Webb, Ender y Lewis!!¢ llegaron a la conclusion de
que el grupo que facilita mas interacciones y explicaciones en la clase
es el moderadamente heterogéneo (estudiantes con habilidades altas y
medias, o medias y bajas). Segtn los autores, cuando se tienen estu-
diantes de los tres tipos de habilidades, generalmente se excluyen de la
interaccion los de habilidad media. Si se escogen grupos homogéneos
de habilidades bajas, no tienen los dominios basicos para ayudarse co-
laborativamente; si, por el contrario, se escogen los de habilidades altas,
estos no interactian porque se supone que cada uno puede solucionar
el problema por si mismo.

Seguin Zafnartu!!7,un grupo de trabajo se considera colaborativo si cum-
ple con los siguientes requerimientos:

Simetria de conocimientos del grupo. Se pueden considerar varios
tipos de simetria: cuando se brindan las mismas posibilidades a cada
estudiante (simetria de accion), si los estudiantes poseen mas o menos
el mismo nivel de habilidades o conocimientos (simetria de conoci-
miento), cuando los estudiantes tienen un mismo estatus frente al gru-
po (simetria de estatus). Una pequefia asimetria en cualquier caso se
considera aceptable, pero podria generar conflictos en la interaccion.
En general, cuando un estudiante considera que otro es mds capaz que

115 Noreen Webb, Philip Ender & Scott Lewis, “Problem-Solving Strategies and Group Pro-
cesses in Small Groups”. American Educational Research Journal 23 (1986): 243-261.

116 Ibid.

117 Zanartu, Aprendizaje colaborativo.
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él en alguin aspecto, el sentido de la interaccién se dafa porque se va a
priorizar lo que dice el mas capaz.

Meta comiin. Las metas compartidas pueden fijarse parcialmente al
comenzar el trabajo, pero a medida que este avanza se deben ir reelabo-
rando, consensuando, de tal manera que todos se sientan identificados
con el desarrollo del trabajo.

Grado de division del trabajo. En la colaboracion, el grupo trabaja
unido, lo que no indica que esporadicamente se pueda dar una divisién
del trabajo. Sin embargo, los roles dentro del grupo pueden cambiar
rapidamente.

Algunas de las caracteristicas del aprendizaje colaborativo!!8 son:

Interactividad. El aprendizaje se produce mediante un intercambio
de puntos de vista y de opiniones, por lo cual deben participar en la
accién como minimo dos personas. La clave esta en el impacto de la
interaccion en el aprendizaje con el compafero, mas no la cantidad de
interacciones. En definitiva, se aprende del intercambio de ideas, de la
reflexion grupal.

Sincronia. Hace referencia a que no es posible generar conocimiento
sin una respuesta simultanea que dé fundamento a la interaccién y con
ella se pueda construir y sostener una concepcion consensuada de un
problema. Sin embargo, al generarse un nuevo conocimiento se debe
tener en cuenta la reflexion personal, ya que la construccion de conoci-
miento no solo es un proceso social, sino también de reflexion indivi-
dual e interiorizacion.

Negociacion. Proceso por el cual dos personas consciente o incons-
cientemente llegan a acuerdos con relacion a una tarea o problema. En
el caso de interacciones colaborativas, la negociacion es uno de sus as-
pectos basicos. La negociacion es parte de la interacciéon que permite
una comprension mutua; sin negociacion no hay acuerdo y todo se con-
vierte en un mondlogo donde el papel del interlocutor es ser el receptor
del mensaje. En la interaccidn colaborativa el profesor no se impone por
medio de su autoridad, sino con la fuerza de los argumentos.
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3.2 El grupo

La idea inicial fue convocar a dos profesores de la Licenciatura para
conformar el grupo de trabajo colaborativo, para lo cual se hizo una in-
vitacion oral a diferentes profesores, pero dado que este trabajo requeria
de tiempo adicional, muchos declinaron la invitacion. Finalmente, se
constituy6 el grupo con dos compaieros docentes que voluntariamente
quisieron participar: Fernando y Juan!!®. Los dos se identifican con una
tendencia tradicional tecnoldgica (segun estudio presentado en el capi-
tulo anterior) y mostraron interés en mejorar sus practicas de aula. El
docente Fernando ya venia colaborando como coordinador de un semi-
llero de investigacion vy, al igual que el docente Juan, estaba culminando
su trabajo de grado de Maestria en Educacion. A cada uno por separado
se le explico en qué consistia el trabajo colaborativo y en forma general
los objetivos perseguidos. Los dos fueron citados para una primera re-
unidn, en la que se inicio el trabajo del grupo colaborativo.

En la primera reunion se aprobo el proyecto que iba a guiar el trabajo
del grupo en las sesiones del grupo colaborativo. Seguidamente, se abor-
dé este proyecto.

La propuesta se presentd en el ambito del area disciplinar de las mate-
maticas en el nivel universitario, con la meta de resignificar la practica
pedagogica haciendo énfasis en la comunicacion, a través de un grupo
de trabajo colaborativo.

Los objetivos para crear un grupo de trabajo colaborativo con profesores
de la Licenciatura en Matematicas de la UPTC fueron: reflexionar sobre
el trabajo docente que llevan a cabo, trabajar en colaboracién con otros
companeros y desarrollar tareas que emerjan de la dinamica del trabajo.

Entre las actividades ejecutadas en las sesiones conjuntas se pueden
citar:

*  Observacion de clases (OC). Las clases videograbadas fueron ob-
servadas por los miembros del grupo fuera de las reuniones o al-
gunas dentro de las reuniones.

119 Los nombres de los profesores fueron cambiados para preservar su identidad.
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Evaluacién de clases (EC). Algunas de las clases observadas se
evaluaban de manera intuitiva; es decir, sin ninguna pauta; otras,
mediante unos criterios tedricos determinados, o sea, pautadas.

Discusién de clases (DC). Con los conceptos recogidos en la ob-
servacion de las clases, se discutia en el grupo sobre los diferentes
aspectos trabajados en ellas.

Reflexion sobre temas que tenian que ver con educacion mate-
mdtica y la mejora de las prdcticas pedagogicas, especialmente de
aula (RT). Estas fueron propuestas por los miembros del grupo a
medida que iba evolucionando su trabajo.

Reflexion sobre aspectos particulares de las clases de los profeso-
res (RCP). Se daba junto con las reflexiones que se hacian en el
grupo, especialmente sobre aspectos teoéricos; asi surgian concep-
tos de forma espontanea que ilustraban o aclaraban las discusio-
nes tedricas mencionadas.

Reflexion sobre experiencias de los docentes (RE). Igualmente,
dentro de la discusion del grupo se ponian en consideracion as-
pectos de la practica pedagdgica de cada miembro del grupo.

Discusion sobre el trabajo colaborativo (DT). Se presentaba cuan-
do dentro de las reuniones se abordaban aspectos que tenian que
ver con el trabajo que venia desarrollando el grupo.

Analisis de lecturas (AL). Dentro del grupo se proponian lectu-
ras, algunas de las cuales debian realizarse en tiempo extra y otras
en las sesiones, para posteriormente ser discutidas por el grupo.

Discusién de trabajos de grado y tesis (DT). Considerando que
los integrantes del grupo estaban realizando su trabajo de grado,
en algunas oportunidades se proponian para discusion temas que
hacian referencia a estos trabajos.

Aplicacion o andlisis de instrumentos (Al). En algunos casos se
hicieron entrevistas o analisis de instrumentos aplicados para la
tesis.

Preparacion de clases (PC). Otra de las actividades ejecutadas por
el grupo fue la preparacion de una clase que cumpliera con las
expectativas de una clase de calidad vy, sobre todo, no tradicio-
nal-tecnoldgica.
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e Actividades no temdticas (ANT). En todos los grupos hay oca-
siones en que la conversacion no gira alrededor del tema que los
reune, sino acerca de tdpicos alternos que, aunque son importan-
tes para la discusion, no lo son para el desarrollo de los objetivos
del grupo.

Para el esquema del trabajo del grupo se siguieron las siguientes fases,
aunque no en forma lineal, pues respetando los criterios de trabajo co-
laborativo del grupo se trataban los temaspor propuesta y con el aval
de los diferentes miembros.

* Primera fase: comprension de lo que es un grupo de trabajo cola-
borativo.

® Segunda fase: andlisis de clases, desde la experiencia de cada
miembro del grupo. Tercera fase: analisis y aplicacién de los cri-
terios de idoneidad del enfoque ontosemiético en algunas clases.

* Cuarta fase: disefio de una clase por parte del grupo siguiendo los
criterios del EOS, con apoyo en lecturas que favorecen una mejor
interaccién comunicativa en el aula de matematicas.

* Quinta fase: aplicacién y valoracién de la clase realizada.

Como el objetivo especifico del trabajo colaborativo fue mejorar las
practicas de aula, especialmente lo concerniente a la comunicacion, se
trabajo con las fases mencionadas. En primer lugar y de manera natural
surgio la necesidad de documentarse sobre el trabajo colaborativo, ya
que esa era la accidn inicial del grupo. Posteriormente, y con el fin de
identificar qué estaba haciendo cada uno en la practica profesional, se
analizaron clases sin ningtin parametro definido, sino segtn el punto de
vista de cada uno sobre una buena clase. Luego vino la etapa de docu-
mentacion sobre el andlisis didactico de clases, especialmente el traba-
jo que se hace desde el enfoque ontosemiotico, y se evaluaron algunas
clases con estos parametros. Finalmente, y tras bastantes discusiones, se
decidi6 elaborar un bosquejo de clase que todos consideraron adecuada
y para que alguno de los profesores la ejecutara; para ello fue elegido
Fernando, quien dict6 la clase, que fue videograbada y observada por el
grupo en su totalidad para posteriormente ser evaluada con los criterios
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de idoneidad del enfoque ontosemiotico!?’. Finalmente, los profesores
contestaron una entrevista (EntJ4, 12 agosto 2016; EntF4, 18 julio 2016),
en la que expresaron su idea de lo que es una buena clase de matemati-
cas y como se debe plantear la comunicacion en ella.

Se acord6 que las reuniones de trabajo se harian cada ocho dias y, a
pesar de las dificultades en cuanto a cruces de horario y reuniones de
trabajo no programadas de algunos de los miembros, estas se pudieron
cumplir. La agenda se daba a conocer via correo electronico, al igual que
cualquier cambio sobre el dia o la hora.

Es de aclarar que la agenda en ocasiones no se cumplia, pues cuando al-
gun docente deseaba trabajar algin tema en particular, el grupo acepta-
ba este cambio, asi no estuviera agendado; por ejemplo, un incidente en
una clase, avances de trabajos de grado, lecturas propuestas por los do-
centes, prolongacion de la actividad de la reunién anterior, entre otros.

Como grupo, siempre se procurd reflexionar sobre las clases y sobre el
rol del docente en ellas, haciendo énfasis sobre los aspectos comuni-
cativos. A medida que se avanzaba en las reuniones del grupo, se fue
optimizando el tiempo, siempre valorando las opiniones de los compa-
fieros docentes. Hay que tener en cuenta que las reuniones resultaban
en discusiones académicas muy interesantes, dado el nivel de los com-
ponentes del grupo de trabajo colaborativo. Mas adelante se mostraran
evidencias de los resultados de estas discusiones.

En las 25 reuniones del grupo, que se realizaron desde marzo de 2015
hasta agosto de 2016, se destacaron las discusiones sobre un documento,
un tema, clases videograbadas, andlisis de clases con pauta y sin pauta,
reflexiones sobre el trabajo colaborativo y planificacién de clases, entre
otras.

Con la autorizacion verbal de Fernando para la participacion del grupo,
la grabacion y el analisis de algunas clases, se comenz6 a examinar la pri-
mera, sin pauta, es decir, sin parametros previamente acordados para su
analisis (TG9). De lo anterior surgi6 la necesidad de tener unos criterios

120 Marcel Pochulu y Viceng Font. “Analisis del funcionamiento de una clase de matematicas
no significativa’, Revista Latinoamericana de Investigacion en Matemdtica Educativa 14, n.°
3 (2011): 361-394.
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a fin de poder analizar una clase en detalle, para lo cual se propuso apli-
carlos desde el enfoque ontosemidtico (TG10) y posteriormente, luego
de observar una sintesis de la clase, se analizaron las dos clases con base
en el andlisis previo del investigador. A continuacion, se presenta un re-
gistro del analisis de la clase:

La faceta mas baja es la interaccion, ;por qué razon la interaccion? Por-
que la comunicaciéon que se establece con el estudiante corresponde al
tipo de una clase tradicional. ;Qué se le permite hacer al estudiante?
Unicamente contestar si o no, a veces una frase, o se formula la pregunta
y el mismo docente la responde. Este fue el resumen de la primera clase
(TG11).

Al respecto, el profesor Juan manifiesta: “(...) es que efectivamente no
les damos la oportunidad a los estudiantes para que propongan sus pro-
blemas” (TG11). El profesor Fernando, quien orientd las clases, dijo:
(...)no sé... de acuerdo con lo que hablan y lo que he trabajado, quiero
verificar si estoy en lo cierto o no. Yo, en primer lugar, doy la explicaciéon
del tema, luego, los ejercicios, y es en este momento cuando tienen la
oportunidad de intervenir (Fernando, TG11).

Como se puede apreciar, se comienzan a presentar algunos cuestiona-
mientos sobre la practica de aula. Posteriormente, el grupo en las sesio-
nes 20, 21 y 22 prepard una clase para que la orientara el docente Fer-
nando. El docente dict6 la clase, la cual fue grabada en video, y el grupo
durante una sesién y media (24 y 25) la observo e individualmente cada
miembro la evalud segun los criterios del enfoque ontosemidticol?!l. A
continuacion, se presentan los resultados por idoneidad:

121 Marcel Pochulu y Viceng Font, “Analisis del funcionamiento de una clase de matematicas
no significativa”.
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Tabla 1.
Resultados de la evaluacion de cada miembro del grupo a la clase del docente Fernando

Idoneidad didéctica g)ustavo (I)/l[..lan ll;oernando lI;:ancisco ;endencia
Idoneidad epistémica 83 100 83 90 89
Idoneidad cognitiva 75 75 75 67 73
Idoneidad afectiva 100 100 100 100 100
Idoneidad interaccional | 100 100 100 75 94
Idoneidad mediacional | 78 89 100 77 86
Idoneidad ecoldgica 100 100 90 100 98

Fuente: elaboracion propia.

El hexdgono que muestra la tendencia es:

© AFECTIVA ECOLOGICA

Figura 2. Hexagono que representa la tendencia de la evaluacion del grupo a la clase
del docente Fernando
Fuente: elaboracion propia.
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Lo anterior implica que las facetas epistémica, interaccional, afectiva y
ecoldgica estan en un nivel excelente; la mediacional, muy buena, y la
cognitiva, buena. En general, es una clase muy buena, el grupo de traba-
jo colaborativo, al igual que el docente Fernando, quien aplicé el plan,
trabajaron muy bien para mejorar la calidad de la clase, en especial la
faceta interaccional, que tiene que ver directamente con los patrones de
interaccion y que en analisis anteriores era critica.

3.3 Reflexiones y discusiones en el grupo

En esta parte se muestra de qué manera se realizaban las reuniones del
grupo de trabajo colaborativo; asi mismo, se presentan los temas centra-
les de las discusiones y reflexiones del grupo sobre el trabajo desarrolla-
do. A continuacidn, se presentan los temas variados que fueron tratados.

En cuanto a la observacion de clase, ya se habld anteriormente. Se rea-
liz6 en las sesiones 6, 11, 23 y 24; sin embargo, se vuelve a plantear, ya
que se considera importante en el andlisis didactico de clases.

La evaluacion de clase se traté reiterativamente dentro de las sesiones,
8,11, 18,23y 25.

Es importante dentro del analisis didactico, ya que va a motivar al pro-
fesor a resignificar sus practicas!?2. Este concepto surge inicialmente de
manera intuitiva, hay muchos angulos desde donde asumirlo; posterior-
mente, ya desde el enfoque ontosemiotico se hace de una manera mas
detallada y profunda. Por ejemplo, se transcribe la conclusion del grupo
acerca de la primera clase de Fernando:

“En forma general hay dos facetas que estan mas bajitas, la interaccional
y la mediacional, o sea nos toca intentar mejorar ese par de aspectos;
en lo que se refiere a la interaccional, aqui estan los resultados, el por-
centaje de la participacion de los estudiantes fue del 13.5 %, contando
los espacios donde los estudiantes estan trabajando solos el ejercicio,
entonces uniendo esos tiempos ;qué significa esto?, que la participacion
de los estudiantes es casi nula” (Juan, TG18).

122 Alfonso Jiménez, “Quando professores da escola e da universidade se encontram: (re)sig-
nificagio e reciprocidade de saberes” (tesis de doctorado, Universidade Estadual de Campi-
nas, 2002).

cee
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Obsérvese que, a la vez que se analiza, se proponen acciones para mejo-
rar las practicas.

En la discusion de clases se reflexiona sobre diferentes aspectos inhe-
rentes a la practica pedagogica; al respecto:

“Es que tendemos a no dejar participar al estudiante, por ejemplo, si
vamos a hacer demostracion, no dejamos que el estudiante plantee hi-
potesis acerca de la parte basica, sino que le presentamos de una vez los
procedimientos, de esta manera no lo dejamos verdaderamente inter-
venir. Deberiamos dejar que él haga una aproximacion intuitiva” (Juan,
TG11).

También, la discusion de clases se presentd con respecto a lo sucedido
en la clase preparada por el grupo (TG23)

Fernando: Una estudiante sintié que le falté mucho apoyo del profesor. Lo tnico que
dijo fue que habia sido mucho aprendizaje, que el aprendizaje habia sido
solamente auténomo, pero el resto de la clase salié contento, les gusto por
el material que habian manipulado, que habian trabajado, entonces... para
mi fue una labor gratificante; al comienzo, pues digo que habra sus detalles
al ver la grabacidn, si hay sus... porque uno tiende a veces sin querer a...

Francisco: Si, ya tenemos una tipologia ahi, y de hoy para mafiana no la vamos a
cambiar, ;si?... eso es muy complicado.

Juan: Si, la estudiante reconocié que el aprendizaje era auténomo, ya hay una
tendencia porque hay un cambio de paradigma en lo interaccional, ;cierto?

Y, posteriormente, en el analisis de la actividad, un miembro del grupo
plantea también la discusion de clase (TG23, 2016):

Gustavo: Es importante lo que decia Fernando, que a veces a ellos les queda muy difi-
cil escribir lo que hablan; pues uno no puede estar todo el tiempo en todos
los grupos. Pero él indica que, en los grupos que escuchd, se dio cuenta de
que tenian buenas ideas, aunque no las lograron escribir; entonces eso es
interesante, uno a veces se queda solo con lo que estd

escrito y deja de lado...

Francisco: No, y ese es otro detalle que hay que tener presente: ;por qué razén nues-
tro estudiante no esta expresando lo que piensa? Pues cuando se le pidio
una sintesis, ;qué estd ocurriendo alli? ;Por qué no estd escribiendo?

Juan: (...) La comunicacién se queda solamente de pronto en lo verbal.
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Francisco: Correcto, en lo verbal, sin escrito, significa que estan flojos en la parte
escrita, ese podria ser otro trabajo.

Juan: Ahi podriamos analizar los niveles de comunicacidn.

Francisco: Los niveles de comunicacidn, si, exacto.

Juan: El escrito y el verbal.

Francisco: El escrito y el verbal, o sea, comparar; vea, ahi tenemos otro trabajo por

delante, que es el comparativo entre la comunicacién verbal y la comuni-
cacion escrita. Comparativo, porque aparentemente puede ser igual, pero
resulta que no, cuando va uno a escribir ya se limita.

Reflexionar sobre un tema fue el aspecto mas comun en las reuniones,
se describen algunos temas que se abordaron en el trabajo colaborativo:
la interdependencia positiva, el método lancasteriano y la universidad;
medios audiovisuales de acuerdo a la tendencia didactica en que se esta-
ba trabajando; aspectos positivos del método tradicional; en la tecnolo-
gia educativa, la relacion con la empresa; la evaluacion, el tiempo, la pre-
paracion, la clase desde el constructivismo; aspectos comunicacionales,
por ejemplo, el celular en el aula; analisis de la idoneidad epistémica
en una clase; andlisis sobre la evaluacién en el aula de clase; normas
sociomatematicas y contrato didactico; normas éticas; la comunicacion;
analisis de idoneidad cognitiva y mediacional; semiética; comentarios
sobre articulo publicado por Juan en una revista indexada; desconcen-
tracion de los estudiantes y pausas activas. Como ejemplo se plantea lo
siguiente (T'G8), hablando respecto del tiempo

Fernando: Yo lo que le hubiera modificado un poquito a la clase tres seria que el chi-
co explorara, que intentara hacer y uno estar detallando; al ver que ya esta
como fallando, ahi si conducir el proceso, porque les entregd el material
como para que trabajaran y empezé de una vez a explicarles y ellos todavia
no habian comenzado a.... eso es lo tinico que yo le haria.

Francisco: Si, pero hay un problema: el tiempo.
Fernando: Bueno, el tiempo es una variable muy importante.
Francisco: Es que es una variable muy fuerte que a nivel universitario no se maneja,

pero algo que no se puede dejar; es lo que estamos a veces nosotros haci-
endo aqui en nuestras sesiones, que llegamos a cierta
conclusion y listo, cortamos porque nos toco irnos.

Gustavo: Si, para que al final se vea todo el producto.
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Francisco: Claro, que se vea que llegaron a alguna conclusion y si no, pues todos se
fueron para diferentes lados y ya.

Fernando: Si, porque de las tres clases que mostraron, pues la tercera seria
la clase ideal.

La reflexion de aspectos particulares de las clases de los profesores se
presento en las sesiones 5, 7, 8, 12, 13, 15, 18,19, 20 y 23. También fue
de los aspectos mas comunes y se deliberd especialmente sobre la forma
de actuar del estudiante ante los retos; evaluacién y pruebas externas;
importancia de la distribucion del tiempo en una clase; la evaluacién
que hace el estudiante al docente lo afecta cuando el estudiante tiene
una concepcion tradicional y el docente intenta algo diferente; aspec-
tos comunicacionales, el uso del celular en clase; empate sobre el ci-
clo complementario de las normales y la universidad; casos especiales
de la practica pedagogica; situacion problémica para que el estudiante
aprenda el concepto “el plano”; aspectos de salud de los docentes; uso
de medios educativos como GeoGebra y material real; confrontacion
del docente con una nueva metodologia. Como ejemplo se presenta un
fragmento de casos particulares de la practica pedagdgica (TR12):

Fernando: Tenia una pregunta: ;qué tan bueno es? Pasé en situacion de clase en una
evaluacién cuando un chico utilizé el WhatsApp para soplar y en mensaje
de voz le dijo paso a paso lo que iba a hacer. Pues claro, yo les llamé la

atencion, pero me caus6 curiosidad como una técnica para poder utilizar.

Francisco: Si... esa es una oportunidad.

Gustavo: Un profe nos decia una vez que les dio el examen y les dejé cinco minutos
para que hablaran entre todos y a los cinco minutos les corté y ya, y cada
uno solo.

Francisco: Un compaiiero hizo ese ejercicio, basicamente cualquier cosa que haga un

estudiante es una oportunidad de aprender, si lo enfocamos bien. Lo que
ta dices es cierto, lo hizo porque queria ver, mds bien hacer una especie de
sociograma orientado a aspectos matemticos en el grupo.

La reflexion sobre experiencias de los docentes se hizo en las sesiones
2, 3,12, 13,15 y 19. Conformacién del grupo Semillitas Educativas!?3,

123 El Grupo Semillitas Educativas es un semillero de investigacion del grupo de
investigaciéon PIRAMIDEde la Licenciatura en Matematicas de la UPTC.
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credibilidad del profesor, el dia del profesor, exclusion del estudiante,
lineamientos curriculares, uso adecuado de los medios educativos, es-
pecialmente de los tecnolégicos y uso de textos. Se anexa un episodio de
uso de las tecnologias (TG19).

Gustavo: (...) oalgln trabajo en el mismo, por ejemplo, en el GeoGebra que mues-
tre que ahi mismo pueden digamos...

Fernando: Pues lo pensé, lo llevé la primera vez, pero el problema... porque todos no
llevaron computadores.

Gustavo: De pronto para que el mismo programa les ayude.

Francisco: Si, por lo menos el programa ayuda a motivar.

Juan: Ayuda a motivar, pero si no lo tienen todos, eso es un problema.

Fernando: Porque se pueden atender alla cémo hacen y no lo pueden manipular y
entonces...

Francisco: En cambio, el video se les puede presentar a todos

Juan: O que el GeoGebra tu lo manipules. Qué pasa si lo giramos aqui, si lo pone-

mos alld, como quedaria, por ejemplo, que pasa si queda paralelo...

Fernando: ;Saben qué podriamos hacer? Mostrar el video para darles  direccion;
después con el video lo pueden ir pensando e ir haciendo y luego ya se verd
en el GeoGebra mas o menos qué es lo que pasa.

Francisco: Entonces seria ya como para el cierre.

Fernando: Para el cierre, o sea, para primero ir trabajando y viéndolo.

La discusion sobre el trabajo colaborativo se presento en las sesiones
12, 15y 23. Se habl¢ inicialmente de un futuro proyecto, con una inves-
tigacion longitudinal; de buscar el patrén de interaccion individual o
trasversal: recuento de lo trabajado en el grupo en las ultimas sesiones;
se discuti6 sobre el futuro del grupo, de lo cual se informa asi (T'G23):

Francisco: Te felicito, de verdad que esa aplicacién me parecié interesante. En

lo que respecta al proyecto como tal, yo consideraria que lo cerraria-
mos en una préxima oportunidad con el andlisis de la clase y lo que
nos quedaria pendiente, si es que ustedes me permiten hacer otras dos
sesiones de trabajo posteriores, ahora cuando comience el semestre;
entonces ahi concluimos el proyecto; sin embargo, hay que analizar la
continuidad del grupo y seguir trabajando y sobre todo seguir sacan-
do temas para publicacion, empezar a hacer publicaciones...
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La discusion de trabajos de grado y tesis se llevo a cabo en las sesiones
1, 15y 16. Se hizo la presentacion general del proyecto, se firmaron los
consentimientos informados, se escogieron los pseudénimos, se fijé el
horario para el trabajo colaborativo, se abord¢ preliminarmente el traba-
jo de grado del profesor Juan y de la tesis del investigador. Se presentan
unos apartes (T'G16) sobre la lectura del trabajo de grado del profesor
Juan y se hicieron algunas sugerencias; al hacer un planteamiento que
no tiene justificacion, Juan comenta que esta en un apartado anterior

Francisco: iAh! ;Eso estd mas atras? Si jah no! no hay problema, porque esa puede ser
una situacion que te van a preguntar. Lo demas me parece muy bien, esta
muy bien enfocado, aqui hay arreglitos pero de semdantica. Estd la descrip-
cion, el trabajo que se hace, la abstraccién... muy bien. Nos falta aqui en la
parte final hacer las recomendaciones; entonces, entre otros aspectos, uti-
lizar justamente lo que se encuentra en el patio, o sea, sugerirle al docente
que observa mds los recreos, atienda los detalles; uno, que no se necesita
hacer una investigacion a fondo para saber que estan utilizando ciertas
cosas que pueden ser utiles para su gente dentro de su clase; dos, hacer con
cierta frecuencia los sociogramas para que ellos vean primero la habilidad;
sociogramas de interaccion que ya no tienen que ver con la matematica,
sino con el gusto por trabajar con X o con Y, si?

Juan: Por ejemplo, se puede hacer un sociograma de clase...

Francisco: Porque td puedes comparar... Este es un argumento que puede salir
después, por ejemplo, se hace un sociograma orientado hacia la matematica,
luego un sociograma general para ver la relacion que se crea entre los dos,
0 sea, ver si hay variacion o no; pues yo juraria que si. En el sociograma con
tema matematico volvemos a hacer lo que hizo otro

docente, o0 sea que en un momento dado...(interrupcioén)

Francisco: Entonces, les estaba comentando que la idea seria que en la sesién de hoy
trabajemos un poquito... bueno, hablar un poco de la parte de
comunicacion.

El analisis de lecturas se realizé en las sesiones 2, 3, 5, 7, 8, 12, 14,
16, 18, 19 y 20. Lectura sobre trabajo colaborativo!?4, tendencias di-
dacticas'?’; normas sociomatematicas!?® y contrato didactico desde

124 Dario Fiorentini, “Learning and Professional Development of Mathematics Teacher in
Research Communities”. Sisyphus. Journal of Education 1, n.° 3 (2013): 152-181.

125 Porlan, Constructivismo y escuela.

126 Ema Yackel y Paul Cobb, “Sociomathematical Norms, Argumentation, and Autonomy in
Mathematics” Journal for Research in Mathematics 27, n.° 4 (1996): 458-477.



José Francisco Leguizamén Romero <+

Brousseau'?’, D’Amore, Font, y Godino!?$, Planas!?%; criterios de ido-
neidad teniendo en cuenta a Pochulu y Font!3°, Font, Planas y Godi-
no'3, Godino!??, entre otros. Lo siguiente corresponde a la discusion
del grupo sobre una lectura acerca de la comunicacidn propuesta por el
investigador (TG16).

Francisco: Esa es la forma, es la comprension de comunicacion para este curso. Dice
que se entiende la comunicacién como una interaccion social mediada
por el lenguaje y donde el objetivo de cada sujeto es entender y hacerse

entender.
Fernando: Y si, eso pasa porque a veces uno habla de una forma que uno no quiere...
Francisco: Es que, como ya lo mencionamos aqui... claro realmente...
Fernando Bueno, lo que yo queria decir ahi es que es lo que comunmente pasa, uno

a veces dice algo y la persona lo toma de otra forma, sin que uno esté pen-
sando nunca en eso, es donde uno realmente... uno nunca comprende lo
queria decir.

Francisco: Pues es que hay una interaccion social, pues si, porque realmente de todas
maneras cuando yo intento decirle algo a Juan, asi él no me responda,
porque yo noto que hay ya una interaccién, o me pone cuidado o simple-
mente me ignora, pero de todas maneras hay algo que nos relaciona ahi,
asi no me conteste; ahora una interaccién social, mediada por el lenguaje,
porque ;generalmente cdmo nos entendemos los dos? Por el lenguaje, ya
sea oral, escrito, gestual o el que sea, pero eso es el lenguaje con el cual
nos vamos a poder comunicar. Por ejemplo, cudl es la diferencia entre una
interaccion corriente si él habla ruso y yo aleman, pues él me habla y yo lo
escucho, pero no le entiendo nada, o sea, el lenguaje no esta ahi.

127  Guy Brousseau, Theory of Didactical Situations in Mathematics: Didactique des Mathéma-
tiques (Dordrecht: Kluwer Academic Publishers, 1997).

128 Bruno D’Amore, Vicenc Font y Juan Godino, “La dimensiéon metadidactica en los pro-
cesos de ensefianza y aprendizaje de la matematica”. Paradigma 28, n.° 2 (2007): 49-77.

129 Nuria Planas, “Analisis discursivo de interacciones sociales en un aula de matematicas
multiétnica”. Revista de Educacién, n.° 334 (2004): 59-74.

130 Pochulu y Font, “Analisis del funcionamiento de una clase de matemiticas no significa-
tiva’.
131  Viceng Font, Nuria Planas y Juan Godino, “Modelo para el analisis didactico en educacién

matemdtica”.

132 Juan Godino, “Un enfoque ontoldgico y semidtico de la cogniciéon matematica”. Recher-
ches en Didactiques des Mathematiques 22, n.° 2 (2002): 237-284.
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Juan:

Hay otra cosa también y son los codigos del lenguaje, porque por ejemplo
puede ser que desde lo que yo estoy comunicando, como cuando estd uno
en clase y dice, no sé, y uno lo esta diciendo en el sentido de lo que quiere
explicar y los chicos por alld estan riendo porque estan pensando otras
cosas o le encuentran el doble sentido porque eso concuerda con codigos
del lenguaje.

La aplicacion o analisis de instrumentos se present6 en la primera se-
sion, los demas instrumentos se aplicaron en tiempo fuera de las sesiones.
Se hizo una entrevista semiestructurada (entrevista 2, 27 marzo 2015).

La preparacion de clases se realizo en las sesiones 16, 18, 19, 20, 21 y
22. Tarea para Fernando sobre preparacion de una clase, discusion sobre
formas de grabar y temas; inicios sobre preparaciéon de una clase por
parte del grupo; escogencia del tema “plano’, busqueda de la situacion
problémica, discusion metodoldgica, distribucion del tiempo, forma de
grabacion, utilizaciéon de medios tecnoldgicos, concreciéon de la guia
para estudiantes (TG 22).

Francisco: | Técnicamente jes deducir el angulo entre los dos planos lo que se quiere?

Fernando: | Y llegar mas o menos a la nocién para que quede lo de los paralelos y perpen-
diculares.

Francisco: | Ah, entonces hay que quitarle lo de la general por ahi que escribiste, porque
esos son los casos particulares.

Fernando: | Entonces, una de las ideas que habia surgido, no sé si el profe te conto, por
ejemplo, era coger imagenes de arquitectura como estas [las muestra impre-
sas], otras que veiamos por aqui. Pero bueno.

Gustavo: Como planos, tan chévere.

Francisco: | Pero bueno, cualquiera sirve, porque tu le puedes hacer el 3D.

Fernando: | Eran mdas o menos por ese estilo, y otra que habia por ahi; entonces la idea era
entregarle a cada uno de los grupos una imagen y que le hicieran el andlisis, o
sea, que se ubicaran en el plano, el tridimensional, y de ahi que ubicaran una
cara del plano, sacaran la perpendicular y luego todo el estudio, que es donde,
digamos, se armaria...

Francisco: | Seria, por ejemplo, que, si cogemos en la arquitectura... pues los dos planos
casi siempre van a ser perpendiculares, los que tomen ellos.

Gustavo: Por ejemplo, la otra que mostraba es como el techo.
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Fernando: | Ese nos serviria por lo menos para el caso de... y ahi tocaria que ellos
generaran, esta seria...

Francisco: | Porque miren cualquiera que escojan, salvo por ejemplo este plano, pero ellos
no van a tomar ese plano, ellos van a seleccionar uno tradicional, entonces van
a decir para mi el 3D o claro que aqui también estd, mire; o

la otra es insinuarles que tomen uno que no sea perpendicular, entonces...

Gustavo: Eso, como mostrarles una foto y...

Las actividades no tematicas se relacionaron en las sesiones 5, 8 y 20.
El modelo universitario de ascenso en el escalafon, la revision de las dia-
positivas para la sustentacion de la tesis de Fernando; discusion sobre el
nuevo calendario semestral de la universidad. En el anexo 14 se presenta
la tabla resumen de las sesiones del grupo de trabajo colaborativo, al
igual que las trascripciones de las sesiones 3, 8, 20 y 21.

3.4 Reflexiones sobre el grupo

En las primeras reuniones se buscé acostumbrarse a las grabaciones y
actuar con naturalidad, sabiendo de antemano que se tendria en cuenta
el respeto hacia las opiniones de los demas; se podria no estar de acuer-
do y opinar, pero con cortesia y respeto a la diferencia.

Los dos profesores tenian formas de pensar diferentes, lo que enriqueci6
el trabajo. Es de aclarar que, en general, salvo algunos desacuerdos sobre
horarios, no se presentaron problemas en las reuniones. Por ser compa-
fieros de trabajo, la participacion del investigador en el grupo se asumio
de manera natural, de ahi que el acoplamiento inicial para el trabajo haya
sido rapido, aunque sin desconocer, de alguna manera, su liderazgo.

El enfoque que se les dio a las reuniones desde el comienzo fue partir de
las practicas y experiencias de todos, analizarlas desde un punto de vista
critico pero constructivo e ir relacionandolas con la teoria.

El tiempo fue aprovechado al maximo, la agenda para la siguiente sesién
se consensuaba por correo, lo cual no implicaba que no se pudieran
hacer cambios cuando los miembros del grupo querian plantear otras
situaciones. Algunas tareas, como analisis de articulos y lecturas en ge-
neral, se propusieron para lectura previa a los encuentros con el fin de
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ganar tiempo; sin embargo, algunas otras se hacian durante la sesion. Lo
mismo sucedié con algunos videos.

La dispersion tematica era usual en las sesiones. Algunas veces se cam-
biaba de tema debido a un suceso de aula o alguna otra situacion y se
terminaba discutiendo sobre asuntos diferentes a los iniciales. Pero esto
se consideraba normal, pues, de todos modos se estaba reflexionando
sobre las propias practicas profesionales, asi que se dejaba que la dis-
cusioén siguiera su curso. Por lo anterior, al iniciar una sesién sobre un
tema que no era continuacion del abordado en la semana anterior, se
hacia una sintesis de lo tratado en ella, como ubicacién para el grupo.

En general, hay que resaltar que el principal problema del trabajo co-
laborativo fue el tiempo, pues la falta de este hizo que en ocasiones los
miembros del grupo no pudieran cumplir con sus tareas; por ejemplo, a
veces debian ocuparse de lecturas o videos fuera de la sesién de trabajo,
y cuando algunos no lo podian hacer, se destinaba la sesiéon para desa-
rrollar esa actividad, con el fin de que todos pudieran participar. Otro
asunto que no se cumplié fue la transcripcion de cada sesion, la cual, en
principio, debia rotarse entre los miembros del grupo, pero finalmente
el investigador tuvo que hacer la gran mayoria de estas.

Este proyecto constituyd un aprendizaje para los miembros del grupo,
fue una oportunidad de reflexionar sobre las acciones diarias; aunque
esto no siempre se pudo hacer por falta de tiempo o de elementos, el in-
vestigador considera que si se cumpli6 el objetivo de resignificar. Per-
mitir que otros opinaran sobre las situaciones y actividades de clase hizo
que se rompieran barreras y, a la vez, fue una oportunidad parallevar a
cabo una autoevaluacion, que tal vez es lo mas valioso de resignificar
una practica'”. Este trabajo posibilité identificar tanto las fortalezas
como los aspectos por mejorar en las practicas profesionales, y especial-
mente los patrones de interaccion comunicativa que eran proactivos y
permitian una construccion de saberes para poder desarrollar una clase
no centrada en el profesor. Otro factor importante tiene que ver con la
continuidad del proyecto, aspecto acordado por unanimidad, ya que,
por falta de tiempo, quedaron asuntos pendientes.

133 Alfonso Jiménez, “Quando professores da escola e da universidade se encontram: (re)sig-
nificagdo e reciprocidade de saberes” (tesis de Doctorado, Universidade Estadual de Campi-
nas, 2002).





