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RESUMEN

' Como formadores de profesores pertenecientes a la red IRES, desde hace
tiempo venimos trabajando en una propuesta curricular alternativa al modelo
transmisivo y artesanal de formacion del profesorado. Nuestra actividad se articula
en lo que denominamos ambitos de investigacion profesional (AIP), como una
forma de organizar el curriculo formativo en torno a problemas profesionales rele-
vantes para la préactica. Los AIP responden a nuestra vision del conocimiento
profesional, como un conocimiento de integracion enire los conocimientos mds
formalizados (en nuestro caso, procedentes de la Didactica de las Ciencias y de
las Matemadticas) y los que proceden de la experiencia docente. En este trabajo
sefalaremos las caracteristicas que fundamentan los AIP y describiremos dos

casos en que se aplican estos planteamientos.
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Los ambi i igacic i .
Lo 8 |tofs. c!e Investigacion profesional: organizar y desarrollar el conoci-
O profesional deseable de| profesorado

educlgzii ap.rg;i%rgsc s::daeg?ntes imprescindible_s en cualquier proceso de mejora
prender mojor ol conocim‘n es de ello, nuestro interés se centra en intentar com-
[abor asi 6omo 10s grecs 'énto con el que los profesores desarrollamos nuestra
Y mejora, come o 0Cesos r_nedla‘nte los cuales se puede favorecer su evolucnqn

, na via de incidencia tanto en la mejora de nuestra propia docencia

en la formacion del profesor - ~ '
ado como, en cier la mejora de la escuel
en general. erta medida, en J ela

Esta perspectiva epistemoldgica centrada en la caracterizacién del conoci-

rr:fsntfo&?if;ﬂ};aﬂ?s del que mayoritariamente existe como del que propone-
prender y orientar Ioé or parece que puede reSUIt.ar bastante fecunda para com-
talmente su natural Procesos de desarrollo pro{esuonal._l}los preocupa, fundamen-
aturaleza Practica, las fuentes de informacion mas relevantes de las
y Rivero, 1998). P lary especifico para la profesion docente (Porlan
_ Encuantq’a su naturaleza, nos gustaria destacar que debe resolver una gran
d'COt‘?m'a_ organizada en torno al eje “Conocimiento formal - Conocimiento
experiencial”. En el conocimiento de| profesorado esa dicotomia puede llegar a ser
muy fuerte, de manera que es posible encontrar en el profesor dos subsistemas de
ideas que coexisten pero que pueden ser bastante diferentes: por un lado el co-
nocimiento mas formal, que proviene fundamentalmente de la formacién académica
recibida y que suele ser explicito -Io teérico- y, por otro, el conocimiento experiencial,
que se ha generado a partir de la propia experiencia (no sélo como profesor sino
también como alumno) y que suele ser implicito —lo practico- (Porlan, Rivero y
Martin del Pozo, 1997).

Lé} Cafagterl;'aCIOp fie.cada uno de esos tipos de saberes ha sido abundante
en la investigacion didéctica y los estudios son bastante coincidentes al sefalar
que, aunque hay diversidad, el primero de ellos (formal) suele ser mayoritariamente
escaso, enciclopédico y fragmentado y el segundo (experiencial), mayoritariamente
rutinario y poco o nada reflexivo. Es evidente que ninguno de esos dos tipos de
conocimientos, tal cual, son dutiles para desarrollar de forma adecuada nuestra
profesion, aunque ambos son fuentes fundamentales y necesarias. Por el contrario,
se precisa la emergencia de otro tipo de conocimiento que resulte tanto del enri-
quecimiento como de la interaccion consciente de esas dos fuentes fundamentales
y cuyo sentido sea resolver los numerosos problemas que la practica profesional
plantea (conocimiento préctico profesional). (Porlan y otros, 1996).

En el proceso descrito es evidente que existen numerosas fuentes de informa-
cion que pueden aportar significados y experiencias relevantes:

- Las disciplinas relacionadas con las materias de ensefianza (Biologia, Geo-
logia, Fisica, Quimica, Matematicas, Lengua, Historia, Geografia, etc.) y las
relacionadas con las Ciencias de la Educacion (Psicologia, Didactica General
y Especificas, Sociologia, Filosofia, etc.).

- Los saberes metadisciplinares y las ideologias con mayor o menor grado de
organizacion.
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- Las experiencias propias o las conocidas de otros.
- Los relatos de caso, que describen la experiencia profesional de manera

reflexiva y argumentada, etc.

Queremos sefalar que consideramos las didacticas especificas como una fuente
de especial relevancia en la configuracion del conocimiento profesional, pero de
naturaleza distinta a éste Su relevancia radica en que las entendemos como un
saber integrado y aplicado (Porlan y otros, 1996), en el sentido de que utilizan y
reinterpretan los conocimientos cientificos y psicopedagoégicos elaborados en sus
disciplinas correspondientes para explicar los procesos de ensefanza y aprendiza-
je de las distintas materias y para proponer pautas concretas de disefio y desarrolio
curricular.

Ahora bien, ;cémo favorecer la aportacion de cada una de estas fuentes de
manera que no caigamos nuevamente en una organizacion aditiva y fragmentada
del conocimiento practico y garanticemos que resulten significativas para los pro-
fesores? Nuestra propuesta son los Ambitos de Investigacion Profesional, vincu-
lados a intereses inmediatos y funcionales del profesorado, a problemas profesio-
nales relevantes para ellos y para la construccién del conocimiento profesional
deseable, y cuya investigacion permite la organizacion, construccién y desarrollo
de ese saber de integracién.

Esos problemas practicos requieren la participacion de otros saberes distintos
del experiencial propio para su resolucién, de manera que otorgan un sentido
peculiar al conjunto de informaciones de cada una de las fuentes mencionadas. La
investigacion de problemas permite organizar redes de subproblemas ajustados a
las caracteristicas de un contexto concreto, esquemas o tramas de conocimiento
profesional de referencia para la intervencion (seleccionados y organizados en
funcién de la resolucién de los problemas profesionales plan{eados), establecimien-
to de una hipotesis de progresién del conocimiento de partida al que se ha con-
siderado deseable (también de referencia para los formadores de profesores) pres-
tando especial atencién a los obstaculos que pueden dificultar la complejizacion y
mejora del conocimiento de los profesores y un conjunto _de recursos didacticos
(articulos de lectura, instrumentos para detectar concepciones de los alumnos,
obstaculos y pautas de actuacién mas frecuentes, plane_s y secuencias de activi-
dades que ayuden a superar los obstaculos, etc.) que sirvan de apoyo en el pro-
ceso de reconstruccién del conocimiento y de la actuacion de los profesores.

Los ambitos de investigacién profesional con los que estamos trabajando son
algunos de caracter analitico, es decir, abordan el curriculum de manera fragmen-
tada (la materia a ensefiar, las ideas de los alumnos, 10s coqtenidos. la metodolo-
gia y la evaluacion) y otros son de caracter sintético, es decir, intentan establecer
relaciones entre los anteriores para dar respuesta a l0s problemas curriculares de
caracter mas general (el disefio de unidades didacticas, el del curso completo y la
configuracion del modelo didactico personal). Algunos ejemplos de los problemas
y subproblemas que se pueden trabajar en cada uno de ellos son los siguientes:

a) Con relacion a las materias escolares (Martin del Pozo, 1999):
- ¢Qué sabemos sobre determinados tépicos del curriculo escolar?, ;qué



1618 PILAR AZCARATE GODED, ROSA MARTIN DEL POZO, ANA RIVERO GARCIA

contenidos estan implicados y qué relaciones existen entre ellos?, ;qué
fOrmuIaciones diferentes existen de los contenidos implicados?

- &Qué idea tenemos sobre las caracteristicas del conocimiento disciplinar?,
&qué son lag disciplinas?, ;como se construyen y por qué cambian?

~ ¢Qué sabemos de otras formas de conocimiento relevantes para el contexto
escolar?, ;qué tipos de conocimientos intervienen en el contexto escolar?,
¢queé relaciones existen entre ellos?

b) Con relacion a ias ideas de los alumnos (Garcia Diaz, 1999):

- &Cyél €s la naturaleza de las ideas de los alumnos?, ;son incoherentes,
grbltrarias Y poco consistentes?, ¢siguen modelos generales, o son siempre
ideas concretag relativas a situaciones y contenidos especificos?, ¢son co-
munes a muchos alumnos o hay una gran diversidad?

- ¢Como cambian las ideas de los alumnos?, ;cémo cuestionarlas sin caer en
el modelo de sustitucién del error?, ;qué estrategia de aprendizaje conviene
Potenciar en cada situacién y ante cada contenido concreto?

- ¢Qué técnicas y estrategias son atiles para explorar y analizar las ideas de
los alumnos? -

c) Cor’; relacién a la formilacién de contenidos escolares (Porlan, 1999):

- ¢Cudl es y cudl deberia ser la funcion social de la escuela obligatoria?, ¢ qué
modelo de desarrollo humano y social tomamos como referencia para nues-
tra actividad profesional?, ;cual es el papel de las disciplinas en la formacion
basica de los ciudadanos?

- ¢Qué fuentes utilizamos y cuales deberiamos utilizar en la elaboracién de los
contenidos escolares?, ;qué plantea al respecto la legislacion y los libros de
texto?, ¢quién debe formular el conocimiento deseable para nuestros alum-
nos?

- ¢Coémo debemos formular, organizar y presentar el conocimiento escolar?,
¢con qué grado de extension y profundidad?, ;qué tipos de conocimientos
debemos considerar?

d) Con relacion a la metodologia de ensefianza (Azcarate, 1999):

- ¢Como deberia ser y qué deberia orientar una secuencia de actividades?,
¢como formular una hipétesis realista de conocimiento escolar deseable que
tenga en cuenta el punto de partida de los alumnos, sus expectativas e
intereses potenciales?, ;qué hipétesis de progresion se debe establecer para
superar las posibles dificultades de aprendizaje y como hacerlo?, ;qué ac-
tividades, y en qué secuencia, pueden favorecer el cambio y la evolucion
significativa de las ideas de los alumnos?, ¢qué momentos metodoldgicos
existen y en qué se fundamentan?

- (,COmo gestionar y regular la dinamica del aula?

e) En relacion a la evaluacion:

- ¢{Qué modelos existen de evaluacion y en qué se fundamentan?, ;qué con-
cepcion de la evaluacidon es compatible con un enfoque investigativo de la
ensenanza?, ;en qué medida la evaluacion permite someter a contraste
empirico nuestras hipétesis curriculares y, a la larga nuestro saber practico

profesional? o '
- (¢Cémo evaluar de manera rigurosa el aprendizaje de los alumnos?, ;qué
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datos tomar y como hacerlo para obtener informacién adecuada sobre el
curriculum en la acciéon?

- ¢Qué papel han de jugar alumnos y profesores en el proceso de evaluacién
y toma de decisiones?, etc.

f) En relacion a la planificacion y desarrollo de unidad diddcticas: ;Cémo
establecer relaciones significativas y coherentes entre el que, el como y la evalua-
cion?, ;qué modelos de planificacion de unidades didacticas existen y en qué se
fundamentan?, ;,cémo garantizar que el desarrollo de la unidad didactica tiene
sentido y coherencia para el profesor y también para los alumnos?, etc.

g) En relacion a la planificacion de un curso completo: (Qué hipdtesis de
progresion general se puede establecer y en base a qué criterios?, ;como selec-
cionar y organizar los distintos objetos de estudio de forma coherente con la hipé-
tesis de progresion general y de manera que, ademas, podamos atender la dina-
mica del aula?, ;qué modelos de organizacion de cursos existen y en qué se
fundamentan?, ;qué distintos momentos o fases podemos distinguir a lo largo de
un curso y en base a qué criterios?, etc.

h) En relacion a la definicion del modelo diddctico personal: {Cuales son mis
principios didacticos generales?, ;qué conocimientos los fundamentan?, ;qué gra-
do de coherencia existe entre mis principios y fundamentos?, ;qué normas para la
accion se deducen de ellos?, ;qué tipos de relaciones deben existir entre mi
modelo didactico y mi actuacién profesional concreta?, etc.

La organizacién que acabamos de describir permite una constl:uccién gradual
del conocimiento, en la medida en que el recorrido por los distintos _ambitos supone
la emergencia de conocimientos nuevos, pero también la elaborgmén continua del
modelo didactico personal, al que desde cada ambito nos aproximamos de forma
gradual. .

A continuacion, presentamos dos ejemplificaciones de lo; ambitos en determi-
nados contextos de formacién inicial de maestros en contenidos relacionados con
Quimica y Matematicas.

Lo que los futuros maestros saben y deberian saber sobre las ideas de los
alumnos . N

Uno de los ambitos de investigacion profesional de caracter analitico es el que
trata de la problematica relacionada con el conocimiento que los profesores tienen
y deberian tener acerca de las ideas de los alumnos. En nuestro contexto concreto
(formacion inicial de maestros sobre contenidos de ciencias) Qste.AIP se presenta
con la siguiente formulacion: ;Qué saben los alumnos de Primaria sobre los con-
tenidos escolares relacionados con la composicion y el comportamiento de los
materiales? En este caso, los estudiantes de Magisterio ya han trabajado sobre sus
propias concepciones acerca de estos conceptos basicos y tienen que poner en
préactica sus concepciones curriculares sobre la utilizacion didactica de las ideas de

los alumnos de Primaria.

Esta tematica se justifica, entre otras razones, porque el curriculo prescriptivo
de Educacion Primaria es explicitamente “constructivista”, se dice que para ense-
fiar hay que partir de los conocimientos, experiencias e intereses de los alumnos.
Parece entonces razonable que la formacidn inicial de maestros atienda esta exi-
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gencia curricular, no so6lo desde un punto de vista psicologico general sino también
desde la didactica especifica. Ademas, si decimos que hay que trabajar con las
ideas de los alumnos de Primaria, deberiamos de ser capaces de trabajar con las
ideas de los futuros maestros, para que el mensaje sea también un medio. Es, por
tanto, una buena ocasion de mostrar en la practica el principio de coherencia entre
el modelo de formaciéon y el modelo didactico en él integrado.

Este AIP contiene informacién relevante para el formador de profesores sobre:

- El estudio de las concepciones de los alumnos desde la propia Didactica de

las Ciencias, como disciplina con la que fundamentar el tratamiento de esta
tematica en la formacion inicial. Aqui se incluyen estudios de caracter gene-
ral, que ponen de manifiesto cuestiones de consenso pero también de polé-
mica en lo referente a la investigacion sobre las concepciones de los alum-
nos. Otros dg caracter especifico sobre el conte.n'ido de las concepciones de
los alumnos de Primaria acerca de la composicion y comportamiento de los
materiales. Y, finalmente, los que se refieren a las concepciones de los maestros
sobre las concepciones de los alumnos.

- El disefio del AIP seleccionado (objetivos que se pretenden, problemas y

contenidos que se tratan, actividades, evaluacion y recursos que se utilizan)

- El relato y analisis de su puesta en practica en un determinado contexto.

Esta forma de organizar la informacion responde a nuestra visién del conoci-
miento profesional que, como ya hemos sefalado, es un conocimiento de integra-
cién entre los conocimientos mas formalizados (en este caso, procedentes de la
Didactica de las Ciencias) y los que proceden de la experiencia docente.

Los maestros en formacién inicial (y también en ejercicio) suelen admitir que,
efectivamente, los alumnos de Primaria tienen ideas acerca de los fenémenos
fisico-quimicos, pero una gran parte manifiesta su acuerdo en que dichas ideas son
erroneas y que hay que sustituirlas, mediante actividades practicas y explicaciones
del maestro, por las ideas correctas. Esto implica que no estan en disposicion
mental de analizar las ideas de los alumnos de Primaria sino mas bien de sancio-
narlas como correctas o incorrectas (el “esta bien” o “esta mal” al que tan acostum-
brados estamos) y tienen muy pocos recursos para detectarlas. Asi pues, en este
AIP pretendemos hacer conscientes los estudiantes de Magisterio de sus concep-
ciones al respecto, contrastarlas con los datos de esta linea de investigacion didac-
tica y con las producciones de los alumnos de Primaria, y reelaborarlas para su
aplicacion en el analisis de las concepciones de los alumnos y en el disefo, y
posible experimentacién, de una unidad didactica. En definitiva, pretendemos que
se aproximen a un planteamiento constructivista del aprendizaje en el que se tenga
en cuenta que las ideas de los alumnos de Primaria son un conocimiento alterna-
tivo al que se pretende ensefiar, con el que se debe trabajar a lo largo de todo el
proceso didactico, para facilitar su evolucién hacia interpretaciones o descripciones
mas complejas de los fenémenos.

¢ Qué contenidos se tratan en este AIP? o, dicho de otra forma, ¢qué tiene que
saber un futuro maestro sobre las ideas de los alumnos? (no un psicoélogo o un
pedagogo):

- Por una parte, deberia saber acerca de la naturaleza de estas ideas, sus

posibles origenes, su posibilidad de cambiar y, especialmente, plantearse la
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relacion que puede existir entre los distintos tipos de conocimientos que
confluyen en el contexto escolar.
- Por otra, deberia iniciarse en la exploracion de estas ideas utilizando diver-
sos medios y saber analizarlas utilizando un sistema de categorias adecuado
- Y, también deberia empezar a utilizar didacticamente las ideas de los alum-
nos para hacerlas evolucionar.

El tratamiento de estos contenidos profesionales se desarrolla en varios mo-
mentos:

- En un primer momento, los planteamientos generales de esta linea de inves-
tigacion didactica se utilizan como contraste con sus concepciones sobre la
naturaleza y utilizacién didactica de las ideas de los alumnos de Primaria
(actividades 1 y 2).

- En un segundo momento, aplican sus propios conocimientos sobre la com-
posicion y comportamiento de los materiales, para analizar lo que los alum-
nos de Primaria saben al respecto, a partir de producciones escritas, orales
y graficas (actividades 3, 4, 5 y 6)

- En un tercer momento, se trata de proponer, una posible progresion en las
concepciones de los alumnos de Primaria sobre la materia y los cambios (a
modo de recapitulacion) y aplicar lo trabajado al andlisis y tratamiento didéc-
tico de nuevas situaciones, que también nos sirve para apreciar la evolucién
en las concepciones de los estudiantes de Magisterio (actividad 7)

Por otra parte, este programa de actividades suele desarroliarse en un tiempo

estimado en torno a siete sesiones de hora y media de duracién. En la siguiente
figura se esquematiza el plan de actividades:

(ACTIVIDAD 1 ACTIVIDAD 2
{Qué pensamos de lo que saben 44— Investigacion didéctica
los alumnos y de su importancia concepciones alumnos

\para ensefiar y aprender?

¥

{Qué saben los alumnos de Primaria sobre Composicién materiales (ACTIVIDAD 3)
Cambios en materiales (ACTIVIDAD 4)

({Como averiguar lo que saben? Mezclas (ACTIVIDAD 5)

¢(Saben todos lo mismo? Cambios quimicos (ACTIVIDAD 6)

4

ACTIVIDAD 7: Recapitulacién y aplicacién @

DISENO UNIDAD DIDACTICA |:> EXPERIMENTACION

CURRICULAR
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la inlr:r:gilsrgerr:ae' hemos de sefialar que el contenido de este AIP es novedoso para
las pdeucciOngona de los estudiantes de Magisterio. Nunca han “trabajado” con
auténtico descug ‘de. los alumnos de Educacién Primaria, y, para muchos es un
de conocimient fimiento lo que los alumnos de 10-12 afos pueden saber. El tipo
ciarse en une dO €Specializado para aquellos que van a ser maestros puede apre-
v utilizar didéct’e sus aspecto.s mas importantes: ser capaces qe detectar, anallzgr
miento diy ICamente 'las ideas de los alumnos de Primaria, Como un conoci-
€rso y alternativo al conocimiento que se pretende ensefar.

Una pri . .. L.
Primera aproximacion del futuro maestro a la matematica escolar

Uno de los

aspectos qu 4S | la actuacién del maestro, a la hora
de tratar el ©OS que mas influyen en la

cimiento ::f:gICimiento matematico en el aula, es su concepc':ifin de dicho cono-
muchos Ca,SOS éS?CIén con él, su forma de entende.r Iag _mat_e'matucas escolare's: En
que se refleja on as son con&dera_c!as como una snmplufucacno.n Qe las Matematicas
de “ensenar’ en ellma Simple rglacuon de conceptos y procedimientos que se han
de diseRiar nusstrs aula. Esta |§lea es la que hemos tomado como eje a la hora
lacion de los conte Propuesta formativa, en torno al AIP que trata sobre la Formu-

nidos escolares, que, en nuestro caso, se centra en un problema
concreto:

¢que sabemos sobre las matematicas escolares? Ly sobre su seleccion y
organizacion?

El sentido de su seleccion es poder movilizar las ideas de los futuros maestros
sobre la caracterizacion del conocimiento construido o aprendido en el contexto
eS_QOIa(,’de cara a superar la imagen de unas matematicas escolares como sim-
plificacién de las Matematicas, y reflexionar sobre sus relaciones con su entorno
proximo, analizando los problemas de la realidad a los que da, o ayuda a dar,
respuesta. Con nuestra propuesta, intentamos que los futuros maestros analicen el
conocimiento matematico del que disponen desde la resolucion de diferentes situa-
clones que permitan el contraste con el curriculo escolar matematico, promoviendo
el descubrimiento de nuevos problemas, relaciones y significados.

¢ Qué contenidos profesionales se tratan y sobre qué obstaculos intentamos
incidir?

El principal obstaculo con el que nos enfrentamos es la idea de que las Ma-
tematicas que hay que ensefiar son algo ya preestablecido y perfectamente orga-
nizado hasta en su secuencia. La decision de qué ensehar, que no esta sometida
a interpretacién ni modificaciéon alguna. Desde esta perspectiva el Unico referente
es el conocimiento formalizado, presentado como algo descontextualizado y sin
relacién, ni en su seleccion, ni en su organizacion, con la problematica del sujeto
y de su entorno.

En consecuencia el primer conjunto de informaciones que deben ser conside-
radas, versa sobre la necesidad de considerar otros referentes, por ejemplo, el
analisis fenomenoldgico del conocimiento matematico, a la hora de determinar la
propuesta del conocimiento escolar matematico a trabajar, considerando éste siem-
pre como un conocimiento peculiar que se elabora en un contexto especifico, pero
que adquiere sentido en su potencialidad de ser aplicable fuera de ese contexto.
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En esta linea, hay un segundo conjunto de informaciones de ineludible trata-
miento en el aula de formacion: el que permite analizar la estructura, organizacion
y las relaciones de los diferentes campos de la matematica escolar y su conside-
racién como modelizaciones y representaciones diversas de una misma realidad.

También es necesario abordar otro tercer bloque de informaciones relaciona-
das con las dificultades y obstaculos en el proceso de elaboracion de significados,
implicados en los diferentes campos de conocimientos, asi como la relacién con los
posibles procedimientos de elaboracion de dichos contenidos. Esta es una informa-
cién que permite caracterizar el campo objeto de estudio y permite enlazar con otro
gran ambito de investigacion que es el relacionado con el Como ensefiar (&mbito
que se trata en otro momento del curso pero intimamente vinculado con este).

¢, Qué momentos metodoldgicos y qué tipos de actividades se desarrollan?

El ejemplo que aqui se describe es sdlo una de las posibles concreciones
desarrollada durante una parte de un proceso formativo con futuros profesores de
Primaria en el contexto de la Educacién Matematica. El proceso que a continuacion
se describe es un proceso ciclico, reiterado y no cerrado que va permitiendo el
paso de un campo de conocimiento a otro. Durante el proceso se analiza el campo
aritmético, estocastico, espacial y magnitudinal como formas diferente de represen-
taciones.

I. Un diagndstico inicial de las situaciones escolares que permite formular
problemas practicos de partida. Su finalidad es la expresion y toma de conciencia
del saber y practica personal . .

Las dos primeras actividades estan dirigidas a detectar las ideas de los estu-
diantes de Magisterio, para hacerles conscientes de sus formas de concebir y
conocer las matematicas escolares. La primera actividad se desarrolla desde una
propuesta de naturaleza matematica (construccion de cuadrilateros en PP geoplano;
elaboracion de una maqueta; elaboracion de un sistema de numeracion, etc.). La
segunda esta mas dirigida al analisis de una situacion esco.lar, en ellg se presenta
una situacién escolar, se describe y se pide una posible explicacion e interpretacion
sobre lo sucedido. .

Il. Busqueda y andlisis de informacién en torno a dlcho§ pl'Oblerr){:ls que per-
mita el contraste entre compaferos, con diversas fuentes de informacién, estudios
e investigaciones y con la realidad. .

La tercera actividad esta dirigida a buscar interrogantes, mediante guiones de
analisis, relacionados con la resolucién de las situaciones propuestas y orientar la
busqueda de informacion _ . -

La cuarta y quinta permiten integrar nuevas informaciones que fac;nhtan el
contraste, la duda y la “respuesta” parcial a la que se puede acceder, orientadas
a través de puntos de analisis.

Ill. Elaboracién de conclusiones y nuevas propuestas . _
La ultima actividad nos lleva a la reflexion sobre todas las informaciones tra-

tadas y a elaborar las propias conclusiones, organizando las ideas extraidas del
proceso en un documento.

Este proceso es cerrado con un momento final que integra el desarrollo del
ambito aqui descrito sobre el Qué ensenar y otro previo sobre el Como ensenar,
dirigido al disefo y experimentacion (si la organizacion de las practicas de ense-
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Z?TJzia ![0 Posibilita) de propuestas de intervencion en el aula de Primaria. En la
guiente figura se esquematiza el plan de actividades seguido:

Actividad 1.: Actividad 2.:

Presentacion y  resolucion Presentacion v resolucion

dc una situacion/problema <—_—> de una  situacion‘problema

de aprendizajc sobre un de  caracter  didactico
Actividad 3.:

ténico matematico
Andlisis didactico del proceso de
resolucion de ambas situaciones

v

centrada en Primaria

Actividad 4.: Actividad S.:

Lectura y analisis de @ Proceso de anilisis,
documentos de estudio y contraste y debate de
de otras informaciones todas las informaciones

@ @ 6.: Elaboracion de cnnc@

DISENO DI INTERVENCION l—:—> EXPERIMENTACION
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