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Resumen

La actividad profesional de los profesores universitarios se caracteriza, como minimo, por dos tipos
de tareas. la investigacion y la docencia. En cambio, su desarrollo profesional se basa principalmente
en méritos de investigacion. Ademas, cuando se proponen cursos para mejorar la docencia universi-
taria, estos suelen priorizar el estudio de aspectos generales del ambito pedagogico. Consideramos
que desde la investigacion en diddctica de las matematicas se pueden hacer propuestas de formacion
del profesorado que permitan a los profesores cuestionar, analizar y reorganizar el contenido a ense-
niar con el objetivo de superar dificultades docentes especificas. Presentamos el disenio, experimen-
tacion y analisis de un curso de formacion del profesorado universitario en una escuela de ingenieria.
Los resultados del analisis se utilizan para mejorar el curso de cara a futuras experimentaciones.

Palabras clave: diddctica, formacion del profesorado universitario, investigacion.
Abstract

Lecturers’ professional activity is characterized by, at least, two aspects: research and teaching. Ho-

wever, their professional development is generally mostly based on research achievements. In addition,

the professional development courses offered only deal with general pedagogical aspects. We consider
that specific proposals for lecturers should emerge from research in didactics of mathematics. In fact
these proposals may help lecturers to question and reorganize the knowledge to be taught in order to

overcome specific didactic facts. We present in this paper the design, experimentation and analysis of
a professional development course for lecturers designed for and experienced in an Engineering
School in Barcelona. The results obtained are used to propose concrete modifications of the course
for subsequent course redesigns.

Keywords: didactics, lecturer education, inquiry.

INTRODUCCION

Tradicionalmente, los cursos de formacion del profesorado universitario no se han considerado rele-
vantes en el campo de la investigacion en la formacion del profesorado. Este es un fendmeno esperable,
teniendo en cuenta los criterios que aplican las universidades y agencias de calidad cuando se contratan
y evaluan profesores que estan en activo. Habitualmente se priorizan los méritos del 4ambito de la in-
vestigacion, siendo la formacion didéctica o pedagogica relativamente ignorada o, a lo sumo, consi-
derada como un complemento positivo.

La ausencia de formacion de docentes universitarios es un fenomeno mundial con pocas excepciones.
En 2003 en el Reino Unido, la Academia de Educacion Superior (HEA), el UK Professional Standards
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Framework (UKPSF) y su proceso de acreditacion hicieron un primer intento de incorporar la forma-
cion de profesores como requisito para ensefiar en las universidades del Reino Unido (Department for
Education and Skills, 2003). Sin embargo, este programa que se consideraba central en el desarrollo
profesional de los profesores ha terminado como un programa de formacion y acreditacion de caracter
voluntario, tanto para individuos como para instituciones que participan en la ensefianza superior (The
Higher Education Academy, 2011).

Teniendo en cuenta el caracter doble de la profesion de profesor universitario (investigacion —docencia)
consideramos que ademas de la formacion tradicional en investigacion (Master y Doctorado), los pro-
fesores también necesitan una formacion explicita en pedagogia y didactica que se apoye en resultados
de la investigacion en esta area. De hecho, las universidades se encuentran entre las pocas instituciones
de ensefianza reglada que no exigen a sus profesores un curso de formacion didactica. En este sentido,
Monereo (2014) considera urgente la propuesta de alternativas a la formacion tradicional que, en los
ultimos afios, se ha limitado a ensefar al profesorado a cumplir exigencias burocraticas del proceso
de convergencia europeo. Nuestro trabajo de investigacion se propone asi estudiar las condiciones de
existencia de un curso universitario de formacion de profesores centrado en la materia objeto de en-
sefianza y que utilice de forma directa herramientas especificas de la investigacion en didactica.

Con el fin de disponer de un primer conjunto de datos empiricos para evaluar las condiciones de exis-
tencia de una propuesta formativa de este tipo para profesores de nivel universitario, presentamos el
disefio, experimentacion y analisis de un curso para profesores implementado en una escuela de inge-
nieria de Barcelona (www.euss.es). Los 14 profesores que participaron representaban el 30% de la
plantilla y su materia de ensefianza era: Calculo (3), Resistencia de Materiales (4), Fisica (2), Tecno-
logia Electronica (2) e Informatica (2). Nuestra propuesta toma como punto de partida los “recorridos
de estudio y de investigacion para la formacion del profesorado” (REI-FP) basados en investigaciones
recientes de la Teoria Antropoldgica de lo Didactico (TAD) para la formacion inicial o continua de
profesores de primaria y secundaria (Ruiz-Olarria, 2015). El curso se imparti6 en febrero de 2016 por
parte de los tres autores de este trabajo. Presentamos aqui el disefio y los resultados de esta primera
edicion, asi como el posterior redisefio de nuevas ediciones, para superar las dificultades experimen-
tadas y aprovechar sus potenciales fortalezas.

Las grandes cuestiones que guian nuestra propuesta se puede formular en los términos siguientes:

* Cl. ;Es posible adaptar la metodologia de los REI-FP experimentados hasta la fecha con pro-
fesores de Infantil, Primaria y Secundaria, al caso del profesorado universitario? ;Qué nuevas
condiciones se requieren y que diferencias surgen? ;Cémo evaluar su grado de aceptacion y
eficacia?

* (2. ;Qué¢ herramientas de analisis utilizadas en la investigacion en didactica de las matematicas
8
pueden ser utiles en la formacion del profesorado universitario? ;En qué sentido y con qué li-
mitaciones los REI-FP aparecen como un dispositivo de formacién apropiado al respecto?

» (3. ;Hasta qué punto es sostenible el tipo de formacién que proponen los REI-FP en el caso
del profesorado universitario? ;Qué aspectos de la experimentacion parecen reproducibles en
otras instituciones y cudles serian especificos del caso analizado?

INVESTIGACIONES EN EDUCACION MATEMATICA EN EL CAMPO
DE LA FORMACION DEL PROFESORADO UNIVERSITARIO

Existe muy poca literatura sobre la formacion del profesorado universitario y las pocas experiencias
publicadas tienen en cuenta solamente contenidos pedagogicos generales que no consideran la natu-
raleza, organizacion y cuestionamiento de los conocimientos especificos involucrados en los procesos
de ensefianza y aprendizaje. Es importante resaltar que no se present6 ningiin documento sobre este
tema en el ultimo CERMED9 (ni en el TWG 14, sobre educacion matematica a nivel universitario, ni
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en los TWG 18, 19 y 20, sobre conocimientos, practicas y formacién del profesorado) ni en el ICME
13, salvo en una version preliminar de este trabajo (Florensa, Bosch y Gascon, 2016). La estructura
de los Grupos Tematicos de Trabajo sobre la formacion del profesorado del ICME13 es especialmente
reveladora: hubo cuatro grupos de los cuales dos (formacién inicial y continua) centrados en primaria
y dos en secundaria, pero ninguno en nivel universitario. En los recientes congresos sobre educacion
matematica en Estados Unidos de América, solo Ellis present6 resultados de investigacion sobre la
formacion de los profesores universitarios que estan en periodo de practicas, encargados de apoyar al
profesor titular de la asignatura (Ellis, 2014, 2015).

En cuanto a la presencia de articulos en revistas sobre formacion del profesorado, hemos encontrado
muy poca produccion: solo dos trabajos (Guasch, Alvarez y Espasa, 2010; Postareff, Lindblom-Ylidnne
y Nevgi, 2008) y el Handbook for Teaching and Learning in Higher Education (Fry, Ketteridge y
Marshall, 1999). Estos datos son fruto de una busqueda exhaustiva desde el afio inicial de publicacion
hasta finales de 2015 en las siguientes revistas: Educational Studies in Mathematics, Higher Education,
Journal of Mathematics Teacher Education, Mathematical Thinking and Learning, Journal of Teacher
Education, Recherches en Didactique des Mathématiques, REDIMAT, RELIME.

Consideramos que la investigacion en didactica debe ser considerada como base para el disefio de
cursos de formacion de profesores sobre procesos de ensefianza y aprendizaje en los que el contenido
a ensefiar, su organizacion y cuestionamiento juegue un papel determinante. Asumimos como hipdtesis
inicial que los resultados que emergen de la formacion de profesores de secundaria pueden ser utili-
zados a nivel universitario, de hecho, uno de los objetivos del presente trabajo es confirmar parcial-
mente esta hipotesis. Los Solid Findings in Mathematical Education en el ambito de la formacion del
profesorado (Education Committee of the EMS, 2012) establecen explicitamente que el “conocimiento
del contenido” (CK, por sus siglas en inglés) es necesario pero no suficiente para la ensefianza. El in-
forme del Comité de Educacion subraya como nociones cruciales que se deben desarrollar en la for-
macion de los profesores el “conocimiento del contenido pedagdgico” (PCK, por sus siglas en inglés)
(Shulman, 1987) y las diferentes dimensiones del “‘conocimiento matematico para la ensefianza”(MKT,
por sus siglas en inglés) (Ball, Thames y Phelps, 2008). Ambos enfoques claramente van mas alla de
la concepcion tradicional de la ensefianza como transmision del conocimiento y, en consecuencia,
piden cambios en la formacion del profesorado, también en el &mbito universitario, en cuanto a la
forma en que se debe tratar con el conocimiento matematico a ensefar.

En este trabajo, la Teoria Antropologica de lo Didactico (TAD) se utiliza como marco principal para
el disefio, la experimentacion y el andlisis del curso. Las ultimas investigaciones sobre la formacion
docente en la TAD muestran que el uso de nociones como el PCK y el MKT no asegura que los pro-
fesores en formacion cuestionen la naturaleza, seleccion y organizacion de los contenidos a ensefiar,
que a menudo son la base de problemas docentes (Ruiz-Olarria, 2015). Bajo el enfoque de la TAD, el
papel de la formacién docente no se limita a enriquecer el ambito pedagdgico de los docentes (cono-
cimiento aplicable a cualquier conocimiento por ensefar), sino también a proveerles de herramientas
para cuestionar la llamada epistemologia dominante y emanciparse de ella al disefiar procesos de es-
tudio que superen problematicas profesionales especificas (Gascon, 2014).

Este cuestionamiento y reorganizacion de los conocimientos por ensefiar no €s un proceso espontaneo
para los profesores de secundaria (ni para los universitarios) pues tienden a asumir como propia la
epistemologia dominante en la institucion. La manera propuesta por parte de la TAD para situar esta
actividad en el centro de los procesos educativos ha evolucionado mucho en esta tltima década. Co-
menzd con una primera experiencia en la formacion del profesorado de secundaria basada en las “pre-
guntas de la semana” (Cirade, 2006) y hoy en dia toma la forma de un dispositivo basado en la
investigacion denominado “recorrido de estudio e investigacion para la formacion del profesorado”
(REI-FP) el cual parte de una problematica que surge en el campo de la profesion docente y conduce
a la busqueda, desarrollo y andlisis de propuestas de ensefianza alternativas (Barquero, Bosch y Romo,
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2015, 2016). La idea principal del REI-FP es iniciar un trabajo de cuestionamiento de las actividades
profesionales vinculadas a la pregunta inicial del profesor combinando aspectos practicos y tedricos.
Este dispositivo se estructura en cinco modulos:

¢ MO: Formulacion y busqueda inicial de respuestas a la pregunta generadora Q) del REI-FP,
por ejemplo, una pregunta del tipo: “;Qué ensefiar y como ensefiar (en relacion a un contenido
especifico)?”” Al final del REI-FP se generara una respuesta parcial.

* MI: Vivir un “recorrido de estudio e investigacion” (REI) en la posicion de estudiante. El ob-
jetivo principal es hacer que los profesores en formacion vivan una actividad de investigacion
iniciada por una cuestion generatriz Qg que podria plantearse en una clase normal del nivel
educativo considerado.

* M2: Analisis matematico-didactico del REI vivido en M1 utilizando herramientas metodolo-
gicas propias de la TAD tales como dialéctica del medio-media, mapas de cuestiones y res-
puestas entre otros.

* M3: Adaptacion del REI vivido para ser experimentado en una situacion real en las institucio-
nes de origen de los profesores en formacion. Durante este trabajo, es esperable que se hagan
explicitas muchas de las restricciones institucionales que deben afrontar los docentes. Por lo
tanto, pueden analizarse desde una perspectiva epistemologica, didactica y ecoldgica (qué
puede “vivir”’ y bajo qué condiciones en un entorno educativo determinado). Experimentar,
gestionar y realizar un analisis in vivo y a posteriori de la propuesta de ensefianza adaptada.

* Ma4: Elaboracion conjunta de un analisis critico de las practicas docentes tradicionales y las
posibilidades (y limitaciones) de introducir nuevas propuestas, asi como la generacion de una
respuesta parcial a Q).

En las sucesivas experimentaciones del REI-FP para profesores de secundaria, se ha desarrollado una
herramienta epistemologica para facilitar el analisis del REI vivido y el analisis y cuestionamiento
del contenido por ensefiar: los “mapas de preguntas-respuestas”. De acuerdo con otros autores, con-
sideramos que estos mapas, que se utilizan como una herramienta metodoldgica en la investigacion
de la TAD, pueden ser un poderoso instrumento para la formacion del profesorado:

We hypothesize that such a representation is sufficiently close to teachers’ concerns, and also captures such
essential parts of a didactic design, that one could use it as a tool for collaboration and communication with
and among teachers, regarding concrete teaching designs (Winslew, Matheron y Mercier, 2013, p. 281)

Existen experiencias preliminares y prometedoras del uso de estos mapas en los cursos de formacion
de profesores para describir los aspectos dindmicos y colectivos de la actividad matematica (Barquero
et al., 2016; Florensa et al., 2016; Jessen, 2014). El trabajo con los mapas parece ser util para los pro-
fesores: les permiten describir el conocimiento en las actividades de investigacion y actian como un
contrapunto de la organizacion curricular oficial de los contenidos.

CUESTIONES DE INVESTIGACION

Consideramos que el trabajo presentado es un disefio exploratorio en el sentido de Singh (2007). Este
tipo de estudio permite obtener y analizar un primer conjunto de datos empiricos con el fin de analizar
el curso implementado y redisefiarlo y mejorarlo para ser aplicado en otra edicion del curso. Las pre-
guntas concretas de investigacion que presentamos aqui hacen referencia a la cuestion de investigacion
C2 presentada mas arriba:

* (C2a. ;De qué forma y hasta qué punto los “mapas de preguntas y respuestas” introducidos en
la formacion docente del profesorado universitario han resultado ser herramientas de analisis
apropiadas para ayudar a los profesores a describir, analizar y cuestionar los conocimientos
involucrados en los procesos de ensefianza y aprendizaje? ;Qué limitaciones presentan?
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* (C2b. ;De qué forma y hasta qué punto el curso ha permitido a los profesores identificar la na-
turaleza dindmica y colectiva de las disciplinas por ensefiar, en contraste con la concepcion
dominante, estatica, individual y compartimentada del conocimiento?

DESCRIPCION DEL CURSO

La escuela de ingenieria donde se implement? el curso mantiene una franja de cuatro horas sin ensefianza
para todos los profesores todos los miércoles: este tiempo se consagra al desarrollo profesional, reuniones,
cursos o actividades pedagogicas. De hecho, el centro es una escuela de ingenieria salesiana con una es-
pecial preocupacion por la mejora de los procesos de ensefianza y aprendizaje, asi como por la evolucion
personal de los alumnos. El curso se estructurd en seis sesiones de dos horas durante tres semanas, y la
pregunta generatriz del REI-FP fue: Q(), “¢Pueden las actividades de modelizacion ser centrales en mi
asignatura? ;Qué condiciones permiten y qué limitaciones dificultan esta actividad de modelizacion? “

Debido a la restriccion de tiempo, la estructura de cinco mddulos del REI-FP tuvo que adaptarse. Las
seis sesiones nos parecieron inicialmente como un curso demasiado corto, aunque al final resultaron
ser suficientes para el trabajo planificado. De todas formas, el “trabajo real” se desarrollara posterior-
mente, en el momento en que los profesores decidan introducir nuevas propuestas en sus materias en
base al trabajo llevado a cabo en el curso. Durante esta fase de aplicacion posterior al curso algunos
de los profesores que implementaron el REI pidieron ayuda a los formadores, extendiendo de esta
manera la duracion real del curso. El curso fue planificado de la siguiente manera:

1% sesion: Explicitar la pregunta profesional inicial Qg y presentar brevemente el marco de la
TAD incluyendo nociones tales como: praxeologia, esquema herbartiano y dialéctica medio-
media, topogénesis, mesogénesis y cronogénesis (Barquero y Bosch, 2013)

+ 2%y 3%sesiones: Se propuso vivir un REI en grupos de hasta tres profesores iniciado por la si-
guiente cuestion generatriz. “Teniendo en cuenta el indice de incidencia de los Gltimos 9 meses
de un brote de dengue: ;podriais pronosticar el indice de incidencia para los proximos 3 meses
(cuyos datos ya son conocidos)?” (Figura 1)
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Figura 1: Datos utilizados para la modelizacion del REI

*  4*sesion: Los participantes generaron un mapa de preguntas y respuestas del REI vivido. Uno
de estos mapas puede verse en la Figura 2.

241



Florensa, 1., Bosch, M. y Gascén, J.
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Figura 2: Mapa de cuestiones-respuesta de uno de los grupos

* 5%sesion: Los profesores, trabajando en grupos por afinidad de las asignaturas impartidas, di-
sefian un REI para ser experimentado en las asignaturas en las que tienen docencia. Para ello,
eligen una pregunta generatriz con la intencion de superar algunas de las dificultades didéacticas
observadas tales como la ausencia de razon de ser, la compartimentacion de temas o la pobreza
del trabajo experimental en las practicas universitarias, entre otros.

* 6" sesion: Compartir en gran grupo las posibles propuestas de ensefianza de los diferentes gru-
pos y las conclusiones del curso. Se pretende acabar el curso proponiendo una respuesta pro-
visional a la cuestion generatriz Q) del REI-FP.

Durante la primera parte de la 5* sesion, se pidid a los participantes que identificaran las problematicas
didacticas que les gustaria superar a través de la implementacion de una nueva propuesta didactica.
El objetivo del disefio de una nueva propuesta didactica no es implementar la propuesta como un fin
en si mismo, sino identificar como la epistemologia dominante en la institucion se relaciona con estos
fenémenos problematicos y proponer, de forma aproximada, nuevas posibles organizaciones episte-
molodgicas y didacticas para enfrentarlos. Los mapas de preguntas y respuestas fueron la herramienta
que se proporciond a los profesores para llevar a cabo este trabajo. Durante la implementacion del
curso, algunos de los contenidos que inicialmente consideramos dificiles tuvieron una recepcion mas
facil de lo esperado (especialmente la nocion de dialéctica medio-media) y, por el contrario, algunas
nociones basicas eran dificiles de compartir con los participantes: por ejemplo, la descripcion de los
contenidos en términos de preguntas en lugar de temas.

Con el fin de obtener datos para evaluar el curso, se recogieron todos los mapas de preguntas-respuestas
de todos los grupos, tanto del analisis de la actividad de modelizacion vivido como del disefio a priori
de la propuesta de REI disefiada. También hemos obtenido los datos de una encuesta final completada
por todos los profesores que participaron en el curso. La encuesta se estructurd en tres bloques prin-
cipales. El primer bloque abordé aspectos generales del curso tales como duracion, equilibrio entre el
trabajo individual y en equipo, la distribucion temporal, etc. El segundo bloque cuestionaba acerca de
aspectos relacionados con el contenido del curso tales como el trabajo desarrollado con mapas de pre-
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guntas y respuestas y con la dialéctica medio - media. Finalmente, la encuesta abordaba cuestiones
relativas a las posibles consecuencias del curso en sus actividades docentes. Entre estas pueden espe-
rarse cambios en la concepcion propia del conocimiento por ensefiar, la concepcion del conocimiento
como actividad dindmica y colectiva y la disponibilidad o necesidad de nuevas herramientas de disefio,
gestion y evaluacion.

RESULTADOS Y DISCUSION

Las dos cuestiones de investigacion planteadas hacen referencia, en primer lugar, al potencial de los
mapas de preguntas y respuesta como herramienta para el analisis de los contenidos de ensefianza
(C2a) v, en segundo lugar, al potencial del curso para cuestionar la concepcion dominante, estatica,
individual y compartimentada del conocimiento (C2b). Para poder generar una primera respuesta par-
cial y limitada a una primera experiencia se analizan tres tipos de datos: los mapas del REI vivido por
los profesores, los datos de una encuesta y los mapas del analisis a priori de los REI propuestos por
los profesores. Por cuestiones de espacio el analisis en este articulo se limita a dos mapas. Respecto
los mapas de preguntas y respuestas que modelizan el REI vivido por los participantes sobre la epi-
demia de dengue muestran cémo el trabajo de los participantes fue capaz de conectar campos nor-
malmente desconectados en la organizacion curricular tradicional de los contenidos. Para la experiencia
vivida, en los mapas de varios grupos y en concreto en el mostrado en la Figura 2, las cuestiones y
respuestas relativas a las funciones, a las ecuaciones diferenciales, a la regresion, a la tasa media de
cambio y a las nociones epidemioldgicas estan profundamente interrelacionadas: la combinacion de
ellas permite generar una respuesta a la cuestion generatriz. Un hecho destacable observado durante
la actividad de los docentes surgid al analizar diferentes mapas de diferentes grupos de trabajo: en
funcion de su formacion de base y ambito de docencia: dependiendo de este hecho el problema fue
abordado de manera muy diferente. Por ejemplo, el trabajo de los profesores de Matematicas se centrd
en encontrar un modelo matematico que ajustara los datos, mientras que el trabajo de los profesores
de Quimica evolucion¢ alrededor de los datos epidemioldgicos, la nocion de “indice de incidencia” y
la literatura cientifica sobre otros brotes similares. El uso de los mapas permiti6 a los profesores en
formacion describir esta conexion de ambitos generalmente desconectados.

La segunda parte de la encuesta sobre el contenido del curso revela que el trabajo desarrollado por los
profesores con los mapas de preguntas y respuestas y la dialéctica medio-media les resultaba dificil
(mas del 70% de los profesores lo consideraba dificil o muy dificil). Al mismo tiempo identificaron
este trabajo como “facilmente aplicable para disefiar y gestionar nuevos procesos de ensefianza y
aprendizaje” (mas del 70% de los profesores encontraban contenidos y herramientas del curso faciles
de usar e implementar). En cuanto a las consecuencias del curso sobre las practicas docentes de los
profesores, la encuesta mostrd que ayudé (mas del 90% totalmente de acuerdo) a cambiar su concep-
cion anterior del conocimiento hacia una concepcidon dinamica-colectiva en términos de actividades
de modelizacion.

La tercera fuente de evidencias para el analisis son los mapas generados por los profesores como un
analisis a priori para un REI a ser experimentado en las asignaturas en las que tienen docencia. En
total, los profesores construyeron seis mapas, todos ellos con una pregunta generatriz y haciendo ex-
plicitos los hechos didacticos que se pretende superar. El mapa de cuestiones y respuestas de la Figura
3 muestra la propuesta desarrollada por profesores de matematicas y fisica de primer curso de inge-
nieria. Uno de los aspectos a superar detectado por parte de los profesores de matematicas era la falta
de razdn de ser de las ecuaciones diferenciales. De hecho, los profesores de matematicas consideraban
que las ecuaciones diferenciales se presentaban de forma aislada de cualquier fendmeno ingenieril,
mientras que en realidad la mayoria de modelos utilizados en ingenieria estdn gobernados por ecua-
ciones diferenciales. En cambio, los profesores de fisica que participaban en el grupo, ponian de ma-
nifiesto el hecho de que los alumnos eran capaces de resolver algoritmicamente ecuaciones
diferenciales tipo, pero que la interpretacion de resultados quedaba fuera de su abasto. El mapa utili-
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zado como herramienta de andlisis a priori permite a los profesores en formacion la potencialidad del
REI propuesto. La descripciéon mediante el mapa parece superar de manera preliminar y parcial estos
fenomenos: por un lado, mediante la existencia de un medio de validacion del resultado (; Podré saltar,
es logico que la cuerda tenga un cierto porcentaje de elongacion?) y, por otro, superando la presenta-
cion de las ecuaciones diferenciales como independientes de los procesos de modelizacion.

con esta cuerda eldstica en un puente

Puedc hacer puenting
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/#\
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T e e
e
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- a / J T
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matenal ce la cuerda | ( ] L P ) 2a Ley de Newlon Caida libre Forca elastica
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s .y / T
e ~_ /A -
- -~ o
— - e |
i s iFuerzas actuantes?

T
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Friccién aire \_Peso Fuerza
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~

Equilibro entre fuerzas: |
<Como resolver
eruarién diferencial?

gue pueden ser solucidn

" Tantear funciones
Busqueda métodos
analiticos

Figura 3: Mapa de cuestiones y respuestas generado por uno de los grupos de profesores

Dos de estos disenos a priori de REI han sido experimentados durante el semestre posterior al curso
de formacion del profesorado. Estos dos REI emergentes han sido experimentados y gestionados solo
por profesores que siguieron el curso y no han tenido ninguna otra experiencia o formacion en didac-
tica. Este hecho es especialmente interesante porque con el andlisis de estas experiencias se puede re-
copilar un primer conjunto de datos sobre las condiciones de existencia de los REI a nivel universitario
incluyendo su disefo, gestion y analisis por parte de profesores que no tienen relacion directa con la
investigacion en didéctica. Esta primera experiencia en la ensefianza de los profesores parece validar
preliminarmente a Winslow et al. (2013) sobre el uso de mapas de preguntas y respuestas en la for-
macion docente y confirma los presentado en Barquero et al. (2016). Los profesores han trabajado
con los mapas y los han utilizado para modelar un proceso de estudio y para analizar a priori su propio
disefio. Por otra parte, los mapas se han utilizado para comparar el conocimiento movilizado durante
un REI especifico y el conocimiento oficial a ensefiar.

En relacion con la segunda cuestion de investigacion planteada, también podemos afirmar, aunque con
cierta cautela debido al caracter exploratorio muy inicial de nuestra investigacion, que el curso parece
iniciar un trabajo de cuestionamiento y de explicitacion de la epistemologia dominante en la universidad.
El uso de los mapas como descriptores del conocimiento a ensefiar contrasta con la concepcion del co-
nocimiento habitual en la ensefianza universitaria (sesiones de teoria, resolucion de problemas y prac-
ticas en laboratorio). Este contraste entre la concepcion misma saber a ensefiar hizo emerger cuestiones
sobre la viabilidad de los REI en las condiciones habituales de ensefianza universitaria. El inicio del
cuestionamiento de la epistemologia dominante descrito debe validarse en futuras implementaciones
del curso con el objetivo de que el uso de los mapas facilita este hecho observado. En la tltima sesion,
el problema de como describir el saber a ensefiar y las implicaciones en la practica docente derivo hacia
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el problema de qué conocimientos deben ensefiarse en la universidad y como podria considerarse la
actividad de modelizacion con su dindmica y aspectos colectivos. Aunque las posiciones de los parti-
cipantes eran distintas, nos sorprendio en gran medida que ninguno adoptara una postura rigida de im-
posibilidad de cambio. Al contrario, dos profesores incluso tomaron el curso como una oportunidad
para redisenar sus actividades docentes para el siguiente semestre con docencia en sus asignaturas. En
concreto se implantaron nuevas propuestas didacticas en las asignaturas de Resistencia de Materiales
y Sistemas de Informacion para la Direccion. Nuestro optimismo es sin embargo limitado. Es importante
tener en cuenta que uno de los formadores del curso es también profesor en la escuela de ingenieria
considerada, lo que ciertamente afectd la buena predisposicion de los asistentes debido a su liderazgo
personal en la institucion. Esta condicion particular tiene que ser considerada en nuevas ediciones del
curso y la cuestion de su reproducibilidad permanece totalmente abierta.
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