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Resumo

Este trabalho tem como objetivo descrever o estado atual da concorréncia de
reflexdo em estudantes de Pedagogia Geral Bdisca com énfase em matematica
de uma universidade chilena. Para isso, uma pesquisa qualitativa foi realizada
através de um estudo de caso, composto por dezessete alunos e um professor
oitavo semestre. Os dados analisados foram obtidos em: 1) um grupo focal com
alunos, 2) uma entrevista com um professor destes alunos e 3) uma avalia¢io
diagnostica aplicada a dezessete alunos. Os resultados da triangulagdo desses
dados mostram que: 1) os sujeitos participantes consideram que nao existe um
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processo intencionado para o desenvolvimento desta competéncia e 2) o nivel
de desenvolvimento da competéncia de reflexdo dos estudantes ¢é baixo.

Palavras chave: Formacio inicial. Competéncia de reflexdo. Avaliacio.

Abstract

This paper aims to describe the current state of competition reflection on
students studying Basic General Education with a minor in mathematics from
a Chilean university. For this, a qualitative research was conducted through a
single case study consisting of seventeen students and a teacher eighth semester
of this race. The data analyzed were obtained: 1) a focus group with students,
2) an interview with a teacher of these students and 3) a diagnostic evaluation
applied to seventeen students. The results of the triangulation of these data
show that: 1) the participating subjects consider that there is a process intended
to develop this competence and 2) the level of development of competition
of student reflection is low.

Keywords:Initial training. Competition for reflection.Evaluation.

Resumen

Este trabajo tiene como objetivo describir el estado actual de la competencia
de reflexiéon en estudiantes de la carrera de Pedagogia General Basica con
Mencién en Matematica de una universidad Chilena. Para esto, se realizé una
investigacién cualitativa a través de un estudio de caso unico compuesto por
diecisiete estudiantes del octavo semestre y una profesora de esta carrera. Los
datos analizados se obtuvieron en: 1) un grupo de discusién con los estudiantes,
2) una entrevista a una profesora de estos estudiantes y 3) una evaluacion
diagnostica aplicada a los diecisiete estudiantes. Los resultados obtenidos
de la triangulacién de estos datos muestran que: 1) los sujetos participantes
consideran que no existe un proceso intencionado para el desarrollo de esta
competencia y 2) que el nivel de desarrollo de la competencia de reflexién de
los estudiantes es bajo.

Palabras clave: Formacioén inicial. Competencia de reflexién. Evaluacion.

Introduccion

La tendencia a una convergencia internacional en el disefio de los

planes de estudio universitarios, y en particular los que se refieren a la
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formacién del profesorado de matematicas de secundaria, han impulsado
un conjunto de reformas en diferentes paises en las que domina un
modelo que se organiza por competencias profesionales. En el caso de
Chile, dicha tendencia se ha concretado en la publicacién del Ministerio
de Educacion, en el afio 2012, de los estandares que se espera que hayan
alcanzado los egresados de la carrera de pedagogia general basica al
finalizar sus estudios de grado. Dichos estindares (MINEDUC, 2012)
son de dos tipos; por una parte se tienen los estandares pedagogicos
(competencias genéricas del profesorado) y, por la otra parte, estandares
especificos (competencias especificas de las distintas areas de ensefianza).
El estandar pedagdgico nimero 10 contempla, entre otros aspectos,
la reflexién sobre la propia practica “Aprende de forma continua y
reflexiona sobre su prictica y su insercién en el sistema educacional”
(MINEDUC, 2012, p. 17).

Al optar por un modelo por competencias corremos el riesgo
de que éste quede en el papel y no se consiga un cambio curricular en
las aulas (CANO, 2011). Por ejemplo, en el caso de la competencia de
reflexion, si bien los docentes (con los estudiantes) enfrentan en algun
momento una practica reflexiva, no quiere decir que ésta se trabaje de
manera explicita e intencionada, es posible que se ponga en marcha
de manera “inconsciente”, lo que no favorecera al desarrollo una
competencia (BROCKBANK; MCGILL, 2002).

La incorporaciéon de la reflexion sobre la practica en los estandares
mencionados anteriormente, esta relacionada, entre otros aspectos, con
la amplia investigacion sobre el desarrollo profesional del profesor, que
ha puesto de manifiesto su importancia en la formacion del profesorado
y la necesidad de investigar sobre su desarrollo y evaluacién. Por
este motivo, consideramos relevante investigar lo que ocurre en una
universidad chilena que ha adoptado por el modelo de competencias y
que forma a futuros profesores de educacion general basica con mencién
en matematica para poder responder a las siguientes preguntas ¢Existe

un proceso intencionado para desarrollar la competencia de reflexién
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en los futuros profesores de matematica? ;Qué nivel de reflexion han
alcanzado los estudiantes? ;Cémo se podria mejorar el procesor Para
poder responder a estas preguntas nos hemos planteado el siguiente
objetivo: Describir el estado actual de la competencia de reflexién en
estudiantes de la carrera de Pedagogia General Bésica con mencién en

matematica.

Marco tedrico

Competencia de reflexcion en la literatura

En el ambito de la educacion, se considera a Dewey (1910/1989)
como el precursor en el uso del término “reflexién” para referirse a
una cualidad del profesor. Actualmente, la reflexion del profesor esta
presente, en mayor o menor medida, desde la formacién inicial del
profesorado. Perrenoud (2004) sostiene que seria un error no trabajar
el desarrollo de esta competencia desde la formacion inicial y, para
conseguirlo, plantea que se necesita diferentes ingredientes. Por una
parte, se necesita que el profesor tenga un método para la reflexién
(que en lineas generales puede ser similar en diferentes materias) y, por
otra parte, son necesarios marcos conceptuales especificos de cada
disciplina que sirvan para entender, organizar y analizar la informacién
sobre la que se reflexiona.

Desde la didactica de la matematica surgen distintas propuestas
que aportan marcos conceptuales que se relacionan con el desarrollo
de la competencia de reflexién, como son: Mirar con sentido
(MASON, 2002), La metodologia Lesson Study (FERNANDEZ;
YOSHIDA, 2004), Concept Study (DAVIS, 2008), Conocimiento
matematico para una enseflanza de las matematicas de calidad
(HILL et al., 2008), Competencia de analisis didactico en el enfoque
ontosemiotico (FONT; RUBIO; GIMENEZ; PLANAS, 2009;
FONT; PLANAS; GODINO, 2010; GODINO; CONTRERAS;
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FONT, 20006). De éstas, la metodologia Lesson Study tuvo una
gran recepciéon en Chile, en el afio 2005 se firmé un convenio de
cooperacion entre el ministerio de educacién chileno y la agencia de
cooperacion de Japon con la finalidad de desarrollar un proyecto de
mejoramiento de la educacién matematica en Chile dando a conocer
dicha metodologia. Este proyecto significo una gran oportunidad para
abrir el debate sobre la importancia de la competencia de reflexion
en el profesorado, asi como también, para organizar espacios para la
reflexién y su ensefianza. Sin embargo, a opinién de los autores, esta
metodologia no propone pautas o herramientas que oriente el proceso
de reflexién de profesores o futuros profesores. En este sentido, nos
parece que la propuesta de analisis didactico que entrega el enfoque
ontosemidtico permite orientar con claridad los procesos reflexivos
a través de seis facetas:
e epistémica: se refiere al grado de representatividad de los
significados institucionales implementados (o previstos), respecto

de un significado de referencia.

cognitiva: expresa el grado en que los significados pretendidos/
implementados estén en la zona de desarrollo potencial de los
alumnos, asf como la proximidad de los significados personales

logrados a los significados pretendidos/implementados.

interaccional: grado en que los modos de interaccién permiten
identificar y resolver conflictos de significado y favorecen la

autonomia en el aprendizaje.

mediacional: grado de disponibilidad y adecuacién de los recursos
materiales y temporales necesarios para el desarrollo del proceso
de enseflanza-aprendizaje.

e emocional: grado de implicacién (interés, motivacién) del

alumnado en el proceso de estudio.

ecologica: grado de adaptacion del proceso de estudio al proyecto
educativo del centro, las directrices curriculares, las condiciones

del entorno social, etc.
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Luego de definir un marco de referencia, queda la misiéon de
planificar tareas que permitan desarrollar la competencia reflexiva.
Domingo (2009) considera que para lograrlo, el docente universitario
no solo debe presentar tareas, diciendo qué hay que hacer, sino que
ademds debe orientat sobre el procedimiento, explicando cémo se debe
realizar. En el ambito de la formacién del profesorado, distintos autores
se han interesado en investigar sobre cémo deben ser los procesos
formativos para desarrollar la competencia de reflexion (NOLAN, 2008;
GIMENEZ; FONT; VANEGAS, 2013), mostrando técnicas, pautas
u orientaciones que son utiles para desarrollarla. Godino y Batanero
(2008), consideran que los procesos de orientacion (reflexion guiada)
no se limitan unicamente a la reflexién que surge de la practica de los
futuros profesores, sino que también debe estar presente en las tareas
que se presentan en los procesos de formacion académica. Por otra parte,
Perrenoud (2004) recalca que formar practicantes reflexivos no puede
limitarse a afiadir un modulo reflexivo al programa de formacién, por lo
que se requiere que estas tareas estén presentes durante todo el proceso

de formacién inicial.
Caracterizacion de la competencia de reflexion y su proceso de evaluacion

La propuesta de estandares que propone el Ministerio de
Educacién en Chile entiende: 1) por estandar lo que un futuro profesor
debe saber y poder hacer en su vida profesional y 2) que dichos estandares
se consiguen a partir del desarrollo de un conjunto de conocimientos y
habilidades que debe manejar el egresado para llegar a ensefiar las distintas
disciplinas en el nivel escolar que le corresponde.

Para hacer operativos estos estandares es necesario enmarcatlos
en una caracterizaciéon (definicion, niveles de desarrollo y descriptores).
En este caso, caracterizaremos la competencia de reflexion y su proceso
de evaluacion, utilizandola propuesta en Seckel y Font (2015). Para

estos investigadores el punto de partida debe ser una tarea que produce

Praxis Educacional | Vit6ria da Conquista | v.11,n. 19 | p. 55-75 | maio/ago. 2015




Competéncia de reflexao e a formagao inicial de professores de matemtica no Chile 61

la percepcién de un problema profesional que se quiere resolver, para
lo cual el futuro profesor debe movilizar habilidades, conocimientos y
actitudes, para realizar una practica que intenta dar solucion al problema.
Dicha practica se habra realizado con mas o menos éxito (logro). Dicho
logro se puede considerar una evidencia de que la persona puede realizar
practicas similares a las que estan descritas por alguno de los descriptores
de la competencia, el cual a su vez se suele asociar a un determinado

nivel de competencia (Figura 1).

Figura 1. Conceptualizacién de competencias.
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Fuente: de los autores.

La Figura 1 pone de manifiesto el papel relevante que tienen
tanto las tareas como los descriptores para el desarrollo y evaluacion de
las competencia, lo que conduce a proponer una caracterizaciéon de la
competencia reflexiva (ver tabla 1) basandonos en: 1) las orientaciones
curriculares que propone el Ministerio de Educacion (2012) y 2) de la
Competencia en analisis de secuencias didacticas propuesta en Font
(2011). La Tabla 1 muestra los niveles de desempefio, donde el nivel 1

serfa el mas bajo y el nivel 3 el mas alto.
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Tabla 1. Niveles de desempefio

Competencia de reflexién sobre la practica, propia o ajena:
Abnaliza criticamente su prictica pedagdgica y la de otros docentes en funcion de su impacto en el
aprendizaje de los estudiantes, y propone y fundamenta cambios para mejorarla.

Nivell Nivel2 Nivel3

D5. Analiza ctiticamente
la practica pedagdgica en
D3. Analiza la practica | funcién de su impacto
pedagégica en funcién | en el aprendizaje de los
de su impacto en el | estudiantes considerando
aprendizaje de los | el contexto institucional.

estudiantes.

D1. Conoce el sistema
educativo nacional, sus fines
y objetivos, su estructura, la
normativa que lo rige, sus
principales logros y los

desafios y metas que tiene. D6. Fxplica los

fenémenos didacticos
observados en los

D2. Posee herramientas . —

implicitas pata la
observacién y las tiene
presente en el andlisis de
una practica.

D4. Utliza de manera
explicita criterios de calidad | D7. Posee herramientas
para valorar procesos ya | para  observacién y
realizados de enseflanza y | evaluacion de clases que
aprendizaje de matematica. | le permiten proponer y
fundamentar cambios
para mejorar la practica.

Fuente: Adaptacion de descriptores (MINEDUC, 2012; FONT, 2011).

Los descriptores D1, D5 y D7 se han extraido literalmente del
documento “Estandares orientadores para egresados de carreras de
Pedagogia en Educacién Basica” (MINEDUC, 2012). Ahora bien, la
ubicacién de D1 en N1 y de D5 y D7 en N3 es una propuesta de los
autores. El hecho de situar D5 en N3 nos ha llevado a formular un
descriptor similar (D3) con un grado de desarrollo menor (N2).

En el descriptor D7 se nota a faltar la “explicacién” como paso
intermedio entre la “observacion” y la “evaluacion”, lo cual nos ha llevado
aincorporar el descriptor D6 que se ha extraido literalmente de Font (2011).
Segun este autor, D6 corresponde a un nivel 3 de desarrollo. Este mismo
autor propone para dicha competencia el descriptor D4 (correspondiente

a un nivel de desarrollo N2) el cual también se ha incorporado en esta
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propuesta. Por dltimo, el D2 lo han propuesto los autores como un primer
nivel de desarrollo previo a los descriptores D4 y D7.

De acuerdo con el esquema de la Figura 1, estos descriptores nos
sugieren el tipo de evidencia que se deben buscar para determinar en qué
nivel se encuentra cada participante del estudio. Por ejemplo, el descriptor
1, siguiendo la terminologfa utilizada en el EOS, necesita evidencias
relacionadas, sobre todo, con la faceta ecolégica (aunque también con
la faceta epistémica dado que una parte de este conocimiento curricular
tiene que ver con las matematicas). En cambio el D7 necesita evidencias
relacionadas con las seis facetas.

Para poder relacionar las evidencias de reflexién (registros
orales o escritos) con los descriptores de la tabla 1, Seckel y Font
(2015) proponen que primero se debe clasificar los registros pot
tipo de evidencia (epistémica, cognitiva, interaccional, mediacional,
emocional, ecolégica) y, posterior a esto, apoyandose en el trabajo de
la tabla 2, se puede visualizar con claridad en qué nivel se encuentra

una reflexion.

Tabla 2. Relacion de descriptores con tipos de evidencia

Descriptor Faceta/ as (tipos de evidencia)
D1 Ecoldgica y, en menos grado, epistémica.
D2 La observacion realizada ha de permitir inferir la presencia implicita de algnna

(0 algunas) de las seis facetas.

D3 Cognitiva

E/ tipo de observacion realizada ha de permitir inferir una presencia explicita

D4 de las seis facetas.

D5 Cognitiva y ecoldgica

Ds E! tipo de observacion realizada ha de Permz'tir inferir una presencia explicita
de las seis facetas.

D7 El tipo de observacion realizada ha de permitir inferir una presencia explicita

de las seis facetas.

Fuente: Seckel y Font (2015).
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Metodologia

Se trata de una investigacion cualitativa que trabaja a través de un
estudio de caso unico (STAKE, 2007), compuesto por una profesora
y 17 estudiantes que se encuentran cursando el segundo semestre del
cuarto afio de la Carrera de Pedagogia en Educacion General Basica con
Mencién en Matematica en una universidad chilena ubicada en la region
del Maule. La profesora fue seleccionada por su trayectoria académica en
la institucion (trabaja desde que se inauguro la carrera, es la coordinadora
de la mencién en matemdticas y se desempefla como docente de
asignatura y de practicas) y los estudiantes fueron seleccionados debido
a que en el proximo aflo académico iniciaban su practica profesional
y la informacién de la investigacién podia ser relevante para enfrentar
dicho proceso.

Para lograr el objetivo, consideramos necesario ahondar en los
procesos formativos que han vivido nuestros participantes, por esta
razén, los datos o unidades de analisis se han obtenido a través de tres
estrategias de recogida de informacion: a) un grupo de discusién (GD)
con los estudiantes b) una entrevista a la profesora (EP) y ¢) una actividad
diagnostica (AD) dirigida a los estudiantes.

Tanto en la entrevista como en el grupo de discusién se
presentaron preguntas que nos permitieran obtener informacion sobre
la existencia de un proceso intencionado para desatrollar la competencia
de reflexion. Mientas que, para la evaluacién diagnostica, fue necesario
grabar en video una clase de matematica de primaria (30 nifios entre
12 y 13 afios de edad), después se selecciond y transcribié un episodio
que se present6 a los futuros profesores con la consigna abierta de que
reflexionaran de manera individual sobre el episodio (las respuestas
quedaron registradas en sus hojas). Cabe destacar que la clase completa
video-grabada fue analizada por los investigadores siguiendo el modelo
analisis didactico propuesto por el EOS (BADILLO; FIGUEIRAS;
FONT; MARTINEZ, 2013). De esta manera, se tenfa una referencia
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experta de las posibles observaciones que se podian esperar del analisis
del video realizado por los futuros profesores.

El proceso de categorizacion fue de dos tipos, uno inductivo (para
la entrevista y grupo de discusion) y otro deductivo (para la evaluacién
diagnostica). En este dltimo, las categorfas surgen de nuestro marco
conceptual de referencia, especificamente, de las facetas para el analisis
que propone el enfoque ontosemidtico.

Una vez que los datos fueron categorizados, se realizé una
triangulacién de datos, la que inicié con la busqueda de relaciones entre
el discurso de los estudiantes (GD) y la profesora (EP). Posteriormente,
después de descubrir el nivel de desarrollo de la competencia de reflexion
por medio de la evaluacién diagnéstica (siguiendo el proceso descrito en
el segundo apartado del marco tedrico), analizamos la coherencia entre

los tres tipos de datos.
Presentacion y discusion de los resultados
Grupo de discusion y entrevista

Una vez levantadas las categorias del grupo de discusion y la
entrevista (ver tabla 3), encontramos cuatro relaciones de interés en esta
investigacion. A continuacion, describimos estas relaciones y aportamos,
en cada una de ellas, fragmentos de los discursos (sefialando con una “P”
el discurso de la profesora y con una “E” el discurso de los estudiantes)

para ayudar a la comprension de las relaciones.
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La primera relacion tiene que ver con la importancia del desarrollo
de la competencia de reflexién en la formacién inicial del profesorado
(categorias CRE y CRP). En los resultados vemos que ambos discursos
consideran necesaria esta competencia para mejorar las practicas
matematicas. Ejemplo de esto: P: “Bueno, tiene una importancia muy grande,
nos permite mejorar la prictica”, E: “mirando bien en que te equivocaste tu, para
Yo no hacerlo, o lo mejoras”. Creemos que este alcance es relevante para
comprender el caso, ya que, silos estudiantes perciben que el desarrollo
de esta competencia ayudard a tratar y resolver problemas de la practica,
permite que aumente la motivacién por aprender (ALVAREZ, 2006), lo
que puede ser positivo a la hora de enfrentar tareas.

La segunda relacién corresponde a las categorias CRP y DPR.
Consideramos que hay coherencia en ambos discursos en la presentacién
de un problema. Por ejemplo, E: “depende del profesor si se reflexiona bien
después de las prdcticas”, “no recibimos orientacion para hacer observaciones”, “es
que las reuniones de practica se supone que son para la reflexion pedagdgica, pero
no se da o depende de quien lo haga” y, por otra parte, frente a la pregunta
¢han tomado decisiones respecto a como quieren desarrollar esta
competencia en los futuros profesores? la profesora responde: “no henros
tenido conversaciones de ello”, “estd todo en un plano mmy tedrico”. Esto nos da
evidencia de lo que plantea Cano (2011), sobre el riesgo de no conseguir
que el cambio de modelo llegue efectivamente a las aulas. De acuerdo
a lo que hemos planteado en paginas anteriores, estamos frente a un
problema importante. Por una parte, no existe un trabajo explicito, los
estudiantes perciben poca coordinaciéon y manifiestan falta de espacios
y herramientas para desarrollar dicha competencia y, por otra parte,
no hay un trabajo intencionado, lo que podemos ver con claridad en el
discurso de la profesora.

La tercera relacion hace referencia a las tareas. En esta tematica
vemos que la categoria PLT, especificamente, la subcategoria de “rechazo
de los futuros profesores”, se relaciona tanto con la falta de acuerdos

que se menciona en la categoria CRP, como en la falta de orientaciones
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especificas que faciliten la reflexién en las tareas propuestas (categotia
TDT). En este sentido, la baja valoracion que entregan los estudiantes a las
orientaciones que reciben para desarrollar tareas que exigen reflexionar, se
contradice conlo que Domingo (2009) llama “transparencia disciplinar”,
donde el docente universitario no solo debe decitr qué hay que hacer
con las tareas, sino que ademas les debe orientar sobre cémo realizarlas.
Como evidencia de esto, tenemos: E: “anotdbamos inicio, desarrollo y cierre.
Vetamos el tiempo, esa era la orientacion que teniamos”, E: “pero ahora uno lee lo
que escribid y nos damos cuenta que anotdbamos puras cosas como: tal nino levanto la
mano, la profesora paso la lista, cosas asi. De eso nos damos cuenta ahora”, E: “Yo
apuntaba el contenido que vieron, la metodologia que utilizaba el profesor, pero por
una cosa personal, no porque me orientaran de que me fijara en eso”. Por esta razon,
creemos que no es raro encontrarnos con el rechazo que la profesora
detecta en los estudiantes a la hora de enfrentar tareas que impliquen
reflexionar, lo que se puede acrecentar mas con las contradicciones que
se viven por la falta de acuerdos académicos.
Finalmente, en la cuarta relacién nos referimos a las debilidades
en la evaluacion, mencionadas en la categoria DEV y en la subcategoria
“evaluacion de practicas” de la categorfa DPR. En ambos discursos se
puede apreciar una insatisfaccién en cuanto a la evaluacién de la practica,
lo que nos lleva a detectar un segundo problema que afecta al proceso
de ensefianza y aprendizaje. En primer lugar, creemos que el proceso de
ensenanza se ve afectado al ver que se han observado dificultades en los
instrumentos de evaluacién pero no se han realizado acciones de mejora,
lo que vemos en estas expresiones: P: “los instrumentos los encuentro nuy
amplios”, P: “cuando uno los tiene y los realiza los encuentra bien, pero cuando ti
los vas a aplicar encuentras que hay una serie de cosas que no puedes observar o no
puedes calificar o evaluar de acuerdo con los indicadores que tienes™, P: “ha sido poca
la mejora que bemos tenido en este sentido”. En segundo lugar, el temor que
manifiestan los estudiantes ante el proceso de evaluacion de practica nos

hace pensar que el proceso va en direccién contraria a lo que plantean
distintos autores (BARBERA, 1999; ALLEN, 2000; BAIN, 2006) que
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nos han ayudado a entender que la evaluacién no puede limitarse a la
calificacion (ésta es solo un componente de la evaluacion).

En este caso, el uso que le estin dando a la calificacién perjudica
de manera clara al desarrollo de la competencia de reflexién, lo que
observamos en estas intervenciones: E: “Yo creo que la reflexiin no deberia
influir en la nota, para atreverse a decir todo, si no influye en la calificacion seria
micho mas franca, mucho mas sincera”, E: “Si porgue a veces uno trata de no ser

critico para que no influya en la nota”.
Actividad diagnostica

Las reflexiones entregadas por los estudiantes en sus hojas de
trabajos se agruparon segun las seis facetas descritas anteriormente. A
continuacién, se muestran algunos ejemplos de cémo se realiz6é dicha
agrupacion (la letra “E”, que va acompafiada con un nimero, representa

los registros de distintos estudiantes).

Faceta epistémica:

E10: “La profesora utiliza el lenguaje matematico (magnitudes, aumenta
-disminuye)”.

E4: “La profesora es preocupada por conceptualizaciéon de términos
légicos de matematica”.

Faceta cognitiva:

E8: “Se observa que los alumnos tienen conocimiento del procedimiento
para realizar los problemas, peto presentan dificultades para identificarlas.
Dar respuestas a través de funciones a ellos”

E4: “Manejan bien operaciones basicas en este caso la multiplicacién”.

Faceta interaccional:

E9: “Sent{ que la profesora no dejaba expresar a la alumna, le daba poco
tiempo para que armara su respuesta, quizas si la hubiese dejado que
analizara...”
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E1: “La docente podria haber utilizado la duda de la primera estudiante
en el ejercicio de proporcionalidad directa para preguntar a los demas
estudiantes”.

Faceta mediacional:

E4: “Falto imagenes del problema, muy abstracto”.

E11. “Otro punto que podtia ser favorable es la “visualizacién matematica”,
asf las estudiantes podrian identificar de que proporcionalidad se trata
en cada ejercicio”.

Faceta emocional:

E3: “Se nota una dinamica de parte de la docente, lo que logra captar la
atencion de los estudiantes para asi recibir mas participacion e interés
por lo que estan realizando en clases”.

E6: “En relacion con la nifia del ejercicio 1, me quedo con la sensacién
de que la profesora le decfa todo a la hora de revisar el problema y como
que al final la nifia le dijo “directa” porque ya era muy obvio que era
lo correcto y no por entenderlo realmente, y con la segunda nifia bien,
aunque en ambas siento que quizas hubiera sido mas provechoso que
las nifias explicaran lo que hicieron.”.

Faceta ecoldgica:

E9: “Las alumnas que desarrollan el ejercicio en el pizarrén verbalizan
como realizaron el ejercicio, desde identificar datos hasta responder la
pregunta al problema, lo que permite desarrollar una habilidad que se
estipula en las bases curriculares de argumentar y comunicar”.

LaTabla 4 presenta los resultados de todo el grupo (17 estudiantes).
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Si se hace una mirada a todo el grupo, la categorfa que tiene
mayor presencia en los registros entregados es la de faceta interaccional,
presente en los comentatios de 13 futuros profesores. Por el contrario,
la categoria con menos presencia es la ecoldgica, que solo ha estado
presente en uno de los participantes. En cuanto a las otras categorias
(faceta epistémica, cognitiva, mediacional y emocional), aparecen en
menos de la mitad del grupo.

Se observa que solo 2 de 17 participantes contemplan en
su reflexién 5 de las 6 perspectivas (facetas), y que el resto de los
participantes (15) contemplan un maximo de 3 miradas (facetas) en sus
respuestas. Cabe destacar que cada una de las facetas encontradas en
los distintos participantes se halla implicita. Por otra parte, lo que prima
en sus discursos es la descripcion y, en pocas ocasiones, la explicacion.
Hay que resaltar que ninguno llega a la valoracién ni a la formulacién
de propuestas de mejoras.

Si se analiza por separado cada uno de los participantes, se tiene
evidencia de que todos se hallan en el nivel de desarrollo N1, dado que
ninguno de ellos hace analisis explicitos (sean descriptivos, explicativos o
valorativos) en los que se contemplen las seis facetas. Consideramos que
estos resultados son coherentes con la escasa orientacion que manifiestan
recibir los estudiantes y con la falta de acuerdos académicos para la

formacion y evaluacién que menciona la profesora.

Conclusiones

Los resultados nos llevan a concluir que el estado actual de
la competencia de reflexién en estos estudiantes se encuentra en un
nivel bajo (N1), lo que se evidencia con los resultados de la evaluacién
diagnostica y se explica a través de la informacién que arrojaron los
participantes a través de la entrevista y grupo de discusién. A partir de
esto, creemos que es posible planificar acciones que permitan mejorar

los resultados, apoyandose en la utilizacién de pautas explicitas para
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la formacion (GODINO; BATANERO, 2008; GIMENEZ; FONT;
VANEGAS, 2013). Ademas, es necesario considerar la incorporacién
de diversos instrumentos de evaluacién, que puedan proporcionar
informacién sobre la progresion de los estudiantes a través de indicadores
con niveles de desempefio. Estos niveles permiten (tanto a estudiantes
como a profesores) tener conciencia del avance vy, a los profesores, les

permite diseflar o redisefiar tareas conforme al progreso.
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