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Resumen:

En el contexto de la virtualidad de la educacion tras la pandemia de la COVID-19, desde un curso de formacion
inicial de profesores de Matematica, en este articulo se presenta una experiencia de practica profesional virtual
sustentada en el modelo TPACK (TPACK-based experience). Esta propuesta tiene el proposito de orientar a los
futuros profesores de Matematica en la integracion de la tecnologia para planificar, implementar y reflexionar sobre
la ensefianza y el aprendizaje de las Funciones en un contexto virtual. Los resultados evidenciaron que estrategias
como la microclase, produccion de materiales didacticos y espacios de reflexion individual y colectiva permitieron
potencializar el desempefio profesional docente.

Palabras clave: formacion inicial de profesores de Matematica, TPACK, Ensefianza y aprendizaje virtual de la
Matematica
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Abstract:

In the context of education virtuality, after the COVID-19 pandemic, from an initial training course for Mathematics
teachers, this article presents an experience of virtual professional practice based on the TPACK model (TPACK-
based experience). This proposal is aimed at guiding prospective mathematics teachers in the integration of
technology to plan, implement and reflect on the teaching and learning of Functions in a virtual context. The results
showed that strategies such as the micro-class, production of teaching materials and spaces for individual and
collective reflection allowed teachers to enhance their professional performance.

Keywords: initial training of Mathematics teachers, TPACK, Teaching and virtual learning of Mathematics
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Introduccion

Los afios 2020 y 2021 marcaron nuestra historia como humanidad. La pandemia de la COVID-19 marc6 un antes y
un después en todas las aristas de la sociedad, entre ellas: la Educacion y sus diversos contextos de accion como,
por ejemplo: sistemas educativos, instituciones educativas, formacion de profesores, practica profesional, entre
otros. En Costa Rica, al igual que en otros paises latinoamericanos, tuvo lugar la “virtualizacion de la educacion”
como respuesta al nuevo orden social que dictdé la pandemia. Desde la educacion primaria hasta la educacion
superior, los procesos de ensefianza y de aprendizaje fueron trasladados de las aulas a un contexto 100% virtual. Si
bien, por un lado, surgieron distintas cuestiones, dificultades y limitaciones asociadas con la ensefianza y el
aprendizaje de la Matematica, por otro lado, tuvieron también lugar propuestas eficientes e innovadoras para
enfrentar esas problematicas emergentes tras la pandemia.

A lo largo de las dos ultimas décadas, la tecnologia ha venido jugando un papel fundamental en la ensefianza de la
Matematica en la creacion de entornos de aprendizaje que “integran el uso de herramientas tecnologicas como
recursos esenciales para ayudar a los estudiantes a aprender y dar sentido a las ideas matematicas, razonar
matematicamente y comunicar su pensamiento matematico” (NCTM, 2014, p.78). Asi, la existencia, versatilidad y
potencia de la tecnologia propician una reestructuracion de qué y cémo las personas estudiantes deben aprender
matematicas, teniendo en cuenta sus preferencias y nuevas formas de aprendizaje; al respecto, Niess y Gillow-Wiles
(2017) argumentan que el avance en las tecnologias a equipado a los estudiantes de nuevas formas de acceder a la
informacion y compartir esa informacion entre sus pares:

Los estudiantes de hoy se han acostumbrado a recopilar informacion rapidamente, utilizando tecnologias mas
avanzadas para lograr més de lo que podian en el siglo anterior [...] Usan graficos junto con texto en sus
comunicaciones, funcionan mejor cuando estan en red y, a menudo, realizan multiples tareas (Niess & Gillow-
Wiles, 2017, p.77).

En medio de este contexto, resulta pertinente preguntarnos: ;jcomo se integra y se desarrolla el conocimiento
tecnologico en la formacion inicial de profesores de Matematica? Al respecto, Niess (2012a) afirma que los futuros
profesores cominmente aprenden sobre pedagogia y tecnologia de una manera mas genérica, ajena al desarrollo de
sus conocimientos matematicos especificos y didacticos de ese contenido, por lo que esto conlleva a que, cuando
estos futuros profesionales estén en servicio, a menudo se consideren mal preparados para utilizar la tecnologia en
su préctica docente. Al respecto, Ponte (2014) afirma que

Comprender el potencial de las tecnologias que se pueden movilizar a contextos formativos e identificar formas
de utilizarlas productivamente en la formacion inicial y continua, tanto con docentes que ya utilizan estas
tecnologias con gran destreza, como con docentes que mantienen una incipiente relacion con ellas, constituyen
importantes aspectos de una agenda de investigacion actual en este campo (p. 354).

De modo que, los programas de formacion inicial de profesores de Matematica deben incrementar el nivel de
integracion de la tecnologia en sus cursos (Mishra & Koehler, 2006; Niess, 2012a), asegurando que todos los
profesores de Matematicas que estan en formacion tengan oportunidades de adquirir los conocimientos suficientes
y las experiencias necesarias para integrar la tecnologia en el contexto de la ensefianza y el aprendizaje de las
Matematicas. (AMTE, 2017).

Por lo tanto, este articulo tiene el proposito de presentar una experiencia de practica profesional virtual de futuros
profesores de Matematica de secundaria fundamentada en el modelo de conocimiento profesional TPACK —
Technological Pedagogical Content Knowledge (Mishra & Koehler, 2006) como respuesta a la pregunta: ;como
promover la practica profesional de futuros profesores de Matematica en un contexto de enseiianza virtual desde
un proceso de formacion también virtual?

Practica profesional docente en la formacion inicial de profesores de Matemdtica

Segun Flores (1998), la formacion inicial de profesores de Matematica es un proceso que resulta de un sistema
didactico y dinamico conformado por tres elementos activos: el conocimiento profesional del profesor, el profesor
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en formacion (como estudiante de este sistema) y el formador de profesores de Matematica. Dentro de este sistema,
Liljedahl et al. (2009) argumentan que la formacion inicial ofrece a los futuros profesores no solo el qué
(conocimiento profesional), sino también el como (formas de presentar ese conocimiento por parte del formador),
esto es, “lo que ellos [los futuros profesores] estan aprendiendo es igualmente relevante con el como lo estan
aprendiendo” (Liljedahl et al., 2009, p. 29). Desde esta perspectiva, los profesores en formacion como aprendices
tienen un doble rol durante su formacion inicial: como estudiantes y como docentes. Como estudiantes, tienen la
oportunidad de adquirir los conocimientos que necesitaran para ensefiar y, como docentes, a partir de sus
experiencias formativas, tienen la oportunidad de reflexionar y reformular sus concepciones sobre lo que significa
ser docente, lo que significa aprender y ensefiar contenido especifico. Asi, “a través de este proceso dinamico de
reformulacion, ellos [los futuros profesores] comienzan a formar una identidad de quiénes son como docentes, qué
es lo que enseflan y como lo ensefian” (Liljedahl et al., 2009, p. 29).

Sobre el formador de profesores, como tercer elemento de este sistema, Contreras (2021) argumenta que este
profesional debe dominar simultdneamente el contenido matematico y el contenido did4ctico-matematico con dos
miradas, una mas directa puesta en la persona estudiante que forma (futuro profesor) y otra indirecta puesta en la
persona estudiante a quien ensefiard ese futuro profesor.

En este contexto, ensefiar a ensefiar matematicas podria verse como un isomorfismo didactico mediante el cual
el formador aborda el reaprendizaje de sus futuros profesores ayudandoles a reflexionar no solo sobre el
contenido que aprenden sino mas bien sobre el proceso que utilizan para ello, de forma que puedan luego
transferir ese proceso en el trabajo con sus estudiantes (Contreras, 2021, p. 19).

De acuerdo con la revision de literatura (Gutiérrez-Fallas, 2019), existen cuatro aspectos principales a considerar
que influyen en la formacioén inicial del profesorado: (i) el conocimiento profesional que los futuros profesores
desarrollan en su programa de formacion; (ii) los procesos de reflexion sobre su futura practica profesional y las
diferentes tareas que desempefan; (iii) las concepciones y creencias que los futuros profesores tienen sobre la
enseflanza y el aprendizaje de la Matematica; y (iv) el contexto de su futura practica profesional (Flores, 1998,
Liljedahl et al., 2009; Ponte & Chapman, 2008).

En cuanto al desarrollo del conocimiento profesional durante el curso de formacion, varios aspectos han sido objeto
de investigacion, como la naturaleza de este conocimiento, su estructura, dominios o contenidos que lo componen,
asi como los modelos para desarrollarlo. Una prioridad de los programas de formacion inicial de profesores de
Matematica es la necesaria articulacion entre los diferentes dominios del conocimiento profesional docente a través
de tareas encaminadas a integrar y transformar este conocimiento de manera coherente y sistematica (Llinares,
2007).

En cuanto a los procesos de reflexion, varios autores han definido la accion de reflexionar en y desde la educacion.
Por ejemplo, para Dewey (1933) esta accion es una mejor forma de pensar, pero para Oliveira y Serrazina (2002)
es un proceso que va mucho mas alla de pensar o comentar algo. Particularmente en la formacion inicial del
profesorado, la reflexion permite acercar la practica profesional a los futuros profesores, respondiendo asi al caracter
tedrico-practico de sus conocimientos profesionales en desarrollo. En esta perspectiva, Jackson et al. (2018) definen
cuatro aspectos a ser considerados en los programas de formacion inicial docente para promover procesos de
reflexion: (i) oportunidades planificadas que buscan incentivar la reflexion; (ii) una reflexion estructurada y extensa
a lo largo de la experiencia formativa; (iii) reflexion critica sobre las practicas educativas actuales y su propia
ensefianza; y (iv) discusiones reflexivas en las actividades de aprendizaje.

Las concepciones y creencias que tienen los futuros profesores son un factor, a menudo decisivo, que influye en el
proceso de ensefanza y aprendizaje. Algunos autores consideran que las concepciones de un profesor se refieren a
los significados, conceptos, proposiciones, reglas e imagenes que componen su estructura mental (Thompson,
1992), por lo que son de naturaleza cognitiva y forman parte de su conocimiento. En concreto, “las concepciones
son elementos esencialmente cognitivos, que se forman como resultado de procesos simultaneamente individuales
y sociales, resultantes de la interaccion de cada individuo con la realidad en la que se insertan” (Santos et al., 2008,

p. 35).
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Finalmente, el contexto de su futura practica profesional es un factor que influye en la formacion inicial del
profesorado, ya que se posiciona como contexto de profesionalizacion, “en la formacion del profesorado no basta
pensar en lo que se debe ensefiar, también es necesario considerar como ensefiar” (Serrazina, 2012, pp. 267-268).
Asi, la formacion inicial debe “brindar a las futuras personas docentes oportunidades que les permitan comprender,
apreciar y abrazar la complejidad de su practica como base para el estudio continuo” (Ponte & Chapman, 2008, p.
256).

Principios de integracion de la tecnologia en la formacion inicial de profesionales en Educacion Matemadtica

A la luz del modelo PCK — Pedagogical Content Knowledge de Shulman (1986), Mishra y Koehler (2006) discuten
los conocimientos tecnoloégicos que un profesor debe desarrollar y utilizar en su practica profesional. Asi, con la
intencion de definir un modelo de conocimiento profesional docente, que responda a las demandas de este siglo,
estos autores proponen un constructo tedrico en el que se articulan tres dominios de conocimiento: conocimiento
del contenido, conocimiento pedagogico y conocimiento tecnologico. Esta articulacion consiste en la integracion
simultanea y relacional de estos tres conocimientos, lo que da lugar a siete tipos de conocimiento: conocimiento del
contenido, conocimiento pedagdgico, conocimiento tecnoldgico, conocimiento pedagogico del contenido,
conocimiento tecno-pedagogico, conocimiento tecnologico del contenido y el conocimiento tecno-pedagdgico del
contenido (Technological Pedagogical Content Knowledge - TPACK).

Figura 1. Technological Pedagogical Content Knowledge Model.
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Fuente: tomado de Mishra & Koehler (2006).

Este modelo, segun Niess (2012b), consiste en una estructura dinamica que describe los conocimientos que los
futuros profesores de Matematica necesitan adquirir y desarrollar para planificar, desarrollar el curriculo que tiene
como objetivo orientar y promover, en las personas estudiantes, el aprendizaje con tecnologia.
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En este sentido, dentro de las concepciones teoricas del modelo TPACK, la solo presencia de recursos tecnologicos
en el aula, ya sea ésta un aula fisica o un aula virtual, no garantiza la integracion efectiva de la tecnologia en los
procesos de ensefianza y de aprendizaje de la Matematica. Ante esto, Gutiérrez-Fallas y Henriques (2021) presentan
siete principios de disefio que orientan las estrategias metodologicas para integrar la tecnologia en la formacion
inicial de profesores de Matematica. Estos siete principios son definidos por los autores como:

P1. Organizar secuencialmente las tareas en una trayectoria de formacion y aprendizaje de tres etapas: experiencias
iniciales, experiencias de formacion-aprendizaje y experiencias de produccion.

P2. Utilizar tareas abiertas contextualizadas en situaciones reales o ficticias de practica docente profesional que
impliquen el uso de tecnologia por parte del profesor y del estudiante.

P3. Problematizar situaciones de ensefianza y aprendizaje en Matematicas cuando la tecnologia se integra en el aula.

P4. Promover la articulacion entre el conocimiento tecnoldgico y las concepciones de los futuros profesores sobre
la integracion de la tecnologia en la Educacion Matematica.

P5. Promover y fortalecer el vinculo entre el conocimiento tecnoldgico y el conocimiento didactico de la
Matematica.

P6. Promover el uso de diferentes herramientas y recursos tecnolégicos durante la resolucion de tareas que permitan
consolidar el desarrollo del conocimiento tecnoldgico de los futuros profesores de Matematica.

P7. Promover la creacion y difusion de espacios dedicados a la reflexion y al intercambio de conocimientos dentro
y fuera del aula, utilizando recursos tecnologicos.

Metodologia

El estudio del cual se deriva este articulo sigue una naturaleza cualitativa e interpretativa (Coutinho, 2011) y se
desarroll6 en el marco de un curso de tercer afio de una carrera de formacion de profesores de Matematica de una
universidad de Costa Rica en el que participaron 11 futuros profesores. Dado que los participantes de este estudio
a su vez eran estudiantes del curso, su participacion fue voluntaria y para salvaguardar su identidad en este texto
seran referidos como futuros profesores.

Bajo las demandas de la pandemia de la COVID-19 el curso se llevo a cabo en forma virtual a través de clases
virtuales sincronicas dos veces por semana y participacion asincronica en un entorno virtual. Parte de los objetivos
del curso fue desarrollar una experiencia de practica profesional en contexto virtual para la ensefianza y el
aprendizaje de contenidos matematicos asociados al tema de Funciones reales de variable real dirigido a estudiantes
de educacion secundaria.

Los datos analizados fueron recolectados a través de los planeamientos de clases, las videograbaciones de las
microclase, las videograbaciones de las sesiones del curso dedicadas a la discusion colectiva sobre la experiencia
de practica profesional virtual, las reflexiones escritas de los futuros profesores sobre su experiencia y las
observaciones de las clases por parte del formador y autor de este articulo.

El analisis de los datos se desarroll6 descriptiva e interpretativamente, tomando como referencia la movilizacion de
los siete principios de disefio para la integracion de la tecnologia en la formacion inicial de profesores de Matematica
(Gutiérrez-Fallas & Henriques, 2021) a fin de valorar la experiencia de practica profesional propuesta, sus
contribuciones y sus limitaciones en la formacion de los futuros profesores de Matematica.

La experiencia de prdctica profesional virtual basada en el TPACK

La experiencia de practica profesional virtual desarrollada en este estudio contempla dos dimensiones: (i) /a
dimension tedrico-formativa, que consiste en la movilizacion y articulacion del conocimiento profesional desde el
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curso de formacion adaptado del modelo TPACK (Mishra & Koehler, 2006); y (ii) la dimension practica,
organizada en etapas que promueven la movilizacion de los principios orientadores de la integracion de la tecnologia
en la formacion de futuros profesores de Matematica (Gutiérrez-Fallas & Henriques, 2021).

Con respecto a la dimension tedrico-formativa, para este estudio se adapta una version del modelo TPACK (Mishra
& Koehler, 2006) con el proposito de definir el Conocimiento Tecnologico y Diddactico de las Funciones (Figura
2).

Figura 2. Adaptacion del modelo TPACK: Conocimiento Tecnologico y Didactico de las Funciones.

Funciones
Didactica de Tecnologia para
las Funciones (CK) el estudio de las
(PCK) Funciones
\ / (TCK)
TPACK
Didactica de la enolosla
Matematica &
TK
(PK) )

Tecnologia en la Didactica
de la Matematica
(TPK)

Fuente: eclaboracion propia.

Esta adaptacion sustenta el conocimiento profesional de los futuros profesores que respalda su experiencia de
practica profesional virtual para la ensefianza y el aprendizaje de las Funciones, en particular, en el contexto del
curso de formacion se promovio:

e (PCK) Conocimiento de Diddctica de las Funciones: encuadramiento curricular del tema de Funciones
en el programa de matematica escolar de educacion secundaria, elementos didécticos para el abordaje
del tema de funciones asociados con: resolucion de problemas, modelacion matematica,
fenomenologia, historia y epistemologia, tareas matematicas, errores y dificultades.

e (TCK) Conocimiento de Tecnologia para el estudio de las Funciones: exploracion de herramientas
tecnoldgicas para abordar conceptos y sus representaciones, en particular el uso de GeoGebra.

o (TPK) Conocimiento de Tecnologia en la Didactica de la Matematica: exploracion de herramientas
tecnologicas para el disefio de materiales didacticos y la mediacion pedagogica en clases virtuales,
como el uso de editores de presentaciones dinamicas (PowerPoint, Genially, Canva.com), asi como
herramientas de interaccion virtual con los estudiantes (Padlet.com, Quizizz.com).

En cuanto a la dimension préctica, el estudio propuso el desarrollo de cinco etapas para llevar a cabo la experiencia
de practica profesional virtual:

1. disefo y planificacion de dos sesiones virtuales de 90 minutos cada una,
ii. implementacion de una microclase (microteaching) con el propdsito de poner en accion el escenario de
aprendizaje planificado frente a sus colegas futuros profesores y el docente formador del curso,
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iii. analisis reflexivo de la videograbacion de la microclase por parte de los futuros profesores con el propoésito
de valorar su propio desempefio docente, el uso de las herramientas tecnologicas y, de ser necesario,
reformular las actividades planeadas y desarrolladas en la microclase,

iv. implementacion de las dos sesiones virtuales a un grupo de estudiantes de secundaria,

v. analisis reflexivo de las sesiones en cuanto a rol docente, dinamica e interaccidén con los estudiantes,
promocion del aprendizaje y uso de la tecnologia.

Principales resultados

Los resultados aqui presentados se organizan tomando como referencia los siete principios orientadores para la
integracion de la tecnologia en la formacion inicial de profesores de Matematica (Gutiérrez-Fallas & Henriques,
2021).

P1. Organizar secuencialmente las tareas en una trayectoria de formacion y aprendizaje de tres etapas:
experiencias iniciales, experiencias de formacion-aprendizaje y experiencias de produccion.

La experiencia de practica profesional desarrollada form¢ parte de las actividades del curso de tercer afo de la
carrera de formacion de profesores de Matematica, por tanto, se definid una trayectoria de formacion y aprendizaje
que contemplo tres etapas:

i.  Experiencias iniciales: en esta primera etapa se promovio el acercamiento a la Didactica de las Funciones
desde los resultados de otras investigaciones y estudios empiricos. Se condujo a los futuros profesores a la
exploracion de tareas matematicas desde la fenomenologia didactica, la historia, asi como la integracion de
herramientas tecnologicas para resolver las tareas.

il. Experiencias de formacion y aprendizaje: esta etapa consistio en actividades que tenian el propdsito de
institucionalizar teoria didactico-matematica relacionada con la ensefianza y el aprendizaje de las funciones,
abordando elementos como: la organizacion curricular del tema, la estructura conceptual y procedimental
del tema, tareas matematicas, errores y dificultades de aprendizaje, entre otros.

iii. Experiencias de produccion: consistio en el planeamiento de clase que los futuros profesores elaboraron
para desarrollar dos sesiones virtuales de 90 minutos cada una dirigida a estudiantes de secundaria, el disefio
de materiales didacticos apoyados en recursos tecnoldgicos, la implementacion de una microclase y la
implementacion de las dos sesiones a un grupo de estudiantes de secundaria.

P2. Utilizar tareas abiertas contextualizadas en situaciones reales o ficticias de practica profesional docente
que impliquen el uso de tecnologia por parte del profesor y del estudiante.

Las tareas abiertas se refieren a tareas que admiten distintas posibilidades de respuestas validas, estas tareas fueron
dirigidas a los futuros profesores y contextualizadas en situaciones posibles que se pueden enfrentar en la practica
docente y, que ademas, implicaran la integracion de la tecnologia. En la Figura 3 se presenta un ejemplo de este
tipo de tarea, en la cual se present6 a los futuros profesores un enunciado sobre una tarea relacionada con la Funcion
Cuadratica, y se les solicitd disefiar un recurso de GeoGebra que permitiera la exploracion dindmica de la situacion
por parte de los estudiantes. La resolucion de esta actividad evidencio que los futuros profesores utilizaron de forma
técnica las herramientas de este software, ademas, integraron recursos visuales que llaman la atencion del estudiante
y lo invitan a comprender mejor la situacion que se plantea en la tarea matematica. Este resultado también evidencia
la movilizacion del Conocimiento de Tecnologia para el estudio de las Funciones.
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Figura 3. Ejemplo de resolucion de tarea abierta contextualizada por parte del futuro profesor.

Asignacion a los futuros profesores Resolucion de los futuros profesores
1. Lea el enunciado de la siguiente tarca " [s)
José, en una tarde de practica, patea un tiro al arco. La pelota, antes de detenerse, describe dos
10
pardbolas de tiro, tal como se muestra en el grifico adjunto. Respecto del tiro de José se pide dar
una funcion que modelice el movimiento de la pelota desde que Jos¢ la tira hasta que se detiene;
¢s decir, una f tal que el grifico de f sea una buena representacion de la trayectoria de la pelota.
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situacion problema planteada. v |

Fuente: claboracion propia.

P3. Problematizar situaciones de ensefianza y aprendizaje en Matematicas cuando la tecnologia se integra en
el aula.

En particular, este principio se movilizo durante el desarrollo de la microclase, pues se busco problematizar lo que
sucederia en un contexto de ensefianza y aprendizaje cuando se integran herramientas tecnologicas en una sesion
virtual. Una de las parejas de futuros profesores desarrolld la microclase sobre el tema de Funcion Exponencial, en
un momento de la sesion utilizaron GeoGebra para explorar el comportamiento de puntos sobre el plano cartesiano,
sin embargo, al reflexionar sobre la implementacion de la microclase decidieron alterar la actividad y no utilizar la
herramienta tecnoldgica para este momento de la clase (Figura 4); lo que evidencia la toma de decisiones didacticas
fundamentadas en los problemas que pueden enfrentar en posibles escenarios con estudiantes.

Figura 4. Extracto de reflexion sobre las problematicas de integrar tecnologia.

En la actividad de graficacion de algunos puntos en la funcion que modelaba la

situacion del Suanfonzon, se adjunté previamente la imagen de la tabla en el

archivo de GeoGebra. Esto [complicé la visualizacién |de la imagen, pues, al

acercar, se acercaba la imagen hasta tapar los puntos y, al alejar, la imagen quedaba
demasiado pequeiia. Ademas, los puntos que se debian ubicar en el plano iban

desde el (0.5) hasta el (4.405) y la lejania entre los puntos no permitia visualizar el

comportamiento exponencial que se pretendia mostrar. |Ante estas complicaciones, |

se opto, al final de la microteaching, | por hacer esa representacion grafica

(solamente esa) a mano alzada en un plano con la escala modificada, y en la misma

presentaciéon que se estaba utilizando en la clase; es decir,|sin usar GeoGebra.

Ademas, se consideraron solo los puntos (0,5), (1.15) y (2,35) para la graficacion:

Fuente: claboracion propia.

P4. Promover la articulacion entre el conocimiento tecnologico y las concepciones de los futuros profesores
sobre la integracion de la tecnologia en la Educacion Matematica.

Los espacios de reflexion escrita y discusion colectiva permitieron indagar sobre las concepciones de los futuros
profesores en cuanto a la integracion de la tecnologia en la Educacion Matematica. En estos espacios se evidencio
que los futuros profesores tenian concepciones bien definidas y relevantes sobre el uso de herramientas tecnologicas
en la ensefanza y el aprendizaje de la Matematica, argumentando que permiten potencializar el pensamiento
matematico, promover actitudes positivas y darle protagonismo al estudiante (Figura 5).
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Figura 5. Extracto de reflexion sobre la integracion de la tecnologia en la Educacion Matematica.

Las| TICs han venido a catalizar los procesos de ensefianza-aprendizaje, por lo que se deben

concebir como un aliado para ‘desarrollar el pensamiento matematico y potenciar actitudes positivas ‘

en torno a la Matematica. En este sentido, es importante que no solo el docente conozca como

manipularlas e incorporarlas, sino que‘ el estudiante comprenda como utilizarlas }en pro de su

aprendizaje, siendo ¢l el protagonista de dicho proceso.

Fuente: claboracion propia.

PS. Promover y fortalecer el vinculo entre el conocimiento tecnolégico y el conocimiento didactico de la
Matematica.

La experiencia de practica profesional docente se promovid en un contexto de ensefianza y aprendizaje virtual, por
lo que se les solicito a los futuros profesores disefiar tareas matematicas apoyadas en recursos tecnologicos. Dada
la naturaleza de los contenidos asociados al tema de Funciones, los futuros profesores optaron por utilizar
GeoGebra. El conocimiento didactico de la Matematica fue movilizado en el disefio de las tareas, la formulacion de
enunciados y preguntas apropiadas. Mientras que el conocimiento tecnoldgico fue movilizado en el uso técnico de
la herramienta en coherencia con los propositos didacticos deseados. En la Figura 6 se presenta un ejemplo de
disefio de tarea matematica digital para la exploracion de la Funcion Cuadratica disefiada en geogebra.org. Este
resultado también evidencia la movilizacion del Conocimiento de Tecnologia para el estudio de las Funciones en
articulacion con el Conocimiento de Tecnologia en la Didactica de la Matemdtica.

Figura 6. Tarea Matematica digital para la exploracion de la Funcion Cuadratica.

Actividad 3

A conlinuccion se le presenta una representacion gréfica de una funcion cuadratica, junto
con deslizedores pora los pordmetros a y ¢. Responda, en los casilas de texto, lo que se
le solicito . Su respuesta debe ser doda con los respectivos nimeros, no utilizando pelo-
bras, por ejemplo:

Cinco S

> v

Actividad 3: Explorando los parametros de la funcion cuadratica

¢En cuéntos puntos interseca al eje x? D

¢En cuintos puntos interseca al eje y? E]
Un posible valor de a corresponde a: D

El valor de ¢ corresponde a: D

T ¢ ¢ 8 8 u N w w x # s N a

Fuente: claboracion propia.
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P6. Promover el uso de diferentes herramientas y recursos tecnologicos durante la resolucion de tareas que
permitan consolidar el desarrollo del conocimiento tecnologico de los futuros profesores de Matematica.

La experiencia profesional docente también promovio el uso de diferentes herramientas tecnoldgicas con el
proposito de consolidar el conocimiento tecnologico de los futuros profesores de Matematica. Por ejemplo, se
promovio6 el uso de plataformas de disefio de paginas web para la creacion de ambientes virtuales de aprendizaje
(Wix.com), en articulacion con herramientas para la creacion de presentaciones interactivas con los usuarios y en
articulacion con el GeoGebra para la exploracion de los contenidos matematicos abordados. En la Figura 7 se
muestra un ejemplo de la articulacion de diferentes herramientas tecnoldgicas utilizadas en un ambiente virtual de
aprendizaje disefiado por una pareja de futuros profesores de Matematica para el estudio de la Funcion Lineal.

Figura 7. Ejemplo de ambiente virtual de aprendizaje para el estudio de la Funcion Lineal.

Grafigunemos la funcién liveal...

Sobre el entorvo

* 000 000000 000000000
2720 5

Presentaciones interactivas

BerrPro0LN= Sc =
Ence i @
Funcién Algunos vaores del dominio Punto delfuncion

°

GeoGebra

Fuente: claboracion propia.

P7. Promover la creacion y difusion de espacios dedicados a la reflexion y al intercambio de conocimientos
dentro y fuera del aula, utilizando recursos tecnologicos.

Los espacios de reflexion fueron protagonistas en distintos momentos de la experiencia de practica profesional. Por
ejemplo, luego de la microclase, una pareja de futuros profesores reflexion6 acerca de esa implementacion y los
aportes que recibieron de sus colegas y del formador, destacando el aprendizaje significativo de esta dinamica dentro
de su practica profesional. Otro momento de reflexion tuvo lugar al final de la experiencia de practica profesional
y la implementacion de las sesiones virtuales con estudiantes de secundaria. Al respecto, una pareja de futuros
profesores sefiala que la experiencia fue significativa en cuanto a elementos de gestion de clase, interaccion con los
estudiantes y promocion de su aprendizaje (Figura 8).

Figura 8. Extracto de reflexion sobre la implementacion de sesiones virtuales.

Por lo tanto, se considera que una de las principales
contribuciones es lal experiencia obtenida en la imparticién de lecciones de manera virtual,| en

donde elementos como la forma de presentar al estudiante la informacion, la manera de constatar
que se estan comprendiendo los conceptos matematicos, la comunicacion docente - estudiante,
entre otros factores son elementos en los cuales, en pequefia medida, se adquirié experiencia
significativa por primera vez.

Fuente: claboracion propia.
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Reflexiones

Ante la pregunta orientadora de este texto: jcomo promover la practica profesional de futuros profesores de
Matematica en un contexto de ensenianza virtual desde un proceso de formacion tambiéen virtual? Puedo concluir
que los siete principios de disefio (Gutiérrez-Fallas & Henriques, 2021) orientaron las decisiones del formador de
profesores en cuanto a la planificacion y desarrollo de cada una de las tareas y actividades que tuvieron lugar en la
propuesta de practica profesional virtual para el tema de Funciones.

Esta experiencia también contribuy6 a la reflexion profesional de los profesores practicantes, ofreciendo espacios
de discusion y analisis de las situaciones de ensefianza y aprendizaje de la Matematica en un contexto virtual.
Argumentado por Contreras (2021) resulta valioso e importante la “problematizacion de la practica que posibilite
la reflexion, mediante la seleccion, disefio y secuenciacion de tareas matematicamente relevantes para el aprendizaje
de los futuros profesores, dotando de significado a todos los conceptos e ideas relacionadas con los procesos de
enseflanza y aprendizaje involucrados” (p. 21)

También permitié que los futuros profesores tomaran decisiones sobre qué recurso tecnoldgico utilizar y como
integrarlo en su practica profesional, lo que potencializo la articulacion entre los distintos dominios de conocimiento
asociados con el TPACK para la ensefianza de las Funciones.

Sobre las actividades desarrolladas durante la experiencia, los resultados muestran que la dindmica de la microclase
y su respectivo analisis luego de su implementacion, les permitid a los futuros profesores tomar decisiones
fundamentadas en su propia practica que contribuyeron a superar problematicas emergentes al integrar la tecnologia
en un contexto de ensefianza y aprendizaje virtual. También se evidencia la consolidacion del uso de herramientas
tecnologicas con diferentes propositos: para la gestion de la clase, para el acompafiamiento asincronico de los
estudiantes y para la exploracion de los contenidos a abordar. Ademas, se evidencid que los futuros profesores
apostaron por disefios creativos y atractivos para promover la motivacion de los estudiantes y el uso efectivo de los
recursos propuestos.

Sin lugar a duda, como toda experiencia, esta sujeta a mejoras, adaptaciones y reformulaciones que busquen
enriquecer y potencializar los alcances de esta. En particular, para futuras experiencias semejantes, considero que
resultaria interesante orientar actividades que promuevan el uso de herramientas tecnologicas para la comunicacion
interactiva entre los futuros profesores y los estudiantes, tanto en tiempo real de las sesiones virtuales como en
tiempo asincrénico; bajo la modalidad de estar siempre conectado en un proceso de aprendizaje continuo.
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