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ANEXO l.a
JUNTA DE ANDALUCIA CONSEJERIA DE EDUCACION
PROYECTO DE INVESTIGACION EDUCATIVA
CONVOCATORIA 2010

(Utilicese el espacio necesario en cualquiera de los apartados)

[1. TITULO DEL PROYECTO

Aprendizaje del alumnado y del profesorado y desarrollo de competencias basicas en
matematicas

2. ELECCION DEL OBJETO O TEMA DE INVESTIGACION (Justificacion, relacion con las lineas
prioritarias de la convocatoria e hip6tesis de trabajo)

Los sucesivos informes PISA, el estudio TIMSS vy las pruebas de diagnostico de la
Comunidad Andaluza han puesto sobradamente de relieve las carencias competenciales
de nuestro alumnado en diversas &reas del conocimiento, especialmente en
Matematicas.

Anédlogamente, las investigaciones lideradas por Deborah L. Ball (Universidad de
Michigan) han traido a la palestra, en diversos paises de todo el mundo, entre ellos
Espafia, las lagunas formativas del profesorado en relacion con el conocimiento
necesario para ensefiar matematicas.

Nos interesa investigar trayectorias hipotéticas del aprendizaje matematico, que
circunscribiremos al dominio de la Geometria, particularizando en el campo de la
Orientacion Espacial. La eleccion de la Geometria se ve respaldada por ser un érea a la
que se presta poca atencién en las distintas etapas educativas. Dentro de la Geometria,
aungue relacionada con otras areas disciplinares (como Conocimiento del Medio y
Lengua), nos merece especial atencion la Orientacion Espacial, debido a su potencial de
desarrollar la creatividad y la imaginacién espacial del alumnado.

Asimismo, estamos interesados en investigar las competencias y el conocimiento del
profesorado en estas areas. Nuestro propdsito es vincular la investigacién sobre el
profesorado con la del alumnado. Queremos analizar el proceso de aprendizaje del
profesorado atendiendo a dos contextos simultaneos: su practica profesional frente a su
alumnado (disefiando y poniendo en practica las correspondientes tareas de ensefianza)
y su préctica formativa (en un contexto colaborativo cuyo objeto de trabajo es el analisis
del aprendizaje de su alumnado y el suyo propio). Vincular ambas investigaciones
supone adoptar la perspectiva del profesorado como aprendiz.

Esta investigacion se relaciona fundamentalmente con las siguientes lineas prioritarias:
c¢) La ensefianza de las diferentes materias instrumentales (Matematicas); d) La puesta
en practica de las tecnologias de la informacion y la comunicacion (se disefiaran, se
pondran en préctica y se analizaran actividades TIC); f) La atencion a la diversidad y a
la interculturalidad (uno de los grupos sera de alumnado con necesidades educativas
especiales); h) Investigacion en metodologias docentes (el enfoque de las actividades y
tareas es de Resolucion de Problemas, y se analizara su potencial).

El entorno de trabajo de esta investigacion sera un contexto colaborativo compuesto por
profesorado de todas las etapas educativas (Infantil, Primaria, Secundaria, Universidad)
y por estudiantes de master (Master de Investigacion en la Ensefianza y el Aprendizaje
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de las Ciencias Experimentales, Sociales y Matematicas. Universidad de Huelva). En
este contexto disefiaremos, pondremos en practica y analizaremos tareas y actividades
bajo un enfoque metodoldgico basado en la Resolucion de Problemas, incluyendo
actividades TIC. Sera objeto de analisis también el conocimiento de los participantes
que se considera necesario para poner en practica esas tareas y evaluar el aprendizaje
del alumnado. Esto nos permitira establecer unas trayectorias hipotéticas de aprendizaje
del alumnado desde Infantil a Secundaria, asi como un proceso de evolucion del
conocimiento matematico del profesorado, pues se analizara como evoluciona este
conocimiento desde el comienzo al final del proyecto de investigacion. Hacemos
hincapié en nuestro interés por trascender los logros de aprendizaje (alumnado y
profesorado) y enfocar el proceso de adquisicion de dichos logros.

En las aulas, se usara la plataforma Moodle como herramienta comunicativa, que
permite el trabajo en red (red social) con sus comparieros.

La pagina web del grupo ofrecera al profesorado en general y a los investigadores la
oportunidad de aportar sugerencias a los disefios del grupo. Se difundird a través de
diferentes foros.

| 3. FUNDAMENTACION Y MARCO TEORICO EN EL QUE SE SUSTENTA LA INVESTIGACION. |

-Constructivismo social

El constructivismo social (Ernest, 1996, 2006) considera a los aprendices individuales
indisolublemente interconectados a la esfera social, de manera que los seres humanos se
desarrollan a través de sus procesos individuales y de las interacciones con otros. En
este sentido, Ernest (2006) otorga un valor especial a la ‘conversacion’,
“comprendiendo a las personas enmarcadas socialmente en didlogos e interacciones
linglisticas y extra-linglisticas” (Ernest, 2006, p. 5). El tipo de conversacion a la que se
refiere es a aquélla en la que existe un intento por acometer alguna tarea conjunta, con
el fin de adquirir una comprensién compartida de alguna realidad. Asi considerada, la
mente posee una naturaleza social y conversacional por varios motivos: por un lado,
porque el pensamiento individual se origina, evoluciona y se estructura como una
conversacion interna que permite abordar la complejidad de las situaciones; y, en
segundo lugar, porque algunas funciones mentales, como la resolucién de problemas o
los aprendizajes basados en signos, son principalmente colectivas.

Una de las principales consecuencias que el constructivismo social plantea tanto para la
préactica de la ensefianza y aprendizaje de las matematicas, como para la préactica de la
investigacion educativa es valorar la importancia del contexto social y de las relaciones
interpersonales, especialmente las interacciones entre profesor-aprendiz y aprendiz-
aprendiz en situaciones de aprendizaje, incluyendo la negociacion, la colaboracion y la
discusion (Ernest, 2006, p. 7). Aunque este autor se expresa desde la Optica de los
alumnos que aprenden matematicas en conjuncion con su profesor y compafieros,
consideramos que puede extrapolarse al caso de profesores en su proceso continuo de
aprender a ensefiar matematicas, que trabajan colaborativamente con otros profesionales
de la ensefianza con los que comparte la misma inquietud.

Desde esta perspectiva pretendemos comprender el proceso de aprendizaje instruccional
del alumnado y el profesional del profesorado, que tienen lugar en contextos sociales de
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significados especificos (el aula, en el caso del alumnado y el grupo colaborativo —P1C*-
en el que se apoya este proyecto, en el del profesorado) y que estan mediados por el
lenguaje y la comprension social negociada.

-Conocimiento matematico para la ensefianza

Entendemos el conocimiento profesional del profesor como la conjuncion de saberes y
experiencias que un profesor posee y de los que hace uso en el desarrollo de su labor
docente (Estepa, 2000), esto es, su interpretacion del fendmeno educativo con los
saberes y asunciones personales que en éste intervienen.

Dentro de los diferentes aspectos que debe conformar el conocimiento profesional del
profesor para la ensefianza de la matematica, nos interesan especialmente aquellos més
intrinsecamente ligados a la matematica y su ensefianza y aprendizaje. Nos referimos a
las componentes del conocimiento profesional del profesor conocidas como
conocimiento didactico del contenido y conocimiento del contenido (Shulman, 1987;
Ball, 1989).

No obstante, aunque reconocemos el valor de la diferenciacion hecha en su momento
por Lee Shulman con el concepto de conocimiento didactico del contenido, coincidimos
con los ultimos trabajos de Deborah Ball en la conveniencia de no diferenciar entre
ambos aspectos, ni siquiera como artificio analitico, sino considerar el conocimiento
matematico para la ensefianza (Ball y Bass, 2003; Ball, Hill y Bass, 2005; Hill, Rowan
y Ball, 2005; Ball, Thames y Phelps, 2008; Stylianides y Stylianides, 2010). Se trata,
como sostienen Llinares y Krainer (2006), de considerar el conocimiento del profesor
de una manera més global y situandolo en la propia préctica.

Como en la perspectiva del grupo de Ball, nuestro objetivo es conocer el conocimiento
de los profesores a partir de su propia practica, no a partir del curriculo que los
profesores han de ensefiar o de los estandares de los que son responsables (Ball, 2000;
Ball, 2002; Ball y Bass, 2003, Ball, Hill y Bass, 2005). El analisis de esta practica
permite comprender mejor el trabajo que los profesores hacen y el rol que el
conocimiento de contenido juega en ella. Para nosotros, al igual que para Ball (2000),
nuestra practica es el punto de partida para nuestro trabajo, el lugar para la génesis de
ideas, inquietudes y problemas y donde estas ideas se prueban, refinan y algunas veces
se abandonan.

El conocimiento matemaético para la ensefiaza se define, en intima conexion con su
papel en la practica, como: “el conocimiento matematico usado para llevar a cabo el
trabajo de ensefianza de las matematicas. Ejemplo de este trabajo de ensefianza incluye
explicar términos y conceptos a los estudiantes, interpretar sus afirmaciones y
soluciones, juzgar y corregir el tratamiento que los libros de texto realizan sobre
determinados tdpicos, usar representaciones con exactitud en la clase, proporcionar a los
estudiantes ejemplos de conceptos matematicos, algoritmos y pruebas” (Hill, Rowan y
Ball, 2005, p. 373).

Ball, Hill y Bass (2005) afirman que este conocimiento esta formado por dos elementos
claves: el conocimiento matematico comun y el conocimiento matematico
especializado. Por conocimiento comun se refieren a aquél que cualquier adulto bien

! 1) Desarrollo profesional a través de la investigacion colaborativa sobre resolucién de problemas,
proyecto subvencionado por la Consejeria de Educacion y Ciencia (referencia 98). 2) PIV-056/06; 3)
P1V-036/08.
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formado deberia tener, mientras que el conocimiento especializado es el conocimiento
especifico del trabajo de ensefianza y solo los profesores necesitan tenerlo.

El conocimiento matemaético para la ensefianza pone de relieve la especificidad del
conocimiento matematico que debe tener el profesor (frente al conocimiento
matematico para otras competencias o profesiones), y ha de responder a las demandas
de la préactica de la ensefianza en la escuela (Moreira y David, 2008). Asi, el profesor de
matematicas debe ser capaz de descomprimir el conocimiento matematico, para que sus
estudiantes puedan reconstruirlo; debe ser capaz de ayudar a sus alumnos a que
conecten las ideas matemaéticas que estan aprendiendo (tanto entre topicos distintos
como a lo largo del tiempo); necesita anticipar como cambian y crecen las ideas
matematicas, y pensar en los ‘horizontes matematicos’ de los alumnos (Ball y Bass,
2003). Este conocimiento del profesor es totalmente necesario para que el alumno
aprenda matematicas, tal como nosotros lo entendemos.

-Desarrollo profesional e investigacion colaborativa

Interpretamos la mejora o desarrollo profesional del profesor como su progreso hacia
una mejor y mas completa comprension de la practica (Krainer, 1999b). Se trata de una
toma en consideracion progresiva de la complejidad de dicha préctica y del aprendizaje
de los alumnos, y el analisis de ella y actuacion considerando cada vez mas elementos y
adaptandola al aprendizaje de los alumnos concretos. Seria para nosotros un proceso de
aprendizaje continuo como profesional reflexivo y critico de su practica (en lo que
concierne a la ensefianza de la matemaética) (Climent, 2005).

Dicha mejora en la comprension no va desligada de la mejora en su actuacion, puesto
que entendemos que la actuacion en la practica y su comprension se potencian
mutuamente. El conocimiento profesional no se concibe como herramienta para
comprender, sino que la comprension es conocimiento.

Nuestro referente es un préactico reflexivo que adapta su actuacion al contexto (Cooney,
1998). Esto implica mantener una postura abierta hacia nuevas ideas y ser capaz de
revisar criticamente las concepciones y conocimientos a la luz de otras perspectivas. La
ensefianza se entiende entonces como un ejercicio adaptativo, donde cuestiones como
por qué una actividad es efectiva en un contexto y no en otro o por qué algunos
estudiantes parecen desarrollarse intelectualmente y otros no (Cooney, 1998, p. 102)
son fundamentales.

Esta capacidad de adaptacion critica del profesor nos parece fundamental, de modo que
la autonomia para evaluar alternativas en la ensefianza de la matematica sea algo
habitual (Cooney y Shealy, 1997). De lo contrario pueden ir a la deriva, zarandeados
por proclamaciones de distintas organizaciones y por modas (Cooney y Shealy, 1997,
p. 88).

Lo que nos parece clave en la mejora profesional del profesor es, pues, por un lado, la
toma de conciencia de sus concepciones, de su actuacion, de su manera de entender la
profesidn, de su conocimiento y sus necesidades; y, por otro lado y relacionado con lo
anterior, la implicacion en el cuestionamiento continuo de su practica. De esta manera
se potencia su autonomia y el aprendizaje continuo (esto es, la mejora generativa
(Franke et al., 1998)). La reflexion, por su parte, se constituye en medio y referente del
desarrollo profesional del profesor.

La reflexion se facilita si se realiza dentro de un grupo colaborativo. Dicha reflexion
(joint reflection, Ticha y Hospesova, 2006) posibilita a los profesores implicarse en un
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dialogo reflexivo con su practica, con el objeto de deconstruirla (desmenuzarla en
fragmentos relevantes e identificar contradicciones y ambiguedades, asi como las
teorias personales que las sustentan), para después reconstruirla y mejorarla. Esta
reconstruccion se lleva a cabo a la luz de marcos tedricos de referencia, propiciandose el
desarrollo de conocimiento préctico (Goffree y Oonk, 2001). Ademéas permite a los
profesores desarrollar competencia suficiente para la reflexion auténoma.

Coincidiendo con John-Steiner, Weber y Minnis (1998) subrayamos en el trabajo
colaborativo la riqueza de la complementariedad de los dominios de experiencia. Sus
miembros, como colaboradores, no sélo planifican, deciden, y actian conjuntamente,
sino que piensan juntos, combinando esquemas conceptuales diferentes para crear
marcos originales. En una colaboracion auténtica, existe un compromiso para
compartir recursos, poder y talento: ningan punto de vista individual es dominante, la
autoridad para las decisiones y las acciones reside en el grupo y el producto del
trabajo refleja la mezcla de la contribucién de los participantes (op. citada p. 776)

Los valores de los participantes, los objetivos comunes y el trabajo compartido son
rasgos que caracterizan al trabajo colaborativo. El trabajo colaborativo promueve el
cambio en la préactica del profesor; los profesores que participan en estas estructuras
logran comprender mejor sus practicas, se comprenden mejor a ellos como profesores y
toman mejores decisiones y elecciones (Levin y Rock, 2003). Cuando los profesores se
implican en investigaciones sobre sus preocupaciones dentro de sus propias clases, a
menudo realizan descubrimientos en relacion con sus practicas de ensefianza que
estimulan el cambio (Raymond y Leinenbach, p. 285-286). Dichos descubrimientos
poseen un mayor potencial ya que estdin mas contextualizados y les son mas
significativos.

-Geometria-Orientacién espacial

El National Council of Teachers of Mathematics (NCTM, 2000) sugiere que la
ensefianza de las matemaéticas en la escuela debe prestar mas atencion a la comprension
de objetos geométricos y sus relaciones y al uso de la geometria en la resolucién de
problemas, y menos atencion a la memorizacion de vocabulario, hechos y relaciones
geométricas. Asimismo, el National Council of Supervisors of Mathematics (1989)
incluyd la geometria como una de las doce componentes de las matemaéticas esenciales
para el siglo XXI, y por su parte, el NCTM (1989, p. 112) propuso que el curriculum
incluyera el estudio de la geometria de una, dos y tres dimensiones en variedad de
situaciones de modo que los estudiantes, al finalizar el actual 2° de E.S.O., fueran
capaces de:

- identificar, describir, comparar y clasificar figuras geométricas;

- visualizar y representar figuras geométricas con atencion especial al
desarrollo del sentido espacial;

- explorar transformaciones de figuras geométricas;
- representar y resolver problemas usando modelos geométricos;
- comprender y aplicar propiedades y relaciones geométricas;

- desarrollar una apreciacion de la geometria como medio de describir el
mundo fisico.

Esta orientacién forma parte de la propuesta formulada por el NCTM (2000) para la
ensefianza de las matematicas desde infantil a secundaria, y la mayoria de los curriculos
se han expresado en términos similares.
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Por consiguiente, es pertinente tomar como concrecion del objeto de investigacion la
ensefanza y el aprendizaje de contenidos geométricos, enfatizando las dimensiones de
representacion, orientacion y visualizacion inherentes al conocimiento geométrico.

A la hora de evaluar el aprendizaje del alumnado, consideraremos las actualizaciones de
la teoria de los van Hiele, en las que se proponen transiciones entre niveles, su
aplicacion a la geometria de los solidos (Guillén, 1997), asi como la necesidad de
analizar, incluso en el mismo nivel, diferentes tipos de razonamiento (Clements y
Battista, 2001; Gutiérrez et al., 1991).

4. METODOLOGIA (Técnicas e instrumentos de recogida de datos y del tratamiento de la
informacion)

En el presente trabajo pretendemos alcanzar los siguientes objetivos:

- Elaborar trayectorias hipotéticas de aprendizaje de la orientacion espacial desde
la Educacion Infantil hasta la ESO.

- ldentificar la evolucion de contenidos relativos a Geometria (Orientacion
Espacial) desde Educacion Infantil hasta la ESO.

- Disefiar un banco de tareas y actividades sobre contenidos geométricos
(Orientacion espacial), teniendo en cuenta el desarrollo de competencias y el uso
de TIC.

- Obtener un banco digitalizado de episodios comentados (fragmentos de clase),
que ponga de relieve las dimensiones estudiadas y sus caracteristicas.

- Obtener descriptores del Conocimiento matematico para la ensefianza (CME) en
el caso del profesorado de EI, EP y ESO (en Geometria- Orientacion Espacial).

- Identificar el proceso de adquisicion del CME.

El interés por comprender nuestro proceso de aprendizaje profesional, caracterizado por
su naturaleza compleja, al que accedemos a través de la interpretacién conjunta y
consensuada de la practica, hace que el paradigma interpretativo sea el mas adecuado
para esta investigacion (Latorre et. al, 1996). Combinamos el uso de métodos
cuantitativos con cualitativos, entendiendo aquéllos como un medio para facilitar la
posterior interpretacion de los datos y aplicacién de métodos cualitativos.

Adoptamos un disefio de investigacion consistente con el estudio de caso, dado que
nuestro objetivo es comprender en profundidad una realidad singular y en sus entornos
naturales (Bassey, 1999). En esta investigacion definimos el caso como la unidad social
formada por el profesor y su alumnado, que conforman un aula particular en un centro
especifico. Consideramos tantos casos como profesores y profesoras del grupo, los
cuales se abordan desde una doble perspectiva: por un lado, nos interesa adquirir una
mejor comprensién de cada uno de ellos, ya que nuestra finalidad es nuestro desarrollo
profesional como medio para promover un mejor aprendizaje de nuestro alumnado. Por
otro lado, el conjunto de todos los casos nos permite lograr una mejor comprension del
conocimiento matematico para la ensefianza, respecto de los contenidos de Geometria, y
de su proceso de adquisicién, como emerge de nuestra propia experiencia como
docentes y de nuestra reflexion sobre ella. Podemos decir, por tanto, que se trata de un
estudio que se encuentra a caballo entre el estudio de caso colectivo y el instrumental
(Stake, 2000).
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El grupo de informantes de esta investigacién lo constituye el profesorado participante
en este proyecto y su alumnado correspondiente. El profesorado pertenece a las etapas
educativas de Educacion Infantil, Educacion Primaria y E.S.O., lo que nos ayuda a
dibujar ese horizonte que el profesorado debe conocer sobre el conocimiento
matematico de su alumnado y situarnos en él para detectar necesidades. Esperamos que
esto nos permita, desde la perspectiva de la ensefianza, detectar necesidades especificas
del profesorado segln la etapa y sus necesidades generales respecto de la ensefianza de
dichos contenidos. Pretendemos, desde la perspectiva del aprendizaje, identificar la
evolucion en la construccion del conocimiento geométrico (respecto a la orientacion
espacial) y detectar dificultades y obstaculos del alumnado.

Recogemos informacion en dos de los contextos particulares en que se produce nuestro
aprendizaje: en las aulas, donde cada profesor/a desarrolla su practica profesional frente
a su alumnado, y en el PIC, donde tiene lugar la practica formativa en la que el
profesorado analiza el aprendizaje propio y el de su alumnado. En cada uno de estos
contextos, hacemos uso de diferentes técnicas de recogida de informacion (ver tabla 1),
cada una de las cuales hace visible la realidad social, objeto de estudio, de un modo
diferente (Denzin y Lincoln, 2000).

CONTEXTO | INFORMANTES | TECNICA EMPLEADA FINALIDAD
PIC Profesorado -Debates grupales (Registro | -Recoger y analizar las
en audio de las sesiones) discusiones sobre el CME

-Cuestionario sobre el CME | declarado
inicial del profesorado

AULA Profesorado -Observacion no -Analizar el CME en la
participante (Registro en accion
video de las clases)

-Diario del profesor

Alumnado -Prueba de deteccion de -ldentificar y analizar el
conocimientos previos conocimiento adquirido,
-Prueba final de las dificultades y los
conocimientos adquiridos obstaculos
-Producciones de los -Conocer las trayectorias
alumnos durante la reales de aprendizaje
realizacion de tareas y
actividades

-Registros de los
intercambios comunicativos
en Moodle

Tabla 1: Relacion de contextos, informantes, técnicas de recogida de informacion y finalidad de las
mismas

La plataforma Moodle sera el marco en el que se presentaran las actividades TIC al
alumnado. Las herramientas incluidas en el modulo de comunicacion permitiran que el
alumnado pueda hablar con su profesor/a (hacer preguntas, plantear dudas, etc.) vy,
mucho mas importante, puedan comunicarse entre si. De este modo, el alumnado
construye de forma activa y colaborativa nuevos conocimientos a medida que interactla
con el entorno virtual y social.

Moodle permite llevar un registro completo y minucioso de todas las acciones de cada
alumno/a: todos los recursos leidos, cuantas veces los visita y cuando, qué actividades y
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cuestionarios completa y cuales no, qué calificacion obtiene en cada una de ellas, todos
los mensajes que manda a foros, entradas de diarios y de glosarios. Asi mismo,
proporciona la oportunidad de registrar las interacciones entre el alumnado durante la
realizacion conjunta de actividades a través de chats.

Respecto al tratamiento de la informacion, combinaremos la técnica de analisis de
contenido (Bardin, 1977) con la de interpretacion de significados (Kvale, 1996) sobre
fragmentos relevantes de las transcripciones de audio y video, asi como sobre las
diversas pruebas realizadas por profesores/as y alumnos/as. Disefiaremos un
instrumento para el analisis del conocimiento del profesorado, basado en el marco
tedrico del conocimiento matematico para la ensefianza (referido en el apartado 3).
También elaboraremos un instrumento de analisis de intercambios comunicativos del
alumnado en la plataforma Moodle, desde la perspectiva dialdgica del discurso (Linell,
2005). Nos interesardn aquellas interacciones que pongan de relieve un cambio de
interpretacion del alumnado participante y supongan un cambio de trayectoria en la
comprension del contenido matemaético implicado.

|5. RESULTADOS ESPERADOS

-Trayectorias hipotéticas de aprendizaje desde Educacién Infantii a Educacién
Secundaria (en Geometria-Orientacion Espacial)

-Tablas de evolucion de contenidos relativos a Geometria (Orientacion Espacial) de El
aESO

-Cuadro descriptivo de los rasgos del Conocimiento matematico para la ensefianza
(CME) en el caso del profesorado de El, EP y ESO (en Geometria- Orientacion
Espacial)

-Tabla del proceso de adquisicion del CME

-Banco de tareas y actividades de ensefianza de los contenidos geométricos
(Orientacion Espacial), contemplando el desarrollo de competencias y el uso de TIC

-Banco digitalizado de episodios comentados (fragmentos de clase) y analizados

-Sugerencias para la formacion permanente e inicial del profesorado en relacién con la
ensefianza y el aprendizaje de los contenidos matematicos
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MATEMATICAS

| 6. PLANIFICACION (Fases de trabajo, distribucién de tareas y temporalizacion).

de tareas y actividades a partir del anélisis

2 De septiembre a junio

% Equipo corresponde a todo el personal del proyecto

# UHU es Universidad de Huelva

Tareas Personal Bri 5

. rimer curso Segundo curso

involucrado
1) Recapitulacion y reflexion sobre
lecturas y documentos del grupo Equipo® XXELLLLLLL L
elaborados en proyectos anteriores
2) Lectura y discusion de nuevos Equipo
documentos relacionados con la E-A del XIXIXIXIXIXIXIXIXEX | XIXIXIXIXIXIXTX] |
contenido
3)Elaboracién de diferentes trayectorias Equipo
hipotéticas de aprendizaje desde El a ESO |XIXIX L X
(en Geometria-Orientacion espacial)
4) Progresion de los contenidos de Equipo
Orientacion Espacial desde El a ESO, [ IXIXIX | [T
incluyendo la referencia al lenguaje
(Tablas).
5) Disefio de un instrumento para la Profesorado UHU*
deteccion del CME del profesorado XIXLL L] [
6) Analisis del CME del profesorado Equipo

| 1 IXIXIXIXIXIXIX | XIXIXIXIXIXIXIX] |

7) Elaboracion del cuadro descriptivo de Equipo
los rasgos del CME en el profesorado de 1L [ IXIXIX] X
El, EP, ESO (en Geometria-Orientacion
Espacial)
8) Elaboracion de una tabla del proceso de | Profesorado UHU
adquisicion del CME [T [ ||| XX X]X]
9) Deteccidn del conocimiento previo del | Cada profesor/a en
alumnado Su grupo LLLIXE e Ll
10) Disefio de tareas y actividades Por grupos y en
empleando recursos TIC (en Geometriay | equipo IXIXIX] || ] ] L
Orientacion Espacial), fomentando la
comunicacion en red de los alumnos.
Discusion de las mismas.
11) Elaboracion técnica de las actividades | Técnico Informético
TIC. XX L
12) Puesta en préctica de las tareas y Cada profesor/a en
actividades.Recogida de los intercambios | su aula L IX L L
comunicativos a través de la plataforma.
13) Andlisis conjunto de la puesta en Equipo
practica. Seleccion de episodios de buena LU EEX XL
practica
14) Revision y elaboracion final del disefio | Equipo
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de la practica.
XIXPLLE e e
15) Preparacion de la estructura de los Equipo
CD's. L LIXTLL L]
16) Digitalizacion de los fragmentos de Técnico informético
buena practica. EENERNEE LLIXIXT L]
17) Disefio de un instrumento para la Equipo
evaluacion del alumnado. [ IXT L [T
18) Aplicacion de la prueba de evaluacién | Cada profesor/a en
y andlisis cuantitativo-cualitativo del sugrupoydespués | | | || [ [XIXIX] | XXLLLLLL]]
conocimiento del alumnado. en equipo
19) Analisis de intercambios Equipo
comunicativos en red [ XX
20) Revision y/o reelaboracion de los Equipo
documentos elaborados (THA, tablas, 1L LIXIXL L]
CME, instrumentos de anélisis de CME).
21) Escribir comunicaciones a congresos | Equipo
LLLLL LX)
22) Sugerencias para la formacion Equipo
permanente e inicial del profesorado en 1L L IXEX]
relacidn con la ensefianza y aprendizaje
de los contenidos matematicos
23) Elaboracion de la memoria de trénsito | Equipo
y final del proyecto LI EX PP gX
7. PERSONAL QUE COLABORA EN EL PROYECTO.
Profesorado y Personal Docente e Investigador de las Universidades Andaluzas
Apellidos y nombre NIF Categoria Facultad y Universidad

Nuria Climent Rodriguez 29052120-S

Profesor a
Colaboradora

Facultad de Ciencias de la
Educacion. Universidad de
Huelva

Maria Cinta Muioz Catalan 48920899-7

Beca Docente

Facultad de Ciencias de la
Educacion. Universidad de

FPDI
Huelva
Titular de Facultad de Ciencias de la
José Carrillo Yafez 29746085-R X . Educacion. Universidad de
Universidad

Huelva

Alumnado de los dos ultimos cursos de las Facultades de Ciencias de la Educacion o que cursen

estudios de postgrado en educacion

Apellidos y nombre NIF Facultad y Universidad
Sandra Gonzalez Orta 29616787D ESt.Ud'O.S de Posgrado.
Universidad de Huelva
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