DEBATE VIRTUAL Y DESARROLLO PROFESIONAL. UNA METODOLOGIA
PARA EL ANALISIS DEL DISCURSO DOCENTE

MARCELO BAIRRAL (*)

RESUMEN. En la actualidad, la atencién a los procesos teleinteractivos con vistas al
desarrollo profesional es un irea que despierta considerable interés. Sin embar-
g0, el andlisis de los distintos significados docentes compartidos colaborativamen-
te en una determinada comunidad virtual de pricticas es aun incipiente en el
campo de las investigaciones educativas. En este articulo, se presentan las contri-
buciones de un foro de discusion al desarrollo profesional, asi como una propues-
ta para el analisis del discurso docente en dicho espacio comunicativo. Ademas
del planteamiento metodoldgico, la importancia del proceso teleinteractivo y de
las especificidades discursivas del foro para el desarrollo de habilidades metacog-
nitivas en el razonamiento critico-colaborativo de los profesores son hallazgos
importantes de la investigacion.

ABSTRACT. Teleinteractive processes with a view to professional development are
nowadays looked at with considerable interest. However, within the field of educa-
tional research, the analysis of various collaborative shared teaching definitions in
a particular virtual community training environment is still in its fledgling stages.
In this article we are shown the contributions from a forum for professional deve-
lopment, as well as a proposal for the analysis of the teaching discourse in the afo-
rementioned communicative environment. The major findings of the investigation
are, apart from the methodological proposal, the importance of the teleinteractive
process and the discursive characteristics from the forum for the development of
meta-cognitive abilities in the critical-colaborative reasonings of teachers.

INTRODUCCION tear y reevaluar nuevas formas de ensefar

y aprender, ya que el profesor, elemento
Las transformaciones sociales impuestas fundamental en el proceso ensenanza-
por la sociedad, el gran avance de la tec- aprendizaje, necesitard una mejora profe-
nologia y la repercusion de ésta en los sional constante en su intento de garanti-
medios educacionales nos obligan a plan- zar la calidad de la accion educativa.
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Desde esta perspectiva, la formacion ini-
cial y continua del profesorado es un des-
afio constante para las instituciones for-
madoras y el analisis del proceso formati-
vo de un profesor critico en las practicas
de auto-formacién, vistas como aspectos
del desarrollo profesional docente, es un
gran reto de la investigacion sobre la prac-
tica pedagodgica.

En cuanto al aprendizaje a distancia,
tal y como hizo hincapié Sakshaug (2000),
este proceso empez0 a ser mis estudiado
por las investigaciones en el campo de la
Didactica de las Matematicas de forma
paralela al desarrollo de la tecnologia.
Estas investigaciones han tenido dos gran-
des momentos. En el primero de ellos, los
estudios pusieron atencién en cémo los
alumnos aprenden en entornos virtuales;
en el segundo, en cémo los alumnos
aprenden matematicas cuando la tecnolo-
gia es una herramienta de aprendizaje y el
aprendiz trabaja independientemente de
las interacciones con el profesor. Seguin la
autora, los resultados de estas investiga-
ciones han sido insuficientes en cuanto a
los efectos del proceso ensenanza-apren-
dizaje a distancia en Matematicas. Asi, lo
que propuso fue prestar atencion a co6mo
los estudiantes aprenden en entornos vir-
tuales cuando la tecnologia se utiliza
como mediadora de interacciones a dis-
tancia entre profesor y alumnos.

La atencion hacia la accién comunica-
tiva con vistas a superar la dicotomia teo-
ria-practica, con objeto de desarrollar un
proceso interactivo efectivo entre iguales
objetivando el desarrollo personal-colecti-
vo argumentado hacia los principios de
validez y de superaciéon de un discurso
unidireccional y dominador, entre otros,

ha sido subrayada, por ejemplo, a partir
de los estudios de Habermas (1981). En la
formacién del profesorado, la utilizacion
de la telecomunicacién para promover el
diilogo y cambiar el pensamiento docente
es una practica cada vez mas habitual
(Blanton, 1998). Mas recientemente, cen-
trando el interés en el desarrollo profesio-
nal basado en la web, Bitter y Pryor (2000)
han desarrollado y propuesto un entorno
multimedia interactivo, el Mathedology.
Los profesores pueden acceder a través de
Internet a cada una de las veinticinco uni-
dades del entorno. No obstante, a pesar
de que este entorno viene siendo utilizado
por profesores en escuelas publicas de
Miami (http://www.dade.k12.fl.us/inst/
campus/math/htm), los autores subraya-
ron que los resultados de la investigacion
no estaban disponibles.

Seguan subray6 Barbera (2001), en el
momento actual, la carencia de lineas
importantes de investigaciéon que se ocu-
pen de analizar los procesos de ensefanza
y aprendizaje en contextos virtuales desde
posiciones constructivas es un hecho cons-
tatable. En esta misma linea, Rodriguez-
Ardura y Ryan (2001) anaden que falta des-
arrollar un marco tedrico adecuado sobre
los sistemas de ensenanza y aprendizaje en
entornos virtuales y definir las estrategias
especificas de motivacion, soporte y guia
de aprendizaje. En esta perspectiva, nos
planteamos analizar el valor cognitivo de
un foro de discusiéon' para el desarrollo del
contenido del conocimiento profesional
en matematicas y proponer una metodolo-
gia para el anilisis semdntico del discurso
profesional docente establecido en la vir-
tualidad, en especial, en las teleinteraccio-
nes en un foro de discusion.

(1) El foro de discusion fue uno de los espacios comunicativos utilizados en todo el desarrollo
del trabajo virtual implementado. Los profesores podian acceder libremente a todas las interven-
ciones propuestas, reflexionar sobre las mismas y proponer una nueva aportacion. En este espa-
cio comunicativo, las interacciones son en tiempo diferido y no hay ningin intercambio de

archivos o programas.
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MARCO REFERENCIAL DE LA
INVESTIGACION

El marco teérico del estudio aqui descrito
se basa en los constructos siguientes: el
discurso docente compartido en una
comunidad virtual de practica y el valor
de la dindamica hipertextual teleinteractiva
y de la motivacién en el proceso de des-
arrollo profesional docente.

COMUNIDADES DE PRACTICA Y DISCURSO
DOCENTE COMPARTIDO

En un debate virtual, los elementos de un
mensaje comunicativo construyen vy
remodelan continuamente, cada uno en
su escala, universos de sentido. En este
mundo de significaciones, los procesos
socio-técnicos y otros fenémenos, en
todas las esferas de la realidad, se deno-
minan de forma general hipertextos, con
multiples formatos, vias y canales (Lévy,
1993). Anade Lévy (1996) que en el espa-
cio virtual los docentes estan «reunidos»
por nucleos de intereses comunes, pro-
blemas profesionales y, a pesar de la «<no
presencia», esta comunidad esta llena de
pasiones, de conflictos y de amistades.
Tenemos conciencia también de que el
contenido de un curso de formacién a
distancia determina un cierto tipo de rela-
ciones textuales. En el caso de hablar de
ciencia o matematica, se establecen una
seriec de representaciones semidticas
caracteristicas, influenciadas por el dise-
nador del entorno formativo (Lemke,
1997). Sin embargo, tal y como subray6
Van Dijk (1985), hemos de tomar en con-
sideracion las condiciones pragmaiticas de
todo discurso, es decir, sus caracteristicas
enunciativas y sus finalidades: quién lo
elabora, a quién va dirigido y qué se pre-
tende con él.

Al contrario de las caracteristicas de
linealidad e inalterabilidad de un texto
convencional, el hipertexto es una forma

discursiva mdas compleja que permite
organizar una base de informacién en
bloques directos de contenidos denomi-
nados nodos que, conectados a través de
una serie de enlaces, acceden de manera
inmediata a la informaciéon destino, for-
mando multiples itinerarios posibles para
el usuario (Le6én, 1997). Como anade
Ledn, el hipertexto es capaz de emular la
organizaciéon y capacidad asociativa de la
memoria humana, especialmente en la
forma de relacionar conceptos. Ante lo
expuesto, no queremos sobrevalorar el
hipertexto en detrimento del texto con-
vencional sino subrayar las diferencias
entre las dos modalidades y reconocer la
importancia y especificidad de cada una
de ellas para la construccion del conoci-
miento. Por ejemplo, cuando se introdu-
ce un tema en el texto, el lector debe
inmediatamente recurrir a sus conoci-
mientos y establecer relaciones cognitivas
distintas.

El hipertexto, por su fuerte caricter
interactivo, tiende a romper la coherencia
lineal (Ledn, 1997). A diferencia del texto
convencional, donde el procesamiento de
la informacioén es continuo, el lector o
usuario que navega por un sistema inter-
activo tiende, frecuentemente, a inte-
rrumpir dicho procesamiento lineal y
continuo. A pesar de reconocer la com-
plejidad del aprendizaje a través del siste-
ma hipertextual, somos de la opiniéon de
que el hipertexto puede, segiin qué nece-
sidades y objetivos plantean los usuarios,
favorecer un aprendizaje y una dinimica
comunicativa flexible y significativa.

La conexién entre los nodos hipertex-
tuales y el acceso a ellos se hace median-
te los enlaces. Segin Jonassen (1986),
existen tres tipos de enlaces: jerarquicos,
conceptuales y referenciales. Los enlaces
jerirquicos presuponen una determinada
relacién de orden entre dos o mas nodos
comunicativos. La relacién entre los
nodos es de interdependencia y el conte-
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Enlaces jerdrquicos
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Enlaces hipertextuales (Jonassen, 1986)

nido de un nodo es un prerrequisito para
el nodo siguiente. En los enlaces concep-
tuales, hay un nodo central que suele ser
definido o aclarado por otros nodos. Este
nodo central puede ser sustentado por
varios nodos o por un grupo de nodos, a
través de un conocimiento base o concep-
tos centrales y pueden ser literalmente
asequibles en cualquier sitio. Los nodos
se complementan, la relaciéon entre ellos
es de apoyo pero no necesaria. En los
enlaces referenciales, la relacion es de
igualdad. La informacién entre dos
nodos, anadida de acuerdo con el interés
del usuario, puede ser interpretada inde-
pendientemente de la informacién exis-
tente en estos otros nodos. A continua-
ciéon, presentamos una ilustracion para
cada tipo de enlace hipertextual propues-
to por Jonassen en las construcciones de
los sistemas hipertextuales.

A lo largo de los anos, distintas inves-
tigaciones se han interesado de diferente
forma por el aprendizaje a través de siste-
mas hipertexuales. Por ejemplo, Jonassen
(1988) hizo consideraciones importantes
de caricter mds técnico sobre los hiper-
textos. Rouet (1997) present6 una aproxi-
macion tedrica a los programas educati-
vos basados en los sistemas de hipertexto
y subrayé la necesidad de considerar las
estrategias de procesamiento de la infor-
macioén y las habilidades de los alumnos.
Niederhauser (2000) analiz6 cuantitativa-
mente la influencia de la navegaciéon
hipertexutal en el proceso de aprendizaje

442

de los estudiantes universitarios. En el
ambito de la formacién presencial de pro-
fesores de Matematicas, Horvath y Lehrer
(2000) se interesaron en analizar el des-
envolvimiento cognitivo de profesores en
un entorno hipermedia especifico. En
una investigacion anterior con Giménez 'y
Rosich (2001), ya analizamos cualitativa-
mente el valor cognitivo de un debate
teletutorizado -tipo lista cerrada- para la
formacién docente continuada con profe-
sores no licenciados en Matematicas. Mas
recientemente (Bairral, 2002b, 2002d)
presentamos contribuciones e idiosincra-
sias de una dinamica teleinteractiva a tra-
vés de la construccion hipertextual conti-
nua de mensajes electronicos para el des-
arrollo profesional docente en matemati-
ca. En el estudio aqui presentado, nos
proponemos analizar la dindmica teleinte-
ractiva en un foro de discusion, asi como
presentar contribuciones metodoldgicas
para las investigaciones educativas intere-
sadas en el desarrollo del conocimiento
profesional mediado por las herramientas
de Internet.

En nuestra investigacion, ademas de
toda la dindmica de trabajo en el entorno
virtual formativo (Bairral, et. al. 2001a), las
intervenciones en el foro de discusion y
los mensajes intercambiados entre profe-
sores y formador son hipertextuales. Los
hipertextos construidos por los profesores
permiten la construccion progresiva de
redes de argumentacién que estin siem-
pre presentes y disponibles en la comuni-



dad particular del discurso, pudiendo ser
orientada por cualquier miembro del
grupo y asistida por el formador.

HIPERTEXTO, TELEINTERACTIVIDAD Y
MOTIVACION

Las (tele)interacciones en nuestro entor-
no virtual constituyen una secuencia de
estrategias y acciones personales (Figuei-
ras, 2001) que llevamos a cabo para hacer
que las diferentes concepciones tedricas y
metodolégicas de los profesores y del for-
mador, no siempre coincidentes, sean
negociadas, vayan tomando relieve, ma-
tizandose, fundiéndose a veces, en el de-
sarrollo del trabajo a distancia y que pro-
duzcan resultados que probablemente
ninguno de los actores hubiera producido
por separado (Murillo, 2001). Con el tér-
mino interaccién nos referimos a todo
tipo de comunicacién establecida, presen-
cial o a distancia, entre los participantes
del entorno virtual.

La motivacién que el profesor tiene
para reflexionar y discutir sobre su practi-
ca, perfeccioniandola, es uno de los ele-
mentos que influye directamente en el
proceso ensefnanza-aprendizaje a distan-
cia, en el aprendizaje auto-dirigido (Duart
y Sangra, 1999) y en el proceso interacti-
vo. En ese proceso, subrayan Duart y
Sangra, aparece también una competen-
cia importante en la sociedad de la infor-
macioén y exigira cada vez mas del usuario
de la informacién virtual habilidades de
pensamiento critico para organizar, anali-
zar y evaluar la cantidad de informacién
disponible. Mientras tanto, reconociendo
la dificultad para dominar dichas habilida-
des, los autores hacen hincapié en la
necesidad de cambios curriculares en esta
perspectiva y anaden que las personas
que demuestren un alto nivel de habili-

dad en el analisis critico tendran mas
posibilidades de alcanzar posiciones labo-
rales mas cualificadas.

METODOLOGIA DEL ESTUDIO

Un aspecto que debemos tener en cuenta
en los estudios centrados en los sistemas
hipertextuales es la estrecha dependencia
del sistema de hipertexto con relacién a
las caracteristicas del usuario (Ledn,
1997). En esta perspectiva, nos intereso
contemplar y analizar, en el foro de discu-
sioén, el caso mds simple en que la comu-
nicaciéon profesional fue establecida. Es
decir, los profesores no hicieron uso de
medios complementarios al entorno (no
se han compartido programas, archivos,
etc.), no hubo visualizaciéon entre ellos y
no intervinieron en tiempo real.

Ademas de los principios del hiper-
texto (metamorfosis, heterogeneidad,
multiplicidad y de encaje de las escalas,
exterioridad, topologia, y movilidad de
los centros) propuestos por Lévy (1993) y
ya descritos en trabajo anterior (Giménez
et al. 2001), tenemos conciencia de que
en nuestra comunidad virtual de discurso
profesional, organizada sobre una base
interactiva (Bairral, 2002a), se producen
intercambios sociales que favorecen la
construcciéon compartida de distintos sig-
nificados profesionales y que logran pro-
mover nuevos conocimientos en los pro-
fesores. Igualmente, es importante subra-
yar que todo entorno formativo es funda-
mentado por un determinado modelo
pedagogico y que subyace en todas las
relaciones profesionales.

LA INVESTIGACION

Nuestro entorno virtual formativo forma
parte de un proyecto® para formacién del

(2) Universidad Federal Rural de Rio de Janeiro (Brasil) y Universidad de Barcelona (Espana).
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profesorado de educacién secundaria a
distancia en Geometria (para alumnos de
11 a 14 anos). Esta siendo desarrollado
desde agosto de 2000 en el Campus
Virtual de la UFRuralRJ’, con una carga
horaria de cincuenta horas.

En el proceso de desarrollo profesio-
nal docente que planteamos, presenta-
mos nuestro posicionamiento frente a lo

Principios del Desarrollo Profesional

* Desarrollar una forma de accién docen-
te colectiva que intervenga cualitativa-
mente en los planteamientos para la for-
macién del profesorado y contribuya a
ésta con transformaciones en la ense-
nanza.

* Los distintos contextos a los que perte-
necen los docentes pueden limitar la
racionalidad de las creencias de los profe-
sores, deformando asi su modo de ver la
practica que realizan. Por tanto, tomamos
como objeto propio las creencias incues-
tionadas, las verdades evidentes de por si
y las ideas de sentido comun de los pro-
fesionales, con el fin de mostrar que éstos
pueden ser el resultado de determinadas
condiciones causales antecedentes
—como ciertas formas de estructura
social- de las que los profesores pueden
ser inconscientes pero que, sin embargo,
actian para impedir el desarrollo racio-
nal de su cometido educativo.

(3) http: //www.ufrrj.br/institutos/ie/geometria/
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que otorgamos y que hemos tomado
como principios en la elaboracién e
implementaciéon de nuestro entorno vir-
tual a partir de lo que plantea la teoria cri-
tica y de la semantica (Van Dijk, 2000) del
discurso profesional establecido en la
comunidad virtual docente (Bairral,
2002):

Elementos del Discurso considerados
en el Entorno

* Se supone que el lenguaje, la comuni-
cacion y el discurso estan gobernados por
reglas. La conversacion y el texto se anali-
zan como manifestaciones o implementa-
ciones de reglas gramaticales, textuales,
comunicativas o interaccionales. Al
mismo tiempo, sin embargo, el estudio
del discurso concreto se concentra en
cémo se pueden violar, pasar por alto o
modificar esas reglas y qué funciones dis-
cursivas o contextuales cumplen tales
transgresiones reales o aparentes.

* Tanto el discurso hablado como el
escrito son formas de la practica social en
un contexto sociocultural. Asi, espera-
mos que, a partir de las teleinteracciones
establecidas en nuestra comunidad de
discurso, los profesores puedan desafiar
estructuras e instituciones sociales y
politicas mds amplias.



* No aceptamos la afirmaciéon determi-
nista de que, al estar determinada la pric-
tica de forma causal, sea inalterable. En
cambio, operamos sobre la base de que
los profesionales s6lo conseguirin some-
ter sus creencias y practicas a un mayor
autocontrol racional si se les ayuda cola-
borativamente a adquirir mayor con-
ciencia de los determinantes causales de
las mismas.

* Consideramos a los profesores como
profesionales auténomos 'y pretendemos
aumentar su autonomia. Trataremos de
conseguirlo interpretando la prdctica
educativa no sbélo como una prictica
moral, sino también social, historicamen-
te situada, culturalmente implantada vy,
en consecuencia, siempre vulnerable a la
deformacién ideoldgica.

* Tratamos de provocar a los profesores
para reflexionar sobre su conocimiento
de si mismos. Se pretende promover un
conocimiento de si mismo que no sélo
«ilumine» a los profesionales sobre sus
creencias y formas de ver las cosas, sino
que también los emancipe de las creen-
cias irracionales e ideas erroneas que
han heredado de la costumbre, la tradi-
cién y la ideologia.

* Valoramos lo que piensa/bace/babla el
profesor, utilizando la tecnologia como
mediadora del proceso comunicativo con
vistas a sostener los principios equitati-
vos y la libertad de accion docente y
romper con las estructuras discursivas
docentes antidemocrdticas.

* Pretendemos un reconocimiento de
las diferencias en las prdcticas docentes
intentando la transformaciéon de estas
practicas, de los valores que las susten-
tan y de las propias instituciones educa-
tivas.

* Ademds de los recuerdos y experien-
cias personales de sucesos (modelos), las
representaciones socioculturales compar-
tidas (conocimientos, actitudes, ideologi-
as, normas, valores) de los profesores
como miembros de una clase social-pro-
fesional también desemperian un papel
Jundamental en el discurso, asi como su
descripcién y explicacion.

* Tomamos la conversacion y los textos
producidos tal y como fueron intercam-
biados. Igualmente consideramos la con-
versacion y los textos producidos tal
como fueron intercambiados.

* Tanto en la produccién como en la
comprensiéon de la conversacién y el
texto, la practica del discurso docente es
fundamentalmente lineal y secuencial,
pero el profesor tiene siempre la oportu-
nidad de reinterpretar o reparar las acti-
vidades e interpretaciones previas.

* Consideramos lo que interpreta, razo-
nay dice el profesor, pero también busca-
mos profundizar y desarrollar argumen-
tos y fundamentos teoricos que den
cuenta de este discurso docente como
practica social.

* Tanto el discurso hablado como el
escrito son formas de la prdctica social
en un contexto sociocultural. Asi, espera-
mos que a partir de las teleinteracciones
establecidas en nuestra comunidad de
discurso, los profesores puedan desafiar
estructuras e instituciones sociales y
politicas mds amplias.
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* Pretendemos mostrar que la dindmica
teleinteractiva puede desarrollar una
actitud investigadora en los docentes
capaz de generar continuamente conoci-
miento sobre la ensenanza valido para
cambiar las instituciones educativas. En
este sentido, el profesor, como profesio-
nal auténomo, intercambia, crea y usa
“conocimiento sobre su ensefanza”.

* Al recuperar la reflexion critica como
categoria vdlida del conocimiento profe-
sional, deseamos desarrollar acciones
docentes criticas y provocar el desarrollo
de la teleinteraccion wmetacognitiva
sobre el quehacer docente.

* Consideramos la teoria y la prdctica
en la formaciéon del profesorado como
campos mutuamente constitutivos y dia-
lécticamente relacionados.

RECOGIDA DE DATOS EN INVESTIGACION

El trabajo a distancia utiliza los navegado-
res Netscape o Explorer para acceder al
material en red y a diferentes /inks para
obtener informaciones y establecer comu-
nicaciones diversas (Bairral, 2001b). La
transmision de mensajes entre los agen-
tes comunicadores es basicamente de dos
tipos: interaccion en tiempo real (chats,
mensajes ICQ) y en diferido (correos,
cuestionarios, envio de las tareas desarro-
lladas, auto-evaluacién, foro de discu-
si6bn). En el desarrollo del curso, las
teleinteracciones son distintas y de dife-
rente nivel: el profesor puede dirigirse (7)

446

* Los profesores operan estratégicamen-
te en varios niveles o dimensiones del dis-
curso al mismo tiempo.

* Ademas de secuencial, el discurso del
profesor es constructivo en el sentido de
que sus unidades constitutivas pueden
utilizarse, comprenderse o analizarse
funcionalmente como elementos de uni-
dades superiores y mds amplias, proceso
que da origen a estructuras jerarquicas.

* Ademas de aplicar reglas, /os profesores
también conocen y emplean estrategias
mentales e interaccionales expeditivas
en el proceso de comprensiéon o produc-
ci6on del discurso y en proceso de conse-
cucion de sus objetivos comunicativos o
sociales.

al profesor-formador para esclarecer
dudas relativas a los contenidos geométri-
cos; (i) al técnico para problemas de
conexion o similares; (747) al registro de
las intervenciones previas en el foro de
discusion, y (iv) a los propios colegas del
curso para la realizacion de tareas y distin-
tas interacciones, lo que constituye el
debate colaborativo. Para reconocer otros
aspectos del discurso profesional también
fue realizada una entrevista con algunos
profesores, asi como la grabaciéon de una
de sus clases. La triangulacion de toda la
informacion a lo largo de la investigacion
también se llevd a cabo con el diario del
formador-investigador.



MUESTRA

La muestra de esta investigacion fue cons-
tituida con un grupo de profesores de
Matematicas regularmente inscritos y
actuantes en un curso de extensién uni-
versitaria de 50 horas en geometria (para
alumnos 11-14 anos) a través de Internet.
Los docentes no tenian ninguna experien-
cia en este tipo de trabajo.

EL FORO DE DISCUSION COMO ESPACIO DE
DISCURSO PROFESIONAL COLABORATIVO

Sabemos que una forma de desarrollar un
sistema hipertextual colaborativo es el
uso de debates teletutorizados o foro de
discusion. En nuestra investigacion, utili-
zamos el foro de discusion para recoger
informaciones y como elemento esencial
de datos que se deben analizar sobre el
proceso de desarrollo profesional a partir
de una discusion docente colaborativa en
tiempo diferido. Para ello, realizamos un
andlisis interpretativo de las teleinterac-
ciones —construidas con caracteristicas
bipertextuales- para reconocer los objeti-
vos formativos planteados. Ello nos va a
proporcionar el reconocimiento de
estructuras de pensamiento y algunos ele-
mentos de las creencias de los docentes
participantes del entorno.

REDUCCION DE LOS DATOS

En la misma perspectiva de Van Dijk
(1985), consideramos que las intervencio-
nes en el foro de discusién son secuen-
cias de acciones profesionales y deben
establecer una relaciéon semantica con el
que teleinteractia. En cada teleinterac-
cién es posible identificar nueva informa-
cioén sobre el contenido del conocimiento
de los teleinteractuantes. Esta informa-
cion estd relacionada semantica e hiper-
textualmente de alguna manera con el
contenido de la aportacién a la que se

hace referencia o a otro contexto en el
que actuae el profesor.

Como hemos dicho, el foro de discu-
sion fue uno de los espacios comunicati-
vos de nuestro entorno virtual formativo.
Las intervenciones en el debate quedaron
registradas gracias al propio tipo de traba-
jo a distancia y a las caracteristicas del
entorno. En cuanto a la dindmica de tra-
bajo en el foro, la Gnica exigencia -uno de
los puntos acordados en el contrato de
trabajo firmado al inicio el curso- fue que
el profesor habria de intervenir en el foro,
por lo menos, una vez por semana.

A continuacién se presentan los pro-
cedimientos seguidos para la reduccion
de los datos:

o« - Q.1 3] Qo em e |3 3H- TR

immk]hmmm el ecenmeli j P “‘w‘m'
T F
v Atividade com anguios - jurema August 1, 2001, 11:46:04 Nom bre
fechay
hora
0 22t dnqulo com 3lunos renores - jurema Ay 31, 2
» Re: dnqulo com alunos menores - Suell Auust 2, 2001, 9:22:27
/ w P2t dngulo com aluncs menores - Jurema August 5, 2001, 0.10:
"T'éma en wfe ér‘p uI[-\rmr; alungs menores - Sueli .:".a,ms[ u:‘ilw‘ﬂ ;w;
h L, » Po anguip com 3unos mendres - jurema August 9, 2001,
discusion 15:48:34
» Re: nguio com alungs menores - Marcelo August 9, 2001,
82040
u B2 Plangjzndo Junios 56 . - Marcelo August 8, | 16:56:39
R i3 - jurema 001, 22:56:46
» Fe: Plangjenco juntos 56 ... - Marcela August £,
+ Resolugdo coletivg - Marcelo june 19, 2001, 5:40:54
o Esclarecendo ... - Marceln Juins 23, 2001, 6:25:14
» B Faclarsrendn - Annela maria rami santns dna 24 3001 174150 1
g

&L
B @500 B [E0rmusmineiee . Tl fomic. | QULAlA08E

Procedimientos

— Creacién de un archivo especifico para
las intervenciones del foro, numeriando-
las y codificindolas;

— Transferencia de las intervenciones al
diario del formador de cara a completar-
las con observaciones y analisis constan-
tes sobre las mismas;
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— Categorizacion de las aportaciones;

— Resumen de las intervenciones y elabo-
racién de esquemas en forma de red para
analizar la dinamica del debate como
hipertextual, y

— Meta-anilisis de partes del debate en
funcién de lo observado.

ANALISIS DE LOS DATOS

Al resumir e interpretar cada intervencién
buscamos analizar algunas redes de signi-
ficado cognitivo, reflejando los elementos
clave del desarrollo del contenido del

conocimiento profesional implicados en
el trabajo a distancia. Para ello, la elabora-
cion de esquemas de referencia (en
anexo, ejemplo de los esquemas 1, 2 y 3)
fue la estrategia (Giménez et al., 2001)
para el analisis. En el cuadro I se muestra
como el discurso profesional fue interpre-
tado en cada esquema referencial.

Segun el interés de la investigacion, los
esquemas pueden proporcionar otro tipo
de informaciéon. En nuestro caso, tal y
como estaba planteado en uno de los obje-
tivos de la investigacion -identificar y ana-
lizar contribuciones de la dindamica de

CUADRO I
Esquema | Estructura del discurso Ejemplo con la intervencién Ci 1,15
orientadora para el analisis
1 -Resumen, organizacién y Saluda a los colegas, dice que es la primera inter-
distribucion de las inter- vencion en el foro y plantea duda
venciones, secuenciacion y
coherencia
-Andlisis enfocado en las
acciones profesionales pre-
sentes en la aportacion
2 -Codificacion, organizacién | Ci 1,15 (primera intervencion de la docente y la 15
y relaciones («enlaces») del foro)
semanticas
-Andlisis de la estructura
esquemdtica
3 -Atencion a la tipologia y a «Esta es mi primera participacién en el foro y ya me
las relaciones («enlaces») considero una privilegiada por compartir experien-
semanticas cias. Una duda que siempre me acompané (y creo
Andlisis centrado en el que todavia me acompana) es: écomo introducir la
. L idea de drea si en la naturaleza todo lo que se obser-
contenido del conocimien- o . it . o
va es tridimensional? ¢éComo medir el aprendizaje
to del profesor. de mi alumno con esa abstraccion?».

(4) Hemos considerado tres aspectos: geométrico, estratégico-interpretativo y afectivo-actitu-
dinal. En el aspecto geométrico, estan las significaciones y reflexiones docentes sobre el proce-
so de pensar matematicamente. Como aspectos del conocimiento estratégico-interpretativo,
hemos considerado las reflexiones sobre aprendizaje, instruccidén y procesos interactivos. En el
aspecto afectivo-actitudinal, estain contempladas las actitudes frente al aprendizaje propio y de
los alumnos, concienciacién y socioculturizacion, flexibilidad, enjuiciamiento, equidad y valores
en la ensenanza.

448



trabajo en el foro al desarrollo de aspec-
tos del contenido del conocimiento profe-
sional en Matemdticas— buscamos con el
analisis:

* describir el tipo de discurso profe-
sional-geométrico de las interven-
ciones;

* jdentificar los nodos cognitivos y el
tipo de intervencién potencializa-
dora de una reflexién docente criti-
ca,y

* analizar aspectos’ del contenido
del conocimiento profesional de
los nodos comunicativos.

Para ello, el proceso analitico fue des-
arrollado segun el esquema presentado a
continuacion.

Para caracterizar las intervenciones se
identificaron diversas tipologias de dis-
curso tanto en los profesores como en el
formador: descripcién metodolégica
(Dm), anilisis del contenido matematico
(Ac), argumentacion deductiva’ (Ar), defi-
nicién de términos (Df), etc. Considera-
mos dos enfoques de la reflexion-critica:
general (Vg) y particular (Va) y tres tipos
de intervencién desde el punto de vista
del direccionamiento en el debate y del

ESQUEMA Y PROCESO DE ANALISIS DEL DISCURSO EN EL FORO

Teleinteracciones en Foro de discusion

Organizacion
Codificacion
Identificacion

Y
Elaboracién Esquema Referencial 1

[
Identificacién de nodos y elementos
clave de la dinamica teleinteractiva

Elaboracion Esquema Referencial 2

Analizando nodos cognitivos

v |

Elaboracion Esquema Referencial 3

Otros rasgos de la dindmica

Resultados

-Identificacién de aspectos del conte-
nido profesional considerados
-Identificacién de contribuciones
docentes para el nodo

-3 -Identificacién de intervencién meta-
cognitiva

-Elementos de las unidades didacticas
-Secuencias teleinteractivas

(5) Como argumentacion deductiva definimos aquélla en la que el docente interviene plante-
ando preguntas (o dudas), valora una aportacidon anterior, razona sobre ella anadiendo otras

informaciones y propone una posible solucion.
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compromiso profesional: intervencién ma, de caracteristica reflexiva mas indivi-
para el grupo (G), para el profesor (P), dualizada. Dicha caracterizacion puede
justificacion para si mismo (Jp). Esta Glti-  ser resumida del siguiente modo:

IDENTIFICACION DE TIPOLOGIAS DEL DISCURSO EN EL FORO

Compromiso profesional Enfoque de reflexion

Jp - justificacién para si mismo +—— | Vg - planteamiento de cardcter mds general (ele-
G - provocacion para el grupo mentos de historia, interdisciplinario, ejes trans-
P — respuesta al profesor versales, integracion curricular, cotidiano, filoso6-
fico, psicolégico, sociolégico, diversidad, infor-
madtica/tecnologia...)

Vp - planteamiento de caracter mas particular
(en el ambito de las Matematicas)

: 1
! Tipos de discurso comunes entre profesor y | Tipos de discurso especifico i
formador | del formador i

! i

Ac — andlisis del contenido matematico | Ap — apertura i
Ad - argumentacion deductiva | Bi - bienvenida i
An - anima : | Ec — pide ejemplo de lo que hace i
Bu - busca companero para realizar trabajo conjun-; | en clase i

: tamente i | Sa-solicita aclaracién i
i Co - considera P L 4

i Ct - cita tedrico

i Df — definicién de términos

Dm - descripcion metodolégica
i Du - presenta duda

i Ej — ejemplifica

i El - elogia :
i Ep - ejemplifica basado en lo personal/profesional

{ Mo — muestra lo que hace o hizo
! In — informacién

i Pr — provoca

i Sa — solicita archivo

! Su- sugiere

Va — valoracién
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En el cuadro II presentamos ejemplos
de intervenciones docentes y las tipologi-

as asociadas.

CUADRO I

Profesor

Ejemplo de intervencion

Tipo de
discurso

Su

«A pesar de no trabajar con el concepto de volumen en los dos pri-
meros ciclos, en una clase de 5% serie, seria coberente continuar
enfocando el tema genérico “espacio ocupado”, pasando del drea
bidimensional al espacio tridimensional. {Cémo calcular el espa-
cio interior de una botella, de una caja de agua o la cantidad de
arena excavada en la construccion de una casa? A través de cues-
tiones como éstas, los alumnos pueden empezar a reflexionar
sobre la nocion de volumen. De esa forma, pienso que para una
clase 5% serie, seria mds interesante iniciar el trabajo con voltime-
nes asocidndolo a medida de capacidad. Para las actividades ini-
ciales, explorar la capacidad — en | o ml — de diferentes recipien-
tes puede ser algo interesante. La idea de volumen, en muchas
situaciones, se confunde con la idea de capacidad, por eso creo
que las medidas de capacidad deben ser bastante trabajadas pre-
viamente. (...) Es fundamental que los alumnos comprendan que
las unidades de drea son cuadrados y que las unidades de volu-
men son cubos».

Foro de discusion, 25 de marzo de 2001, 23:33:02

Ad, Va,
Vp, Ac

«Fsta es mi primera participacion en el foro y ya me conside-
ro una privilegiada por compartir experiencias. Una duda que
siempre me acompano (y creo que todavia me acomparna) es
dcomo introducir la idea de drea si en la naturaleza todo lo que
se observa es tridimensional? {Cémo medir el aprendizaje de mi
alumno con esa abstraccion?».

Foro de discusion, 26 de marzo de 2001, 8:47:38

G, Ac,

Ademas

siguen ejemplos y tipologias de interven-
ciones que fueron identificadas exclusiva-

de otras ya presentadas, tura para reflexion colectiva (Ap), bienve-

mente en el discurso del formador: aper-  aclaracion de ideas (Sa).

nida al foro (Bi), pide ejemplo de lo que
hace el profesor en clase (Ec), solicita
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CUADRO III

menor que 1 k

Foro de discusion, 2 de abril de 2001, 10:56:46

Ejemplo de intervencién Tipo de
discurso
«Para mi, las dificultades a las que se refiere Ju son un problema que estd mds | Va, Ac, B, Ej,
en “drea” que en “perimetro”. Mis alumnos perciben fdcilmente que 342 m? es | Mo, G

, pero poseen dificultad para entender que 1 m?
Dm?. iDénde estd el problema? {Qué me sugieren ustedes?».

= 0,01

Ademas de la triangulacién de la
informacion que proviene de otros espa-
cios comunicativos del entorno formati-
vo, la construccién de los distintos esque-
mas permitieron al investigador compren-
der y analizar la superestructura del texto
(Van Dijk, 1986) en la comunidad discur-
siva. Este proceso de meta-triangulacion a
través de la utilizaciéon de varios métodos
(Meijer et al., 2002) fue una estrategia
metodolégica importante para interpre-
tar, confrontar y generar con mais fiabili-
dad los datos y resultados en la investiga-
cion.

RESULTADOS

SOBRE EL TIPO DE INTERVENCION Y LOS
NODOS

Con el primer esquema presentado en el
anexo I, buscamos localizar los nodos
comunicativos. En la dindmica teleinte-
ractiva del foro, hemos identificado los
tres tipos de nodos a partir de los enlaces
(cognitivos, jerirquicos o referenciales)
propuestos por Jonassen (1986). Todos
ellos son importantes para el trabajo
docente colaborativo. En el anadlisis, nos
hemos fijado en los nodos cognitivos por-
que, como se trata de nodos interrelacio-
nados y mantenidos a través de un cono-
cimiento referencial base, consideramos
que ya son suficientes para darnos infor-
macioén sobre las distintas relaciones cog-
nitivo-comunicativas sostenidas, comple-
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mentadas o intercambiadas en las telein-
teracciones del debate colaborativo. Y,
como hemos dicho, el esquema I fue
construido mediante (1°) categorizacion
y resumen de las intervenciones, (2°)
organizacion secuencial de las mismas
identificando la relacién semdntica entre
sus contenidos, y (3°) observaciéon e
interpretacion del esquema como un
todo identificando acciones profesionales
presentes en la aportacién. Las flechas
indican las intervenciones que estin rela-
cionadas a través del mismo conocimien-
to referencial base.

En parte del esquema I presentado en
el anexo se ejemplifica el nodo I. En todo
el proceso teleinteractivo en el foro
hemos identificado tres nodos cognitivos
a partir de la intervencion de tres diferen-
tes docentes. En ellos se ve:



ESQUEMA I

Nodo| Docente | Tipologia Conocimiento referencial Acciones Docentes
base
1 Ci 1,15 G, Ac, Du — Mediacion entre el contenido | — Saluda a los colegas
geométrico y lo cotidiano Dice que es la prime-
ra intervencion en el
foro
Plantea duda
2 Su 13,79 | C, Va, Ac, Du, | — Ejemplificacién sobre la inte- | — Analiza planteamien-
G, Pr gracién entre la geometria y| to, sugiere y propone
lo cotidiano: ejemplo drea y| pregunta
volumen
— Razonamiento sobre el valor
de las unidades de medida
3 Ju 18,104 | C, Pr, Ep, Ad, |- Valoracion sobre las dificulta- Saluda
An des de los alumnos con res- | — Analiza ejemplifican-
pecto a la clasificacién de los do con su prictica
poligonos Ejemplifica y propo-
ne preguntas

Ademas de la cantidad de enlaces a
los nodos y las distintas reflexiones por
parte de diversos profesores que genera
un nodo, hemos de considerar también,
para la identificacion de un nodo, el
tiempo en el desarrollo de la discusion
que el profesor toma como referencia
(enlace directo o indirecto). Por ejemplo
en el nodo I, de la intervencién namero
15 a la 68 existen aportaciones de los
docentes que hacen referencia explicita al
contenido del nodo.

NODO I
Respectivas intervenciones

T ey
i — £ cilas ) w
et Su3,17
Rs220 f T \
Jue6,19 So 5, 68
Ma 1,23

Sobre el contenido del nodo cognitivo
II podemos ver referencias desde la inter-
vencion 79 hasta la 91y, en el nodo 111, de
la 104 a la intervencién nimero 111.

NODOS II y III
Respectivas intervenciones

Nodo cognitivo 2

PELL LT T
" LS

* *e
w. Sul3?9
",..“"."._,.’\
/ * Ma 15,83

Ju 13,86

Ju 12,81
Ma 20,91

Nodo cognitivo 3

Ri 7,106 —p»
sui7,108 =¥

M 27,111
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Ademis de posibilitar la identifica-
ci6én de los nodos en el proceso comuni-
cativo del entorno, al eliminar todos los
textos del esquema I, podemos construir
un esquema II (anexo II) que nos propor-
ciona otras singulares informaciones
sobre el proceso de trabajo docente cola-
borativo en el foro. Por ejemplo, en la
secuencia teleinteractiva presentada a

continuacién, podemos también percibir:
(1) ideas consideradas o bien rechazadas
y cambios en el direccionamiento del
debate, (2) la regularidad con que los
docentes intervienen, (3) tipos de enlaces
construidos, (4) comunicacién entre los
profesores y los «pequenos» grupos for-
mados.

ESQUEMA II:
Secuencia 11¢ «basta» 684

Py And 1,16 ="
J 3 i s,
\ "
/, 1 Su 317
Rs 2,20
i Ju7.24
i U2: volumen vy capacidad |
Rs 5.35
-~ M7,37

El contraste analitico entre los esque-
mas nos posibilité identificar diversos ele-
mentos clave en este proceso teleinteracti-
vo. Asi, verificamos que el foro de discu-
sibn se mostré importante en aspectos
como: (Z) alusion e integracién con otros
espacios comunicativos del entorno; (7Z)
identificacion explicita de puntos de inter-
actividad utilizados por los profesores;
(iii) reconocimiento de la importancia de
los componentes sociales y motivacionales
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Su 6, 31

M3l
Unidad 1: tarea

Nodo |

'd Cills N

Ul direa plana y tridimensionalidad
- *

-
T ey p m—

-

i

Ju 6,19

Ma 1,23

Su 7.40
Cuestionario inicial
e Ju 8, 46

- Ju9.51

S0 5,08

en el proceso teleinteractivo, y (4v) identi-
ficacion de algunos componentes poten-
cialmente positivos de las unidades didéc-
ticas o espacios comunicativos considera-
dos y matizados por los profesores para en
desarrollo de la discusién en colectivo.

En cuanto a la importancia y especifi-
cidad del foro y la dindmica comunicativa
favorecida, el anilisis de las teleinterac-
ciones en este espacio también nos ha
permitido percibir:



— La potencialidad de las intervencio-
nes argumentativas y dubitativas
para generar mayoritariamente
nodos cognitivos (Jonassen, 1986)
y contribuir al desarrollo metacog-
nitivo del debate. Con una parte
del esquema II, presentada a conti-
nuacion, ejemplificamos el nodo 1
con los distintos enlaces a partir de
su contenido referencial.

ESQUEMA II

Ju2.4: Ad, DI, Jp

mienta de evaluacion continua del
proceso. Es decir, las aportaciones
que solo informan (libros, webs,
etc.) son importantes como instru-
mento de control por parte del for-
mador y como componente motiva-
cional, pero no han sido importan-
tes para la continuidad argumenta-
tiva de la discusién y se mostraron
insuficientes para informar al for-
mador sobre el proceso de desarro-

Ju 5, 12: Ad, Va, Vp, P, Ac

Rs 2,20

Ju7.24
M 6,25

M 8,43: In, An, El, G

Su8, 47 Rs 7,45
Su 9,48

— Las intervenciones de caracter
informativo sirven como berra-

Ju6,19

Em2.27: In

Ci3,28

Rs 4,34

llo del profesor en las teleinterac-
ciones.
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SOBRE EL VALOR DE DISTINTOS ESPACIOS
PARA EL TRABAJO DOCENTE COLABORATI-
VO

Contrastando la dinamica establecida en
el foro y las contribuciones de los mensa-
jes por correo, se puede percibir la im-por-
tancia y necesidad de mantener un didlo-
go continuo con los profesores. Mediante
el foro, el formador puede detectar los
docentes que intervienen poco o lo hacen
por justificacién propia y contactarles per-
sonalmente por correo electrénico.

En cuanto al foro y las interacciones
en el chat, hemos de subrayar que el con-
tenido de una intervencion en el foro es
planteado y matizado de forma diferente
en el chat. Es decir, en el chat, por su
necesidad de reflexién mas inmediata, el
profesor explicita su duda o dificultad. En
cambio, en el foro suele no pasar lo
mismo. Puede ser que haya una necesi-
dad, lo que es normal en el proceso de
desarrollo profesional, de conocer un
poco mas el grupo y sentirse seguro para
plantear lo que se piensa y contribuir al
proceso. Ademads, como el docente sabe
que en el foro las discusiones se tornan
publicas y estardn disponibles durante
todo el proceso del curso, a lo mejor se
plantea reflexionar mas «genéricamente».
En cambio, el chat, como hay un plantea-
miento inicial, puede ser que las reflexio-
nes —por problemas de tiempo y cone-
xion- hayan de ser aclaradas, o contesta-
das, mas de inmediato.

El foro, juntamente con el diario del
investigador y los mensajes intercambia-
dos con los profesores, también posibilita-
ron al formador identificar factores —inhe-
rentes al quehacer cotidiano profesional
de los docentes— externos al entorno pero
que interfieren en proceso teleinteractivo.
Por ejemplo, cuando el formador identifi-
caba un descenso de intervenciones en el
foro y contactaba con los profesores, éstos
argumentaban exceso de trabajo (reunio-
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nes, correccion de examenes, etc.).

En la dindmica de trabajo virtual, el
formador asume roles importantes como
provocador y profundizador de ideas
(Bairral, 2002d). Como en el caso de la
investigacion desarrollada por Giménez y
otros (2001), el acompanamiento y el
control continuo del formador también
fue importante en nuestro trabajo. Por
ejemplo, en el foro el formador se mostr6
decisivo para proponer cuestiones y pro-
fundizar en el anilisis colectivo en un
intento de involucrar a los demas profe-
sores con vistas a la continuidad de la dis-
cusion o realimentar ésta. Este control del
formador contribuye a que en la discu-
sién aparezcan nuevas aportaciones que
suelen tener unas caracteristicas argu-
mentativas, haciendo asi que las nuevas
ideas sean mais elaboradas. La metamor-
fosis y la movilidad de los centros son
caracteristicas hipertextuales (Lévy, 1983)
ejemplificadas en este tipo de teleinterac-
cion docente y que han sido igualmente
provocadas por el formador.

SOBRE EL ANALISIS PORMENORIZADO DEL
DISCURSO PROFESIONAL EN CADA NODO

A partir del esquema interpretativo I, ela-
boramos también el esquema III (anexo
III) para profundizar en el analisis del
contenido de los nodos. Como hemos
dicho, identificamos en cada nodo los
aspectos del contenido del conocimiento
profesional. Mientras en el esquema I las
intervenciones son resumidas y analiza-
das segln su tipologia, en el esquema III
las aportaciones son integralmente pre-
sentadas en su contenido. Este tipo de
esquema ayuda a profundizar en el anali-
sis sobre los distintos aspectos del conte-
nido del conocimiento profesional impli-
cito en el discurso docente y las relacio-
nes semanticas (Lemke, 1997) estableci-
das con el conocimiento referencial base
del nodo identificado. Ademas, este tipo



de reduccion de datos nos ha permitido
identificar, en los aspectos del contenido
profesional considerados, indicios de
implicacién docente y profundizacion en
el planteamiento. Por ejemplo, en el
nodo cognitivo I podemos observar:

triangulacion de la informacién en los dis-
tintos espacios comunicativos del entor-
no.

NODO I

12 intervencion de Ci

Contenido del nodo

Aspectos predominantes

iEsta es mi primera interven-
cion en el foro y ya me siento
una privilegiada! ¢Cémo intro-
ducir la nocién de 4rea si en la
naturaleza todo es tridimen-
sional? ¢{Como medir el apren-
dizaje del alumno con esa abs-
traccién?

cotidiano

— Mediacion entre el con-
tenido geométrico y lo

— Geométrico
— Estratégico-Interpretativo
— Afectivo-Actitudinal

SOBRE EL DESARROLLO DE TELEINTERAC-
CIONES DOCENTES METACOGNITIVAS

En el proceso de formacion del profesora-
do, sabemos que un elemento clave es
que el profesor reflexione metacognitiva-
mente (Santos, 1995; Santos-Wagner,
1999) sobre sus propias actitudes, sobre
el proceso de ensenanza y el aprendizaje
de las Matematicas, asi como el de la eva-
luacién. También es importante que
reflexione sobre la influencia de sus cre-
encias y actitudes hacia las Matematicas,
asi como sus concepciones y sus practicas
pedagodgicas. En esta perspectiva, hemos
visto que en el foro de discusion es posi-
ble desarrollar una teleinteraccion meta-
cognitiva y en ésta el docente suele pre-
sentar reflexién critica incorporando ras-
gos de los tres aspectos -geométrico,
estratégico, afectivo— del contenido del
conocimiento profesional.

Ademais del anilisis de la dindmica
teleinteractiva en el foro, la confirmacién
de que los docentes habian reflexionado
metacognitivamente en su proceso de
desarrollo profesional vino dada por la

SOBRE EL DESARROLLO PROFESIONAL:
ATENCION A LO PERSONAL Y A LO COLEC-
TIVO

En cuanto al desarrollo del conocimiento
del contenido profesional —profesor como
autor de sus acciones Y, responsable de
un  trabajo colectivo y colaborativo
(Barbera, 2001)— destacamos la importan-
cia del foro de discusiéon como un espacio
comunicativo en el que podemos identifi-
car contribuciones distintas de los profe-
sores al razonamiento sobre lo planteado:
su manera de ver y encarar —en su tiempo
personal- una situacion profesional, su
atencién al colectivo profesional y a lo
personal, sus significados personales-pro-
fesionales matizados y construidos a par-
tir de la comunicaciéon (Blanton, 1998) y
de los procesos teleinteractivos.

La atencién a los procesos reflexivos
personales (Duart y Sangrd, 1999) y a la
socializacién de los mismos a lo largo del
proceso de desarrollo profesional fue un
hecho destacable de la dindmica de traba-
jo en el foro. Cada docente ha interveni-
do y contribuido de distintas maneras en
el proceso teleinteractivo-critico.
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CONCLUSIONES

Ademais de su importancia en el trabajo
colaborativo y en el desarrollo de teleinte-
racciones metacognitivas con atenciéon al
tiempo personal de reflexion de cada pro-
fesor, el foro de discusién como espacio
discursivo presenta y desarrolla importan-
tes singularidades discursivas entre todos
los agentes comunicadores (profesor, for-
mador y colectivo profesional) involucra-
dos en el proceso de desarrollo profesio-
nal. Es decir, el foro es un espacio de
socializacién continua de practicas en las
que los profesionales pueden hacer alu-
sién e integracion con otros espacios del
entorno o fuera de él. Igualmente, es un
espacio de inmersiéon colectiva de los
docentes en la discusién (accion de res-
puesta mas flexible en el tiempo) y que
presupone una seguridad y confianza en
el colectivo profesional del entorno. De
cara al formador, que tiene control global
y local del proceso, el anilisis en el foro
posibilita: (a) la identificacién de puntos
de interactividad y otros enlaces utilizados
por los profesores; (b) el reconocimiento
de la importancia de componentes socia-
les y motivacionales, asi como factores
externos que intervienen en el proceso
interactivo; y (c) la identificaciéon de algu-
nos componentes potencialmente positi-
vos de las unidades didacticas o espacios
comunicativos del entorno.

La atencién a los procesos reflexivos
personales y a la socializacién de los mis-
mos a lo largo del proceso —con el tiempo
personal necesario— de desarrollo profe-
sional fue un hecho destacable de la dina-
mica de trabajo en el foro. La dinimica
virtual de trabajo posibilité que los profe-
sores asumieran criticamente sus accio-
nes y se tornaran responsables en el tra-
bajo colaborativo. Igualmente, exigié de
los docentes apertura y aceptacion para
discutir en la colectividad virtual sobre los
nuevos temas planteados.
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Los esquemas referenciales, ademas
de herramientas metodologicas importan-
tes para el andlisis de la estructura global
del discurso docente, también pueden ser
utilizados como instrumentos evaluado-
res en planteamientos que objetivan el
desarrollo profesional. Dichos esquemas
son utiles tanto para evaluar a los profeso-
res participantes como en la evaluacion
del entorno y auto-evaluacién del forma-
dor. Permiten por ejemplo: (3) identificar
y analizar ideas que fueron priorizadas (o
no) en el proceso teleinteractivo; (%7)
identificar una continuidad de ideas, veri-
ficando y analizando las que fueron recha-
zadas y las posibles causas; (7ii) clasificar
el tipo de intervenciones que aparecen;
(iv) verificar la regularidad de participa-
cion de los profesores, y (v) utilizar los
esquemas con los propios profesores
como una herramienta para evaluacién
metacognitiva, ya sea para un analisis
macro de todo el proceso del curso o un
andlisis de un momento en concreto.

La tipologia creada para las interven-
ciones fue imprescindible para que el
investigador pudiese identificar elementos
del discurso profesional que favorecen la
continuidad de la discusién en la comuni-
dad discursiva. En el caso de las interven-
ciones de contenido prioritariamente
informativo (paginas web, libros, eventos,
etc.) o en las que el docente interviene
por una justificacion de cariacter mas per-
sonalizado, hemos visto que este tipo de
aportacion genera nodos jerarquicos o
referenciales. En las intervenciones argu-
mentativas el discurso profesional docen-
te emplea procesos generales de inferen-
cia para ayudar a establecer conexiones
mas amplias entre la aportacién actual y
su propio almacenamiento, mas vasto, de
conocimiento. Esta tipologia de interven-
cién argumentativa genera una cadena de
nodos cognitivos y un analisis mas porme-
norizado de la problematica en discusion.
Todos los tipos de aportacién son impor-



tantes para el desarrollo profesional
docente porque, en este proceso critico-
reflexivo, los docentes pueden reflexionar
criticamente sobre sus acciones profesio-
nales desarrollando habilidades metacog-
nitivas de razonamiento, se les ayuda cola-
borativamente a adquirir mayor concien-
cia de los determinantes causales de la
ensefnanza y contribuyen con transforma-
ciones en la prictica educativa.

En cuanto al proceso ensenanza-
aprendizaje, la dindmica de trabajo virtual
y sus estrategias (Rodriguez-Ardura y
Ryan, 2001) favorecieron un proceso con-
tinuo de desarrollo compartido de cono-
cimiento profesional (Bairral, 2002a). En

caso del formador serdn distintas las
acciones involucradas en el proceso: faci-
litacién, compromiso e integracioén en el
proceso, personalizaciéon (en funciéon de
la demanda de los docentes), socializa-
cién y atencion a la colaboracién compro-
metida con el colectivo profesional
docente. Este proceso puede ser ilustrado
como se ve a continuacion.

En el proceso de desarrollo profesio-
nal, las teleinteracciones criticas son dis-
tintas e impares en su contenido profesio-
nal. Los profesores matizan posiciona-
mientos variados y razonamientos reflexi-
vos de distintos rangos. Por ejemplo, con-
sideramos que cuando un profesor se dis-

DINAMICA DEL DESARROLLO PROFESIONAL EN EL ENTORNO VIRTUAL
Transformacion Reconstructiva del Conocimiento Profesional

.
-

Desarrollo de tareas

Accesibilidad

Integracion de perspectivas . Colaboracion comprometida

- " " . *
Posicionamiento justificado ",

e
.
.

Facilitacion

- ST 2z
bt Socializacion

Personalizacion

Integracion - compromiso

Tarea
Accidn Docente

él, distintas acciones profesionales estan
en movimiento critico continuo. En el
caso del docente tenemos: accesibilidad
al entorno, desarrollo de tareas, posicio-
namiento inicial con algun tipo de justifi-
cacion, intercambio constructivo e inte-
gracion de perspectivas. Igualmente, en el

Curso — Formador
Accion Formadora

pone a publicitar una intervencién en un
entorno «inicialmente desconocido» y a
aceptar comentarios y reflexiones a partir
de lo que socializa ya demuestra una
accion profesional importante: apertura
y aceptacion de lo nuevo. Aunque se trate
de una intervencién de un rango no meta-
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cognitivo, ésta puede ser importante para
el desarrollo y elaboracion colectiva de
intervenciones de rangos mas elaborados,
que es lo que pretenden los planteamien-
tos interesados en el desarrollo del conte-
nido del conocimiento profesional. En
este movimiento de compartir significa-
dos y practicas profesionales, las distintas
acciones profesionales (del profesor o del
formador) se van integrando hacia una
transformacion reconstructiva de la pric-
tica pedagdgica.

Las implicaciones del entorno en el
conocimiento de los docentes han sido
distintas segun el discurso establecido en
cada espacio comunicativo. Asi, después
del analisis en el foro a partir del contras-
te con los distintos esquemas construi-
dos, el investigador también puede reali-
zar la triangulacién de los datos tomando
como referencia otras informaciones del
proceso de desarrollo profesional en
otros espacios del entorno. Por ejemplo
en nuestra investigacion también analiza-
mos las implicaciones y contribuciones de
los otros espacios comunicativos del
entorno (chats, mensajes electrénicos,
desarrollo individual o colectivo de tare-
as, auto-evaluacion, cuestionarios) al des-
arrollo profesional docente, anadiendo
en este proceso otras informaciones
(entrevistas, grabacion de clases del pro-
fesor) y comportamientos docentes en
otros contextos de los que participa. Sin
embargo, el diario del formador nos mos-
tr6é gran cantidad de la informacion de la
que podemos disponer en este tipo de
entorno, lo que implica un exceso de tra-
bajo para el formador-investigador. Asi,
creemos que este trabajo en la organiza-
cion de la informacién puede ser minimi-
zado con la ayuda de la tecnologia, de
modo que el formador pueda dedicar la
mayor parte de su tiempo a acompanar
las discusiones y a involucrarse
(meta)cognitivamente en ellas. Es decir,
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los problemas y otras ayudas técnicas
podran ser arreglados con otro tipo de
soporte. En esta perspectiva, concluimos
planteando una pregunta que urge ser
investigada por los estudios interesados
en el desarrollo profesional docente
mediado por las herramientas de
Internet: dcudles son las contribuciones
de los estudios sobre tutores artificiales a
la metodologia de investigacion de los
entornos virtuales y a la optimizacion
del trabajo de formacion continuada,
sea virtual o semipresencial?
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ANEXO I ESQUEMA I

Resumen y organizacion de la secuencia teleinteractiva en el foro

M1,1: 4n, In, Ap

Bienvenida, informa, apertura Ju12:Va
) //,/) Comenta sobre o cuestionario inicial
M23:Sq, Pr, G Dificultad en valorar, pero reconoce la importancia para discusién colectiva

Solita aclaracion
Provoca discusién \
Solicitud de reaccién de los demas Ju2d: Ad, Df, Jp
Contesta. Ejemplifica. Propone preg Valbora y R la evaluacién como parte del

/' proceso educativo, pero no es lo unico. Reflexiona sobre el valor de la geometria en el curriculo y

M35: 4n, Pr, Sa
Estimula. Considera intervencién y provoca reflexién
sobre las habilidades que Ia ensefianza tradicional de
geometria ha privilegiado. Confirma. Pide aclaracl()n
y participacién de los otros colegas. Em 1,6: Bi, G An1,7:In, Su, G
\ Recepeion \ Informa numero de ICQ y sugiere

compara su fracaso con el fracaso de la Teoria de Conjuntos. Subraya la importancia de leer, estudiar,
planear y discutir, con los colegas, con vistas a solucionar el problema de la geometria en la escuela.

como forma de comunicacién
Ju3,8: Vg Ad P 4i .° AN

Considera que la evafuacion no puede ser restringida a pruebas escritas y sin consulta.
Argumenta que en lo cotidiano, €l alumno también demuestra o no su interés por el Jud9:Jp
trabajo a ser desarrollado y la manera como lo hace también ayuda al profesor a
realizar esta evaluacion.

M4,10: /n

Informa su nimero de ICQ y
Contesta, justificando ser usuaria de Intemnet ~ dice que hay sugerencias

\ nuevas en el link "Dicas™

. MS5,11: Pr, Vp, Ec
Jus,12: Ad, Va, Vp, P, Ac Estamos discutiendo sobre...

“Las actividades confirman Ia importancia de la observacién. /' ¢En qué las actividades contribuyen en la temética “4reas y perimetros™? ;Qué
Veo que los alumnos de la secundaria ... En c]zse es hemos hecho en nuestra clase?
importante ... Actualmente, lo que hago es ... A

I A

Su2,14:In, G
Su1,13: Ad, Va, Vp, Ac o =+ + NodoI Sugiere libro didéctico
A pesar de no mabajar conel pto de vol con mis al .. Creo que seria . * .
coherente ... Asi, pienso que las actividades iniciales ... Dcspués I.A)S alumnos podran Ci1,15: G, Ac, Du \
verificar que ... Es fund: 1 que los ah que ... Saluda a los colegas, dice que es la primera
+ . intervencién en el foro y plantea duda. .
/ .,

- —

And 1,16: C, Jp, G, Su Su3,17:C Va, B Ac

“Ci, me he interesado por su pregunta dado que también busco alternativas Considera, valora y reflexiona sobre lo que propone

como éstas en ed i6n. Mi es... Ap he ¢so también para Ci y And. "Ci, su idea es bastante interesante ... En

discutir sobre .. realidad, el plano es una abstraccion... Me gustaron
|~ s sugerencias de And, pero ...” Saludos

Rs220: C, G, Va, Ac, Ax Jué6,19:C, G, Va, Ac, Vg, Ej, Ct 1
Plantea p sobre Ia dife entre y Subraya la distancia “fisica” entre las Rs1,18:C Pi
capacidad. “Su, ha tocado en una idea interesante: la cuestion  1os. Valora discusién colectiva. "Me Comenta que le encantd la sugerencia y
de ... jen qué difiere? {Es una cuestién para todos!” ustaria comentar un poco su texto ... pide mas informacién para comprarlo

| f A
Rs3,21: C 4n, G, Su Ci2,22: In
Comenta que hizo un paseo por el foro, que en él hay ideas Ma 1,23: C, Va, Ej, Ac Informa una direccién de pagina web
interesantes y explicita la importancia del espacio para las Ci, estuve pensando en su escrito. con una versién computacional del
reflexiones en el colectivo. Sugiere a los demas el mismo paseo. Seguro que ... Ciertamente que ... geoplano.

Citando el ejemplo de ...~ f
Ju7,24: Df Ac, Ej f

Contesta, seguramente. “Capacndad I M6,26:C, P

( interno) y ' M625:C P Em 227:In Pregunta si la direccién
del espacio ocupado por un cuerpo). La Retorna con reflexion propuesta y provoca Dispone chat en \ no es la sugeridaen la
capacidad de esta botella es ...” discusién sobre 1o que hacen los alumnos ¢l curso Ci328:C i

pagina del curso
i | ] A Y Le gusta la idea

Su4,29:In
Su5,30: C, G, An Su6,31: C, Va, Ej, Ac, Su, Ct T Informa
Comunica que estuvo viajando y subraya la Se pode de acuerdo y ejemplifica. "El conocimiento Ang1,32: P, Vo direccién
importancia de aprender colectivamente escolar ha de estar al servicio de los alumnos ... Se presenta. Comenta su poco experiencia
| | en geometrfa. Se dice estimulada por el —~

trabajo y por eso intentara hacerlo bien.
Rs535: C Va, Ej, Ac, D, G Rs4,34: C
Considera la dificultad de los alumnos un hecho normal Le gusto T
y culpa a la préctica tradicional de los profesores.
Ejemplifica. Pregunta qué piensan los demds. Rs 6,36: An, Va, Df
| M17,37: Va, Ac, P, Ej, Mo, G Anima la compafiera
Comenta y ejemplifica la
S01,41: C dificultad planteada, a partir Cid38:C An G
Comenta que lo lo que piensan sus alumnos. También comenta su poca experiencia con la
hizo en el paseo y Propone pregunta. ensefianza de geometria y con nifios de primaria.
esta aprendiendo. Habla de que le gusta el trabajo con ellos, pero
tiene dificultad para comunicarse con los
mismos. Subraya la importancia del foro para el
Parte del esquema I con ejemplo del Nodo I intercambio de ideas.
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ANEXO II ESQUEMA II

Estructura esquemdtica de todas las teleinteracciones en el foro

MLl Jul2
Cuestionario
T M35e
MS,11
Unidad 1: tarea
"’.--—.- Nodo 1
CiL15
U1: area plana y tridimensionalidad *
" —

P e -

E Ju6,19
Rs 2,20 A
, Mal,23 /
7,24 4 7
U2: volumen vs capacidad /
Su740
Cuestionario inicial
Ri 2,62 i
U2: Formas en el espacio i
i
M 10,63
Ang5,69 ' 05,68
I TR X J— Ang6,71 ..
- e Ri472
i MIL73 :
U2: | M 12,76
Nodo IT ...----‘-""""--.._.. U3: visualizacién y materiales
K4 Su13,79 )
M 13,80 %, U3: Considere-distintos .
U4 : resolucién de problema con CABRI .. 7 "may PrL o~
~ uw ot M 14,82
e Tu 1281 i M15.83
M 2091 Ju13.86 Ang 7,88
Ry U3: web — dual
M 21,93 . —
' Ang 8,94 ... .
- M 2295
M 23,96
U6: Integracién curricular ‘\,. M 2497
Su 15,98 ™. US: angulos (chat)
US: 4ngulos con . \
’ Tu 16,100 S
$6: planteamiento-web | ~
17,101 M 25,102
" Sul6 03 - e ———
) Nodo III
Ju 18,104
Ri 8,106 g Angulos, poligonos, clasificacién e inclusién )

U5y U6: Angulos, caleidoscépioy = el Ri 7,105

Jul19,107

- M 26,110~ _

M27,111

M 28,114
S7: constancia y discriminacién visual

M 29,117
§7: evaluacién
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ANEXO III

ESQUEMA IIII

«Zoom» en el contenido del Nodo I

Ju 5,12 - C: procesos geométricos, tarea y dificultad
Importancia de la observacion , p. ej., identificar
objetos. Cambio gradual de las tareas con vistas a

generar un debate y discusion conceptual. Dificultad de

los alumnos: diferenciar entre rea y perimetro.

M 5,11 - Cognitivo(C): tarea
Estamos discutiendo sobre... ¢éEn que las actividades contribuyen
a la tematica “areas y perimetros”? éQué hemos hecho en
niestra clase?

T Su 1,13 — Epistemologia y (C) tarea
Trabajar el concepto de volumen como espacio ocupado. Ejemplifica.
Explorar el trabajo con medidas de capacidad. Propone uso de
planificacién. Subraya importancia de la unidad de area (metros
cuadrados) v de volumen (metros ctibicos).

And 1,16 ~ C: integracién curricular
Propone discutir sobre la naturaleza y los dafios
ocasionados por los hombres

Rs 2,20 - C: conceptual
¢Cudl ¢s la diferencia entre volumen y
capacidad? ¢Esta la diferencia en el litro y
en el centimetro cubico? Poner énfasis
en esa diferencia, Jes algo tan

relevante?” $

Rs 3,21 - C: socioculturizacion
Subraya la importancia dei foro para las
reflexiones en el colectivo.

Ju 7,24 - C: conceptual y tarea
Capacidad (volumen interno
de un recipiente) y volumen
(cantidad del espacio ocupado
por un cuerpo). Eiemplifica.

A —— \
Ci 1,15 - C: mediacidi ¥

£C6émo introdudir la nocién de érea si en la
naturaleza todo es tridimensional? éComo mediar

el aprendizaje del alumno con esa abstraccién?

| e ———
/ A

? Su 3,17 — Epistemologia
El plano es una abstraccién. Iniciar el
trabajo utilizando la representacién plana
de las figuras a través de dibujo. El dibujo
[~esta en el plano y representa algo que
esté en el espacio. La nocién de areay
perimetro comportan un sentido
abstracto. Ejemplifica tarea integrando
area, perimetro y escalas.

Ju 6,19 - C: concientia
El alumno ha de verificar que la naturaleza
es tridimensional, pero hemos de destacar
que las mateméticas surgieron para facilitar ka vida
delhombre. En  la"escuela basica el
conocimiento habria de estar al servicio de
las personas. Mas que transmitir

conocimiento, es papel del profesor despertar el

interés de los alumnos.

Ma 1,23 - C: conceptual
La mayoria de los objetos
tridimensionales existen a
causa de los planos que
determinan esa
tridimensionalidad.

M 6,25 - C: procesos de aprendizaje
Los alumnos de ensefianza secundaria tienen
dificultad en utilizar las unidades de medida

y la causa esta en que el alumno no sabe L,
diferenciar drea v perimetro. :Qué pasa con Su 6,31 - C: conciencia
f El conocimiento escolar ha de estar al servicio de

los alumnos y de nada sirve el rigor matematico
con alumnos de primaria. Tampoco tiene sentido
hablar de la tridimensionalidad de una hoja de

papel.

Rs 5,35 - Epistemologia
Ese tipo de dificultad en los alumnos es un hecho normal y
la culpa es de la préctica tradicional de los profesores de
reducir el trabajo a simples célculos, es decir, perimetro
(suma de los lados) y drea (multiplica). Pregunta lo que

piensan los demds.

So 141 -C: apertura
Comenta que esta aprendiendo.

M 7,37 - Epistemologia y(C) tarea
Comenta que la dificultad esta mas en area que en
perimetro. Mis alumnos perciben que 342 m2 es
menor que 1 km?, pero tienen dificultad para
comprender que 1 m? es lo mismo que 0,01 dam?.

fM 9,44 - C: socioculturizacion
Subraya para la necesidad de la interaccién
para explicitar lo que aprendié ?

Ju 9,51 - Epi: gla y (C)cotidi
En realidad, lo que pretendo discutir no es

Rs 8,49 - C: diversidad
El aprendizaje ha de tener significado, pero creo que éste puede ser
asumido por el individuo sin que la situacion tenga utilidad inmediata si un contenido es o no adecuado a una
en la vida. Hay que tener cuidado para que este discurso no amplie determinada clase social, sino si el hecho de
las diferencias entre la dase dominante v Ins menos favorecidos. W que un alumno no sepa trabajar con Dm
esta relacionado con la utilizacién de Dm en

/ su quehacer cotidiano.

= A/La \A,.

Lo he comentado con mis alumnos y no €onozco ningtin producto en e
que las medidas estén en DAM. A pesar de ello, usamos estas
transformaciones. Los alumnos de fi noctuma p d en
los contenidos y siempre que puedo les comento la necesuiad de buscar una
enseftanza de calidad y, estoy de acuerdo con RS, en que hemos
de tener cuidado con esa idea.

conﬁonta, Ileva a clase, conversa con los
alumnos relaciona con lo que hace,
valora y plantea diversidad
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