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Resumen

En esta comunicacion se presentan los resultados parciales de una investigacion que
pretende contribuir a caracterizar la competencia profesional de los profesores de
matematicas en la gestion de la transicidn entre etapas educativas. El estudio forma
parte de otros proyectos mas generales que tienen como objetivos: (a) asegurar que
los programas de formacion inicial del profesorado de secundaria garantizan la
adquisicion de la competencia profesional necesaria para evaluar las competencias
matematicas de los alumnos de secundaria y, (b) identificar los factores de influencia
en la discontinuidad del aprendizaje matematico a lo largo de las diferentes etapas
educativas. La investigacion a partir del andlisis de episodios de clases (enfoque
ontosemiotico) ha permitido detectar puntos criticos que bloquean la adquisicién de
la competencia del profesorado para atender el concepto concreto de mediatriz de
una manera continua, previendo las situaciones a las que se enfrentara el estudiante
en el futuro de su educacion.

Palabras clave: competencias profesionales, competencias matematicas, enfoque
ontosemioético, gestion de la transicion.
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1. Introduccion

La tendencia a una convergencia internacional en el disefio de los planes de estudio
universitarios, y en particular los que se refieren a la formacion del profesorado de matematicas
de secundaria, han impulsado un conjunto de reformas que en el caso de Esparia han dado lugar a
la implantacion de un titulo de méster. Dicho master habilita para el ejercicio de la profesion de
Profesor de Educacion Secundaria y su curriculum, siguiendo las tendencias internacionales, se
organiza por competencias profesionales. Esta organizacién requiere una reflexion profunda que
atienda, entre otras, las siguientes preguntas: ;Como se entiende la competencia matematica que
ha de tener un maestro? ;Qué competencias parciales contribuyen a adquirirla? ;Como se puede
desarrollar y evaluar?

Por otra parte, y ahora atendiendo los curriculums que organizan la educacién secundaria,
la tendencia es también considerar un disefio basado en competencias y a diferencia de lo que
ocurre con la competencia matematica del profesorado, existe una tendencia a considerar que
“saber matematicas” incluye la competencia para aplicarlas a situaciones no matematicas de la
vida real. Esta tendencia, en algunos paises, como es el caso de Espafia, se ha concretado en el
disefio de curriculos que entienden la competencia matematica de manera similar a como se
entiende en el informe PISA 2003.

Ante esta situacion, los curriculos para la formacion inicial de profesores han de garantizar
una competencia matematica, especifica de la profesion de profesor, que permita el desarrollo y
la evaluacion de las competencias matematicas sefialadas en el curriculo de secundaria. La
cuestion, por tanto, que han de atender los programas de formacién del profesorado es
determinar cuales son las competencias profesionales que permiten a los profesores desarrollar y
evaluar las competencias, generales y especificas de matematicas, prescritas en el curriculum de
secundaria. Un primer problema inherente a esta cuestion es determinar el conocimiento
matematico y educativo que los maestros en formacion deben adquirir (Ball, Lubienski y
Mewborn, 2001; Hill, Schilling y Ball, 2004; Sowder, 2007; Hill, y Bola Schilling, 2008; Wood,
2008; Font, Rubio, Giménez y Planas, 2009; Godino, 2009). En particular, en este articulo nos
ocuparemos del conocimiento que requiere el profesorado para atender a los estudiantes en el
momento de iniciar la educacion secundaria.

El principal objetivo de la investigacidn que presentamos aqui es contribuir a la
caracterizacion de la competencia que permite al profesorado garantizar una educacion
matematica continua, en particular en la transicion de primaria a secundaria.

2. Andlisis didactico de procesos de instruccion

De acuerdo con Font, Rubio, Giménez y Planas (2009) la competencia matematica del
profesorado se puede considerar compuesta por dos macro competencias interconectadas que a
su vez agrupan otras mas especificas: a) La competencia matematica y, b) La competencia en
analisis didactico de procesos de instruccion matematica. El desarrollo de esta segunda macro
competencia es el objetivo principal del master de formacion inicial para ser profesor de
secundaria de matematicas porque se presupone que esta competencia ya se ha desarrollado en
los estudios previos que acreditan a los alumnos para su ingreso en el master. La competencia en
la gestion de la transicion entre etapas educativas esta relacionada tanto con la competencia
matematica como con la competencia en analisis didactico.
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2.1. La competencia en la gestion de la transicion entre etapas educativas

En general, la investigacion previa sobre la transicion de primaria a la secundaria se ha
centrado en el logro académico de los estudiantes (McGee, Ward, Gibbons y Harlow, 2003,
Fernandez y Figueiras, 2010), mientras que una focalizacion en los docentes y sus perspectivas
ha estado generalmente ausente.

Considerando la transicion especificamente en matematicas surge, inmediatamente, la
siguiente pregunta: ;qué caracteristicas la describen? Revisando el foco de atencién y las
conclusiones de la investigacion previa, el contenido matematico surge como un factor
determinante: el paso de la aritmética al &lgebra (Boulton-Lewis et al, 1997; Boulton-Lewis,
Cooper, Atweh, Pillay y Wilss, 1998, Cooper et al., 1997; Flores, 2002; Gonzalez y Ruiz Lopez,
2003), el aprendizaje de los numeros enteros (Gallardo, 2002; Pujol, 2006) o el desarrollo de la
necesidad de pruebas en geometria (Berthelot y Salin, 2000-2001; Sdrolias y Triandafillidis,
2008).

Puesto que los profesores determinan el acceso de los estudiantes a este contenido,
consideramos crucial su papel en la transicion. Fernandez y Figueiras (2011) describen mediante
competencias el conocimiento del profesorado necesario para una educacion matematica
continua: a) estratega, b) consultor y c) transformador, sobre la base de que la competencia en la
gestion de la transicion se ha de poner en funcionamiento en diferentes momentos, en especial en
el momento de la planificacion de secuencias didacticas fuera del aula y en la gestion en el aula.
La competencia de estratega se refiere a la preparacion de actividades desde una perspectiva de
continuidad; la de consultor se refiere a la identificacion, prevencion y reorientacion de errores y
dificultades desde una perspectiva de continuidad, y la de transformador se refiere a la
adaptacion de la actividad en el aula desde las contribuciones de los estudiantes. Para cada una
de esas tres competencias las autoras identifican tres niveles de adquisicion.

3. Metodologia

Una referencia teorica Util para la consecucion de nuestro objetivo es el modelo de analisis
propuesto por el enfoque ontosemiotico del conocimiento y la instruccion matematica (Font,
Planas y Godino, 2010) que integra aspectos epistemoldgicos y socioculturales. Este enfoque
propone un analisis didactico de procesos de instruccion que considera cinco niveles de analisis:
1) Identificacion de practicas matematicas, 2) Elaboracion de las configuraciones de objetos y
procesos matematicos, 3) Analisis de las trayectorias e interacciones didacticas, 4) Identificacion
del sistema de normas y metanormas y, 5) Valoracion de la idoneidad didactica del proceso de
instruccion. Los cuatro primeros niveles de andlisis son herramientas para una didactica
descriptiva-explicativa mientras que el quinto nivel es una sintesis orientada a la identificacion
de mejoras potenciales del proceso de instruccion en nuevas implementaciones. Los dos
primeros, a los que atendemos en este trabajo, prestan especial atencién al contenido matematico
especifico de la profesion de profesor. No descartamos que futuros trabajos puedan incidir en los
siguientes niveles.

El primer nivel de andlisis explora las practicas matematicas realizadas en un proceso de
instruccion matematica y se puede entender como la narracién que haria un profesor para
explicar a otro profesor lo que ha sucedido desde el punto de vista matematico. El analisis
didactico debe progresar desde la situacion problema y las practicas matematicas necesarias para
su resolucion (nivel 1), a los objetos y procesos matematicos que posibilitan dichas préacticas. El
segundo nivel de analisis se centra en los objetos y procesos matematicos que intervienen en la
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realizacion de las practicas, asi como los que emergen de ellas. Dado que el estudio de las
matematicas tiene lugar usualmente bajo la direccidén de un profesor y en interaccion con otros
estudiantes, se debe progresar hacia el estudio de la interaccion.

Desde el enfoque ontosemiotico para la cognicion e instruccion matematica (Godino,
Batanero y Font, 2007; Font y Contreras, 2008), la actividad matematica juega un papel central y
estd modelada en términos de sistemas de practicas operativas y discursivas. Desde estas
practicas, emergen los diferentes tipos de objetos primarios relacionados (lenguaje, argumentos,
conceptos, proposiciones, procedimientos y problemas), dando lugar a configuraciones
epistémicas o cognitivas (dependiendo de si el punto de vista adoptado es institucional o
personal) entre ellos.

Se observaron las clases de altimo curso de primaria y primero de secundaria de diferentes
colegios e institutos durante todo un curso escolar y se procedié a seleccionar aquellos
contenidos que estaban presentes, de manera muy similar, en ambas etapas educativas. Uno de
ellos era la geometria del tridngulo y en particular la mediatriz. Se seleccionaron dos profesoras
de primaria que mostraban modelos diferentes de gestion de la clase de matematicas que de
manera explicita no contemplaban ninguno de los indicadores de competencia para atender la
transicion, que previamente se habian desarrollado en Fernandez y Figueiras (2010). Ademas, se
selecciond una tercera profesora cuya practica si cumplia tales indicadores. Se pidié a las tres
que planificaran una sesién sobre la mediatriz para llevarla a la préctica. Las tres clases fueron
grabadas en video y transcritas para su posterior analisis.

En los primeros dos casos, el objetivo de la clase se centrd en aprender el procedimiento
para trazar la mediatriz con regla y compas y la planificacion consistio basicamente en seguir el
libro de texto de la institucion en la que se implementaria. En el tercer caso, el objetivo es que,
dado un segmento, los estudiantes caractericen geométricamente la frontera entre dos regiones,
cada una de las cuales esta constituida por todos los puntos que estan mas cerca de un extremo
del segmento que del otro.

La tercera secuencia didactica tuvo como eje el planteamiento y la resolucién en pequefios
equipos y de manera colectiva del problema mostrado en la Figura 1, que la maestra adapté de
una tarea propuesta en el libro publicado por el Instituto Freudenthal: Geometria con
Aplicaciones y Pruebas (Goddijn, Kindt y Reuter, 2004, parte. I, 5).

En el desierto: En la figura se muestra parte de un mapa de un desierto. Hay dos pozos en esta
region. Imaginate que estas con tu rebafio de ovejas en J, que estds muy sediento y solo llevas
este mapa contigo.
a) ¢A cual de los pozos irias a tomar agua?
b) Sefiala otros dos lugares desde los cuales irias al pozo 2. Escdgelos uno alejado del otro.
c) Ahora, esboza una division del desierto en dos partes o regiones de manera que siempre
tengas mas cerca un pozo que el otro pozo. ¢Si estas en la frontera a qué pozo irias y
por qué?
d) ¢Qué clase de linea es la frontera? ;Recta o curva?
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e) Encuentra un procedimiento para dibujar esta linea. Describe los pasos de este
procedimiento.

Figura 1. Problema inicial de la secuencia 3

4. Analisis de los datos

Para el analisis se tomaron en consideracion los cinco primeros minutos de cada una de las
clases, que fueron grabadas en video y descritas en términos de planificacion y estructura (Tabla
1).

Tabla 1. Descripcion de las tres secuencias didacticas
Secuencia didactica 1 (5 minutos de una hora de clase)

Planificacion
No atencion a la transicion
Utilizacion del libro de texto

Estructura

Definicion de la mediatriz.

Ejemplificacion de la construccion de la mediatriz con regla y compas
Justificacion de que la construccion mostrada efectivamente es la mediatriz
Planteamiento de ejercicios de aplicacion de la construccién anterior

Secuencia did4ctica 2 (5 minutos de una hora de clase)

Planificacion
No atencion a la transicion
Utilizacion del libro de texto

Estructura

Construccion de diversos ejemplos de mediatriz con reglay compés.

Reflexion sobre los procedimientos realizados.

Definicion colectiva de la mediatriz.

Aplicacion del procedimiento geométrico para la construccién de la mediatriz con regla y compas y
estrategias para verificarlo.

Planteamiento de ejercicios de aplicacion.

Secuencia didéactica 3 (5 minutos de dos horas de clase)

Planificacion
Atencion a la transicion
No utilizacién del libro de texto habitual

Estructura
Lectura del enunciado del problema en gran grupo
Inicio del trabajo en pequefios grupos
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Cada una de les tres secuencias didacticas fueron analizadas en primer lugar por el equipo
de investigacion utilizando el modelo de analisis didactico propuesto por el enfoque
ontosemiotico (Font, Planas y Godino, 2010). A continuacion se determinaron los aspectos que
podian facilitar o dificultar la transicion de la primaria a la secundaria de acuerdo con la
caracterizacion desarrollada por Fernandez y Figueiras (2010) para atender el conocimiento del
profesorado necesario para una educacién matematica continua.

4.1. Practica matematica, objetos y procesos

Se han aplicado los dos primeros niveles de andlisis propuestos por el enfoque
ontosemiotico atendiendo a las practicas matematicas y los objetos y procesos matematicos
activados en su realizacion. En este sentido hemos realizado un anélisis similar, en algunos
aspectos, al realizado en Malaspina y Font (2010) y en Godino, Font, Wilhelmi y Lurduy (2010).
También han sido analizados los puntos criticos que bloquean las competencias profesionales
caracterizadas por Fernandez y Figueiras (2010) para una educacion matematica continua.

Por practica matematica se entiende una secuencia de acciones sujeta a reglas matematicas.
La realizacion de una practica moviliza diferentes elementos: un agente (institucion o persona)
que realiza la practica, y un medio en el que dicha practica se realiza (en este medio puede haber
otros agentes, objetos, etc.). La practica matematica que se llevo a cabo en cada una de las tres
secuencias fueron las que aparecen en la Tabla 2. También aparece sintetizado en esta tabla el
andlisis detallado de los objetos y procesos matematicos de la secuencia 1.

Tabla 2. Practicas matematicas, analisis de objetos y procesos.

Secuencia 1

Préactica matematica

Se define la mediatriz como la recta perpendicular a un segmento por un punto medio. A
continuacion explica un procedimiento de construccién de esta recta coherente con esta definicion y
se intenta justificar que la construccion, realmente, es coherente con la definicion. Se reproduce
repetidamente este procedimiento con otros segmentos.

Andlisis de objetos y procesos

Lenguaje verbal: mediatriz, linea recta, segmento, origen y final de un segmento, extremo
opuesto, amplitud del segmento, recta perpendicular, punto medio de un segmento,
semicircunferencia, punto de corte, angulo, grado, etc.

Lenguaje grafico: Extremos de un segmento, segmento, semicircunferencia, recta perpendicular,
punto de corte.

Lenguaje simbdlico: A, B, AB

Lenguaje gestual: Movimiento a lo largo del segmento, cruz con brazos para perpendicular

Situaciones- problema
Construir la recta perpendicular a un segmento por su punto medio (es el problema del profesor).
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Ejercicios para reproducir y mecanizar el procedimiento de construccion (son los problemas de los
alumnos)

Definiciones y conceptos

Previos

- Segmento (tiene origen y final)

-Linea recta (no tiene principio ni fin)

-Punto medio (divide al segmento en dos de igual longitud)

-Semicircunferencia (Media circunferencia trazada con el compas dado el centro y el radio)
-Recta perpendicular (forma con el segmento cuatro angulos de 90).

-Angulo recto (mide 90 grados).

Emergentes
Mediatriz (definida como recta perpendicular al segmento que pasa por el punto medio) (profesora)

Procedimientos
Previos

- Medir longitudes de segmentos y amplitudes de angulos con regla y transportador de angulos
-ldentificacién de rectas y segmentos. (Fijar dos puntos en la recta)
-ldentificacién de rectas perpendiculares. (Tomar el transportador. Medir 90°)

Emergente

Determinacion del punto medio: 1) se mide la longitud del segmento con una regla, 2) se determina
con la regla el punto cuya distancia a un extremo del segmento es la mitad de la longitud del
segmento (Sugerido por un alumno)

- Procedimiento de construccion con regla y compas de la mediatriz (Explicado por la profesora)

1) Con centro un extremo del segmento se dibuja la semicircunferencia de radio la longitud
del segmento. 2) Se repite el punto 1 con el otro extremo del segmento. 3) Se determinan los
dos puntos de corte de las dos semicircunferencias. 4) Se dibuja la recta que pasa por los dos
puntos de corte.

Proposiciones

Emergentes

La recta que se construye de esta manera corta al segmento en dos partes iguales (Profesor)
La recta construida de esta manera tiene un punto comun con el segmento (Alumno)

La recta que se construye de esta manera es perpendicular al segmento (Profesor)

Argumentos

Tesis: la recta construida con el procedimiento explicado es perpendicular al segmento [y esto es la
mediatriz]

Argumentos: Si es perpendicular los 4 &ngulos mediran 90° (proposicion). Hago la medicién de los 4
angulos con el transportador de angulos y compruebo los 4 miden 90° (procedimiento)

Procesos que genera el profesor durante la interaccion
Comunicacion del objetivo/la intencion de la sesion.
Definicion

Primera fase del proceso de algoritmizacion (presentacion de un procedimiento)
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Argumentacién.

Segunda fase del proceso de algoritmizacion (ejercicios de aplicacion del procedimiento)

Secuencia 2

Practica matematica

Se impone un procedimiento tradicional de construccion de la mediatriz con regla y compas. A
continuacion esta recta se define como mediatriz. Se toma la regla para medir que la distancia es la
misma a los dos extremos y se visualiza que la recta forma una cruz. Se define la mediatriz de un
segmento como la recta que lo divide en dos partes iguales y ademas es perpendicular. Se repite el
procedimiento con otros segmentos.

Secuencia 3

Préactica matematica

Planteamiento del problema de la Figura 1. Comprensién de todos los elementos del enunciado y
énfasis en el concepto geogréafico de frontera. Referencia a casos particulares de puntos mediante su
propiedad como lugar geomeétrico respecto de la distancia a los dos pozos que se mencionan en el
problema. Organizacion de los estudiantes en grupos para resolver el problema.

4.2. Puntos criticos

Hemos detectado tres puntos criticos en la interaccién que informan sobre qué aspectos
bloguean la competencia necesaria para la transicion. Dos de ellos informan sobre las
competencias matematicas del profesorado y el tercero sobre la gestion de la interaccién en el
aula.

Punto critico 1. Tanto en las secuencias 1 y 2 se dan procesos de medida directa con la
regla o el transportador de angulos que en unas ocasiones se utilizan como justificacion de
propiedades de caracter general y en otras se consideran no validos en términos de justificacion.
En general, si un alumno pretende utilizar este procedimiento para substituir alguno de los pasos
de la construccion de la mediatriz que lleva a cabo el profesor, es considerado no riguroso:

[Extracto de la secuencia 2]

Profesora: Por lo tanto la mediatriz del segmento no es nada mas que la linea recta perpendicular a
este segmento que lo divide en dos partes exactamente iguales, ¢de acuerdo? ;Como se hace para
conseguir ese centro de ese segmento y partirlo en dos mitades iguales? Dime.

Alumno: Podria subir eso y medir con esto (levanta una regla)

Profesora: Lo podria medir con la regla, pero me saldria exactamente, exactamente igual. Podria...
Alumna: con el compas

Profesora: con el compés. Con el compés (Agarra el compas de pizarra) es el instrumento de
medida adecuado con el cual el centro del segmento me va a salir a la perfeccion (...)

En cambio, se utiliza la medida directa para justificar los elementos de la definicién que no
se justifican de manera inmediata a partir del procedimiento de construccion:
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[Extracto de la secuencia 1]

Profesora: Por lo tanto, una condicién es que la recta que divide al segmento en dos partes iguales,
la mediatriz del segmento ha de ser perpendicular. ;Como puedo yo saber si estas dos rectas son
perpendiculares? ¢;De qué manera lo tengo que hacer? perpendicular (con las manos sefiala los
cuatro cuadrantes que se forman en la interseccion del segmento y la recta perpendicular a él).
Alumno: Midiéndolo con el transportador de angulos.

Profesora: Midiéndolo con el transportador de angulos. (Agarra el transportador de angulo de
madera)

Alumno: Un &ngulo recto.

Profesora: y me tiene que dar...

Alumnos: Un angulo recto, noventa.

Profesora: ...y me tiene que dar cuatro angulos rectos. Uno, dos, tres, y cuatro. Si yo pongo el
transportador de angulos aqui (coloca el transportador sobre el segmento y mide el angulo del
primer cuadrante) y lo hago coincidir, a ver, fijaros que me sale perfectamente un angulo de 90°.
¢Lo veis? Si lo pongo al revés aqui me sale también exactamente 90°. Por lo tanto yo puedo decir
gue la mediatriz del segmento es la recta perpendicular a ese segmento que divide a ese segmento
en dos partes perfectamente iguales. Exactamente.

Punto critico 2. La falta de coherencia entre la actividad que se propone y el contenido que
se presenta parece limitar mucho las posibilidades de accion del profesorado para atender el
concepto mediatriz. En particular la construccion con la que se inicia la secuencia nimero 2
sugiere una definicion de mediatriz como el lugar geométrico de los puntos que equidistan de los
dos extremos del segmento. Esta definicion no utiliza el concepto de perpendicularidad y
permitiria a los estudiantes dar significado a la construccion, y en particular al hecho de que la
apertura del compas en el dibujo de la mediatriz pueda ser cualquiera, siempre que supere la
medida de la mitad del segmento. Esta falta de coherencia tiene consecuencias directas sobre el
significado que los estudiantes pueden dar a las definiciones y los procesos involucrados. Al
introducir otra definicion que utiliza la condicién de perpendicularidad, la maestra se ve obligada
a comprobar esta condicion en su construccion y es entonces cuando aparece la confusion entre
demostracién y medida directa a la que nos referimos en el punto anterior, de la que se
desprenden a su vez problemas importantes de argumentacion.

Punto critico 3. Gestion de la interaccion en el aula. La interacciones en al aula en las dos
primeras secuencias siguen un patrén general profesor-alumno-profesor con muy escasa
interaccion entre los estudiantes. El discurso en el aula tiene como contenido central el
contenido y objetivos de aprendizaje matematico que se ha fijado para la clase. Aunque las
profesoras monopolizan el discurso matematico, proporcionan oportunidades para que los
estudiantes participen en la clase planteando preguntas que parecen tener como finalidad: a)
confirmar que los estudiantes estan siguiendo la exposicién, b) retomar los conceptos previos de
los estudiantes para ampliarlos o precisarlos.

Este tipo de interaccion da poco margen para reflexion individual y colectiva del grupo y
limita al mismo tiempo la posibilidad de las profesoras para identificar y gestionar los errores
que los estudiantes tienen sobre el tema, mermando en consecuencia su competencia para atender
el contenido desde una perspectiva matematica continua.
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5. Consideraciones finales

La descripcién que proporciona el modelo de andlisis propuesto por el enfoque
ontosemiotico permite analizar qué contenido matemaético se ha puesto en juego en el episodio y
cuales son las limitaciones y potencialidades del conocimiento matematico del profesorado. En
particular, el haber llevado a cabo el andlisis de tres profesoras con diferentes niveles de
conocimiento matematico util para atender la continuidad nos ha permitido encontrar al menos
tres puntos criticos que impiden dar un significado robusto al concepto de mediatriz, a pesar de
dominar el conocimiento de los conceptos y procedimientos basicos involucrados en la
definicion. Las numerosas investigaciones realizadas en Espafia sobre la débil formacion
matematica de los profesores de primaria, permiten suponer que una razon plausible es la falta de
reflexion sobre qué significa demostrar en matematicas y la confusion entre comprobacion y
demostracién, que se hace evidente en los dos primeros puntos criticos comentados
anteriormente.

Un indicador positivo de competencia en gestion de la transicion para una matematica
continua, que favorezca la transicion entre etapas educativas habria sido que la profesora hubiese
aprovechado los comentarios de los alumnos para profundizar en la diferencia entre
comprobacion y demostracion. Las razones por las cuales no se ha dado podrian ser: (1) la
profesora no tiene un conocimiento de las matematicas de la secundaria, (2) en el sistema
educativo espafiol no se ha problematizado la transicion como una cuestién a la que haya que
prestar atencion y, (3) la profesora no tiene una competencia en analisis didactico que le permite
detectar los puntos criticos en los que su accién puede facilitar (0 no) un conocimiento
suficientemente robusto para facilitar el aprendizaje matematico posterior.

El anélisis realizado nos permite concluir con algunas sugerencias para el desarrollo de la
competencia en la transicion entre etapas. EIl primer paso consiste en problematizar la transicién
como una cuestion a la que haya que prestar atencion y ofrecer al profesorado instrumentos de
analisis adecuados para analizar su practica docente desde esta perspectiva. Un ciclo formativo
con los futuros profesores en los que se les guie para la realizacién de un analisis similar al que
se ha descrito en este trabajo a cabo puede y debe ser llevado a los programas de formacion del
profesorado. Como adaptar este analisis es el siguiente paso en nuestra investigacion.
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