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RESUMEN

El trabajo que aqui se presenta es el resultado de una innovacién educativa llevada a cabo en la
Diplomatura de Magisterio en la Facultad de Ciencias de la Educacién de la Universidad de Sevilla. Una
parfe de la experiencia estaba centrada en el desarrollo de la componente matematica del programa de
formacién, a través de diferentes médulos. Aqui presentamos las ventajas e inconvenientes que supuso
el utilizar un programa informético especifico (CABRI-GEOMETRE), que desarrolla algunos topicos
geométricos, en los programas de formacién inicial de profesores de Primaria.

ABSTRACT

This study belong 1o a project of educative innovation, carried out in the school of Education at the
University of Seville. A part of the experience focused on the development of the mathematical
component, through different modules. Here, we present advantages and inconvenients implied by the
use of a specific informatic program (CABRI- GEOMETRE), focused on geometrical topics, in elementary
teacher education programs.

1. ANTECEDENTES

Muchas veces, frente a la importancia que se da a la labor investigadora en la Universidad,
el papel de la docencia queda diminuido. Sin embargo, la mejora y actualizacién de la practica
docente es un aspecto clave si se quiere que en las aulas universitarias se formen buenos
investigadores y buenos profesionales. Estas pdginas recogen el desarrollo de un proyecto de
innovacion educativa llevado a cabo en los ultimos afios dentro del marco de convocatorias
realizado por el ICE de la Universidad de Sevilla (convocatorias comprendidas entre 1992 y 1996).
A lo largo de su presentacion, nos centraremos fundamentalmente en su puesta en practica y
resultados. Sin embargo, no podemos olvidar que un proyecto de innovacién educativa debe estar
basado en una fundamentacion tedrica seria, que permita no solo decir lo que se va a innovar sino
aportar razones sobre el por qué de la necesidad de innovar y fundamentar cémo se puede llevar
a cabo esa innovacion (Garcia et al., 1994). Comenzaremos por lo tanto exponiendo lo que nos
condujo a plantearnos la necesidad de un cambio en las aulas.

TrruLar DEL PROYECTO: M Victoria Sanchez Garcfa. Dpto. de Didéctica de las Ciencias
Experimentales, Sociales y Matematicas, Facultad de Ciencias de la Educacién. Universidad de
Sevilla. Avda. Ciudad Jardin, 21. 41005 SEVILLA. Tel.: (95) 4551732. Fax: (95) 4645861.
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Nuestro punto de partida fue considerar el nuevo enfoque de las Matematicas escolares ¢
se estaba planteando en la Reforma Educativa. En este enfoque, se introducfan cambios con relac
a la naturaleza del contenido matematico escolar y a la forma de entender la manera en que «
conocimiento se genera en el aula (cambio en la cultura mateméatica escolar). Estos camb
conllevaban implicaciones en relacion con los nuevos roles y responsabilidades de los profeso
(Llinares, 1995). En este sentido, la formacion de los profesores de Primaria pasaba a ser
componente clave en el proceso de reforma pretendido.

Centrandonos en una componente de esta formacion, la componente matematica (Bal
MecDiarmid, 1990), nos plantedbamos como esa linea de reflexion que apoyaba el cambio er
educacion matemaética de los alumnos se podria desarrollar al trasladarse a la formacién matemat
de los profesores de Primaria. Dos eran las referencias que habia que tener presentes al tratar
ilevar a cabo esta traslacion:

= el cambio pretendido en la cultura matematica escolar, al que hemos hecho referenci:

= el papel de las concepeiones (conocimientos y creencias) previas de los estudiantes p

profesores al construir su nuevo conocimiento en el proceso de aprender a ensefiar.

De estas referencias se derivan una serie de implicaciones. Entre ellas, el que los progran
de formacién de profesores deben capacitar a los futuros profesores para que sean capaces en
practica de caracterizar esa nueva cultura matemética escolar, diferente de la que proceden co
aprendices. En este contexto, comenzamos el disefio de una serie de intervenciones en el progra
de formacién inicial de profesores de la Universidad de Sevilla, que intentaba concretar es
planteamientos a través del disefio, anélisis y elaboracion de materiales curriculares, con el objet
de desarrollar la componente matematica y de conocimiento de contenido pedagogico (Shulm
1987) del programa de formacion.

Una parte de la experiencia se centraba en el desarrollo de la componente matemati
apoyandose en una doble necesidad: que los estudiantes para profesores de Primaria experimenta
nuevas formas de hacer matematicas, y que se integrasen en nuevos contextos de ensefianza
las matematicas, para conseguir una comprension y creencias diferentes de las derivadas de
experiencia previa.

Al hablar de la componente matematica hay que considerar dos dimensiones: el contenido
que va a constar y como se va a caracterizar la relacién entre las tareas propuestas y la activic
que demandan, es decir, la idea de "hacer matemadticas". Se consideraron diferentes blogq
(ntirneros, geometria, funciones y estadistica), en los que se concretaba el disefio de modulos
ensefianza. Cada médulo estaba constituido por tres aspectos diferentes, relacionados con conteni
metodologia y estrategias cognitivas (Garcfa et al., 1994).

Las variables que formaban parte de esos aspectos se iban entrelazando para dar lugar a
entornos de aprendizaje, entendidos como situaciones caracterizadas por una determinada relac
tarea-actividad (situacion problemética y proceso de resolucion con un objetivo educativo concre
y que constituian la estructura de diferentes modulos de trabajo. Asi, los médulos de trabajo pasal
a ser:

"distintos entornos de aprendizaje, es decir, situaciones en las que la actividad originada en el proc

de resolucion sea generadora de conocimiento vinculado a la misma y a la tarea propu

(conocimiento contextualizado)”. (Garciay Escudero, 1993)

Asi, con estos modulos pretendiamos integrar diferentes procedimientos metodoldgi
coherentes con las referencias tedricas mantenidas por diferentes autores (Llinares, 1991) «
relacion al proceso de aprender a ensefiar matematicas. Es decir, nos plantedbamos que es
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modulos pudieran permitir a los estudiantes para profesor la posibilidad de experimentar
oportunidades de aprendizaje diferentes, a partir de una aproximaciéon metodologica que
complementaba diferentes procedimientos.

El disefio y elaboracién de los primeros modulos, y su posterior puesta en practica, nos permitid
indagar sobre las diferentes dimensiones de las que constaban, y analizar los resultados obtenidos,
tanto con relacion a las limitaciones practicas e institucionales como con relacidon a sus
caracteristicas y a la forma de trabajo que su implementacién conllevaba por parte de los estudiantes
para profesores (Garcia y otros, 1994).

2. METODOLOGIA
2.1. DI1sgfNo

Entre los cambios pretendidos en los primeros niveles educativos se incluye incorporar nuevas
tecnologias, que faciliten la integracion de los alumnos en la sociedad del futuro. Esto nos llevo
a considerar que dichas tecnologias deben tenerse en cuenta en los programas de formacion de
profesores, con un doble objetivo:

1. Mantener la linea de reflexién anteriormente sefialada.

2. Utilizar esas tecnologias como un medio para potenciar y generar los procesos de

aprendizaje vinculados a topicos mateméticos concretos en nuestros alumnos (concreta-
mente, en el desarrollo del bloque de geometria).

En este sentido, en el trabajo que aqui presentamos, se pretend{a incorporar a los materiales
curriculares ya disefiados otros que tengan en cuenta las nuevas aportaciones tecnoldgicas en el
campo de la Educacion Matemética. Desde este planteamiento general se derivaba un objetivo
amplio centrado en este caso concreto en disefiar, llevar a la practica y evaluar, en la Formacion
Inicial de Profesores de Primaria, una aproximacién metodolégica integrada para el desarrollo de
procesos de aprender a ensefiar Mateméticas, que contemplase la introduccion, con los matices
anteriormente destacados de esas aportaciones. Asi por ejemplo, el uso de medios como, los
programas CABRI y STATGRAPHICS o las calculadoras gréficas, constituyen parte del engranaje
metodoldgico sobre el que se disefian los modulos.

Para el desarrollo de nuestra experiencia en el aula utilizamos en particular el programa
“CABRI-GEOMETRE", que posibilita crear situaciones de geometria sintética elemental plana
en clase. El entorno Cabri nos permite abordar tareas geométricas en unas condiciones més
elaboradas que en un entorno clésico de construceiones con regla y compas (Capponi, B., 1992-
1993). Con el programa se puede construir la mayoria de los objetos de la geometria euclidiana
(punto, segmento, tridngulo, recta y circulo) de una manera directa, a través de unos "menus
desplegables”, que permiten visualizar las distintas opciones disponibles. Asi pues, los objetos
del programa Cabri son elementos geométricos, que el programa posibilita manipular.

La principal originalidad del Cabri-géométre reside en la posibilidad de poder modificar la
figura en la pantalla de manera continua, conservando las relaciones explicitadas en la elaboracién
de la figura inicial. El desplazamiento en la pantalla del ordenador de un elemento geométrico
arbitrario potencia la observacién de invariantes entre las diferentes figuras en juego, y favorece

I"Cabri-Géomeétre" ha sido desarrollado por el laboratorio de Estructuras Discretas y de Didactica, LSD2-IMAG,
de la Universidad de Grenoble.
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asi la realizacion de conjeturas. Por otro lado, también permite la verificacion de manera pract
de que un método de construccion puede ser aplicado en numerosos casos de figuras. Por tltir
una de las exigencias que impone este entomo es que, a lo largo de estos desplazamientos er
pantalla, un determinado dibujo ligado a un objeto geométrico debe guardar sus relacios
espaciales. Para ello, se impone la necesidad de comunicar al ordenador un procedimie:
geometrico de construccion que permita asf caracterizar el objeto considerado (Laborde y Cappc
1994).

En resumen, este programa favorece el uso de procedimientos de caracteristicas analiticas
la reproduccion o en la construccidn de figuras geométricas, favoreciendo con ello uno de
objetivos de la ensefianza de la geometria.

Por otro lado, segiin han subrayado diversos autores (Fey, 1989; Bellemain y Capponi, 19¢
la introduccion de programas informaéticos en la ensefianza puede cambiar la gestion de 1a cla
La interaccion del estudiante con el ordenador permite a aquel validar las acciones que empren
lo que hace que el propio estudiante tome la responsabilidad en su propio proceso de aprendiz:
Sin embargo, para que tal organizacion funcione es necesario que el estudiante sea capaz
interpretar una accion errénea, cosa que no siempre ocurrird, requiriéndose intervenciones |
parte del profesor que ayuden a reconducir la situacion.

Si queremos que la introduccién del ordenador en la ensefianza (en nuestro caso como sopo
de los programas informaticos utilizados) sea efectiva y asumida, ha de tenerse en cuenta e
cambio en el papel del profesor y en la pestién de la clase (Fey, 1989). En estas nuevas situacion
habra que considerar la validacién de las acciones de los alumnos, la negociacién de nues
contratos didacticos y la institucionalizacién de los nuevos conocimientos adquiridos, lo ¢
conlleva un cambio indudable en la formacién de profesores.

2.2. DESARROLLO

La experiencia se llevé a cabo en tres grupos de primer curso de la diplomatura de Magister
de las especialidades de Educacién Especial y Preescolar, en la Facultad de Ciencias de
Educacion de la Universidad de Sevilla, durante el curso 95/96. Los grupos considerados ter
una media de 80 alumnos por clase, y no presentaban ninguna caracteristica especial, salvo la ¢
supone el haber optado por estas especialidades. Dentro de los planes de estudio de estas ¢
especialidades la asignatura Mateméticas I figura como obligatoria con las mismas caracteristic

En esta asignatura, en el momento de desarrollar la experiencia los alumnos habian trabaja
ya los médulos correspondientes a Numeros y Estadistica, siguiendo en lineas generales
caracteristicas, en relacién con la forma de trabajar, dindmica del aula, etc., anteriorme:
mencionadas (ver apartado Antecedentes). Se trataba entonces de pasar a desarrollar el mod
de Geometria.

La puesta en marcha de la experiencia conllevo algunas modificaciones. La necesidad de utiliz
el aula de informatica del centro supuso restricciones con relacién a dos aspectos: la temporaliz
cion y la reorganizacion del grupo de alumnos. Con relacion al primero de ellos, la ocupacion ¢
aula de informatica sélo nos permitia su uso una hora semanal por curso. Esto hizo que para g
todos los alumnos pudieran asistir tres horas al aula de informatica, segin lo planificado, se tuvies
que emplear seis semanas de clase. De ellas la primera se empled en familiarizarse con
ordenador, al que algunos alumnos se enfrentaban por vez primera. Las dos horas restantes [
semana se iba trabajando en la asignatura, en el tema de geometria, en la forma habitual.
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Por otro lado, en relacién con el segundo aspecto, el hecho de disponer de un nimero limitado
de ordenadores con el programa incorporado nos llevo a tener que dividir los alumnos de cada curso
en dos grupos. Esto implicaba que mientras la mitad de la clase trabajaba en el aula de informatica,
la otra parte debia realizar un trabajo alternativo que permitiese una forma de funcionamiento
auténomo del grupo.

Para este trabajo se penso en el visionado de unos videos de contenido geométrico? v un
posterior trabajo en grupos de una serie de tareas con relacion al tema planteado en dichos videos.
Ademas, se pedia la realizacién de un informe escrito en el que, junto con la resolucién de las tareas,
debian incluir comentarios y observaciones en relacién con las dificultades que habia supuesto el
paso de las representaciones estiticas, habituales en la pizarra y en los libros de texto, a las
representaciones dindmicas que suponen una sucesion de imagenes.

Todos estos aspectos que hemos ido mencionando los hemos presentado en forma detallada
por el importante papel que juegan en las dificultades que supone la puesta en practica de
experiencias de este tipo.

En relacién con los conceptos geométricos que pretendiamos desarrollar estaban presentes
en las situaciones presentadas en los distintos medios. Asi por ejemplo, en el estudio de las rectas
v puntos notables de tridngulos (desde las perspectivas sintética y algebraica), en el video se
presentaban construcciones dindmicas de bisectrices, medianas, alturas, incentro, circuncentro,
baricentro, ortocentro. Previo a la observacion del video, se les hacian unos comentarios
orientativos del tipo: "... vas a ver la construccién de los llamados "puntos notables” de un
tridngulo. Es importante que te fijes en las imagenes que salen para, a partir de ellas, describir y,
si es necesario, hacer la construccion con regla y compés, de dichos elementos geométricos".

Posteriormente, se planteaban unas tareas que debian realizar después de la observacion del
video, como la que mostramos a continuacion:

Presentacion situacion: video.

TAREA: Enlas imagenes has visto como influyen los lados del tridangulo en la determinacion
de los puntos notables:

a) Construye con regla y compas la posicion del ortocentro, baricentro e incentro para un
triangulo isdsceles.

b) Traza ahora un trigngulo que no sea isosceles.
bl) que sea acutangulo.
b2) que sea obtusangulo.

c¢) Construye con regla y compaés la posicién del ortocentro en todos ellos. jQué podemos
decir de la posicion del ortocentro al variar el tipo de triangulo?

Con el trabajo que se planteaba en el aula a los grupos, se intentaba establecer conexiones con
la presentacion habitual de los textos. Para ello, se planteaban tareas como la siguiente:
Presentacion situacion: texto escrito.

TAREA: Enunlibro de Geometria aparecen las siguientes indicaciones para la construccion,
con regla y compés, de la bisectriz del angulo BAC:

*Video "Tridngulos y circulos": Barcelona: Fundacion de Serveis de Cultura Popular. DL. 1984.
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1° Dibujar la circunferencia con centro en A, y que corte a los lados del 4ngulo en los puntt

MyN.

2° Trazar, desde A, la perpendicular al segmento MN, Llamémosla r.

30

Solucién: "r es la bisectriz del 4ngulo BAC".

Sabiendo que la bisectriz de un 4ngulo es larecta que divide al dngulo en dos 4ngulos iguale
iencuentras justificada la construccién anterior? Explicalo.

Estos conceptos en el entorno Cabri se trabajaban a partir de unas hojas de enunciado
entregadas a cada grupo de alumnos que trabajan en un ordenador. Un extracto de estas hojas
muestra a continuacion;

Presentacion situacion: cabri

TAREA: Realizar las construcciones siguientes en la pantalla del "CABRI-GEOMETRE"
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10

20

30

Trazar dos segmentos (AB y AC) para formar el 4ngulo BAC.
Dibujar una circunferencia con centro en A, y que corte a los lados del dngulo en los puntc
M, N.
;Cémo es el tridngulo AMN?

Trazar, desde A, la perpendicular al segmento MN. Llamémosla r. ;Quién es r?
Escribe los pasos (un algoritmo) para realizar el trazado (con 1apiz, compés y papel) ¢
la bisectriz de un 4ngulo.
Traza las mediatrices de un tridngulo. Deforma el triangulo (colocando el cursor sob:
uno de sus vértices y moviéndolo) ;qué ocurre con las mediatrices? ;hay alguna propieda
entre las mediatrices que se conserve al variar el triangulo?.

Traza la circunferencia cuyo centro es el circuncentro y que pasa por un vértice. jPor donc
pasa también dicha circunferencia?

Estudia las distintas posiciones que ocupa el circuncentro al variar el triangulo.

¢ Cuando esta el circuncentro sobre un lado del tridngulo? Da una justificacién razonada d
tu afirmacion.

Sin embargo, la coordinacion de:

las clases en la forma habitual (trabajo en grupo de tareas planteadas en forma escrita
las sesiones en el aula de informatica con el programa Cabri (trabajo por grupos en ¢
ordenador) y

los trabajos planteados a partir de los videos presenté dificultades, de tal forma que fuero
necesarias dos semanas posteriores de trabajo para que los alumnos coordinaran 1
informacion que habian recibide de las distintas fuentes. Esto puede ser debido tanto ¢
cambio continuo de la gestion del aula como a las dificultades que presentaba para lo
alumnos trasladarse entre distintos registros de informacion, cuando se pretende que s
abstraiga a partir de ellos distintos conceptos geométricos ¥ la potencialidad de su usc
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3. RESULTADOS

Una vez finalizada la experiencia, junto con la valoracién de la misma obtenida en forma
general como parte de todos los proyectos participantes en esta convocatoria®, disefiamos un test
de respuestas abiertas que fue pasado a una muestra de 45 alumnos. Su objetivo era indagar sobre
algunos aspectos concretos del desarrollo de la experiencia, con el fin de ver como eran
considerados desde la perspectiva de los estudiantes para profesor.

En el test se planteaban preguntas relativas a las ventajas e inconvenientes que habia planteado
para ellos la utilizacién del programa CABRI, lo que més les habia llamado la atencién con relacion
a lo que suponia en la incorporacion al aula y si pensaban podria tener repercusiones en su
aprendizaje posterior y en la utilizacion por parte de ellos de programas anélogos en sus futuras
aulas. Junto a esto, se inclufan preguntas relativas al uso del video en la clase y las dificultades y
ventajas que esto habia supuesto para ellos, y se pedia que planteasen otras alternativas al uso del
video antes situaciones similares a la que ellos habian experimentado y a la experiencia en general.

Las preguntas sobre la utilizacién del Cabri pedian explicitar por un lado los aspectos positivos
¥y, por otro, los negativos, hasta un maximo de tres respuestas. Se trataba asi de conseguir una
relacion de dichos aspectos proporcionados por los propios alumnos, sin ninguna intervencién
directa por nuestra parte. Sobre el total de respuestas obtenidas, en cada caso, se realizé un calculo
de porcentajes.

UTILIZACION DEL CABRI
ASFECTOS POSITIVOS INDICADOS POR LOS ALLIMNOS
100%
A% |
20% |
0%
aspecios positivos
ningunoB 7
contenido geométricoEs 24
motivacion &2 8
contacto ordenadorET 11
i 1
NUmero total e respuestas: 50 Fgura

*Test de evaluacién de Proyectos de Innovacion Educativa (convocatoria 95/96) realizado por el Equipo del ICE de
la Universidad de Sevilla.
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Con relacion a los aspectos positivos sobre la utilizacion del programa Cabri (figura n° 1) cal
seflalar que las respuestas estaban muy diversificadas. Las respuestas relacionadas con el contac
con el ordenador se referian a nuevas experiencias, "perderle el miedo al ordenador”, ete. L«
agrupados bajo el término contenido geométrico destacaban aspectos tales como "ver la geometr
de forma mas préctica”, "hacer una figura con exactitud y no hacerla sin mas", etc. Hubo alummn
que explicitaban en sus respuestas algunas de las caracterlsticas anteriormente mencionadas ¢
Io que tiene de especifico la introduccién del Cabri para "hacer geometria". Entre estas respuest.
mencionamos: "desarrollo de la logica para construir figuras", "explicitar las instrucciones pa
la construccién de las figuras baséndose en las relaciones geométricas", etc. En este sentido, «
satisfactorio el porcentaje de respuestas positivas en las que se aprecian diferentes comentaric
en relacion con el contenido geométrico que, normalmente, no se ponen de manifiesto en las clas:
habituales.

~UTILUZACION DEL CABRI
ASPECTCS NEGATIVOS INDICADOS PCR LOS ALUMMNOS

100%

80%

680%

40%

20%

0%

otros
ninguno= 6
poco tiempo con Calori B 15
falta ordenadores] (<]
dificuitades uso ord.E3 22
Figura 2
Nimero total de respuestas: 58

Los aspectos negativos (figura n° 2) estdn, en su gran mayoria vinculados a sus dificultade
con el uso del ordenador, explicitando en muchos de los casos que "el no saber informética les hab:
conducido a una perdida de tiempo, pasividad y desinterés". También se sefialaba como un aspect
desfavorable la falta de ordenadores y las dificultades vinculadas al poco tiempo utilizado con «
programa Cabri.

Al plantedrseles que es lo que més les llamo la atencion sobre la utilizacién del program
informatico, podemos destacar que practicamente en su totalidad estin relacionados con la dindmic
del aula, tanto en los aspectos favorables (salir del aula, mds ameno, motivador, etc.) com
desfavorables (pérdida de tiempo de clase). Estas tltimas respuestas ponen de manifiesto |
influencia que puede ejercer "la clase tradicional" que lleva a considerar todo lo que se aleja d
sus caracteristicas como "una forma de perder el tiempo".
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En cuanto a la repercusion en su aprendizaje posterior y a si el uso de la informética afectaba
el papel del profesor, en la figura n° 3 se muestran los porcentajes, con relacion al nimero total
de encuestas. [ ]ama la atencién que préacticamente la mitad de los alumnos contesta afirmativamen-
te. Entre las razones que aportan se refieren en gran parte al uso del ordenador en general, y pocas
respuestas apuntan a los aspectos geométricos desarrollados. Los alumnos que respondieron
negativamente se basaron fundamentalmente en que aprendieron poco y en la corta duracién de
la experiencia.

También en la figura n° 3 se presenta en forma gréfica la informacion relativa a si les parecio
lo suficienternente interesante la utilizaciéon del CABRI en sus clases futuras. Comparando ambas
grificas se observa un desequilibrio entre lo que ellos perciben en relacién con la repercusién
positiva en su aprendizaje posterior con la respuesta mayoritaria a su incorporacion en sus aulas.
El test recogia, ademas, otros aspectos con relacion al programa informético que aqui omitirmos
por razones de brevedad y que forman parte de un informe general.

Con respecto a las respuestas proporcionadas por la muestra de 45 alumnos cuando se les pedia
que les habia aportado el uso dado al video (51), las podemos agrupar en cuatro tipos: a)
relacionadas con la presentacion visual de los conceptos geométricos que se trataban (20%), b)
relacionadas con el aprendizaje producido (27%), ¢) un 37% se referia a las dificultades que se
les habia presentado y a motivacién ante la utilizacion del video. Por iltimo, un 16% de los alumnos
respondieron que no les habia aportado nada.

Por otro lado, se obtuvieron 49 respuesta en relacion con los inconvenientes que los alumnos
encontraban ante las sesiones de video. Un 33% se relacionaban en gran medida con la ausencia
del profesor, estando las otras dificultades (39%) vinculadas a la rapidez de la presentacién de las
imagenes en el video, que no permitia analizar a los alummnos los procesos de construcciones
geométricas con detalle. Un 28% no encontraron ningin inconveniente.

OTROS ASPECTOS DEL USO DEL CABRI

NUMERO TOTAL DE ENCUESTAS: 45

Repercusion en
| NO CONTESTA/NO SABEE
= NOE
E

Figura 3

161



Calidad en la Ensefianza Universitaria

4. DISCUSION E IMPLICACIONES

Desde nuestra perspectiva, todos estos resultados indican que experiencias puntuales ¢
programas informéticos pueden no ser las més adecuadas para este tipo de innovaciones, lo q
se pone de manifiesto en los aspectos negativos de la valoracion, referidos en gran medida a |
dificultades que suponia enfrentarse por primera vez con los ordenadores, falta de tiempo con
programa o, incluso, la propia falta de ordenadores. Podemos decir que, en relacién con 1
problemas que presenta la coordinacion del aula en estas situaciones, coincidieron las percepcion
de los estudiantes con las nuestras. También con respecto a la articulacion de la informaci
recibida se aprecian dificultades, ya que aunque si podemos hablar de una valoracioén positiva
los aspectos geométricos desarrollados en cada uno de los medios por separado (prograr
informético, videos, tareas en el aula), no tenemos referencias sobre una consideracién conjur
de los contenidos presentados en ellos.

Para finalizar, creemos indispensable que experiencias de innovacién de este tipo en las qu
conforme a las demandas que un nuevo modelo de sociedad plantea, se pretende articular distint
registros de informacion, para que a partir de ellos se construyan nuevos conocimientos,
incorporen en forma habitual a las aulas de formacion de profesores. Pero es poco gratificante qu
junto con las dificultades que provienen de las concepciones previas de los estudiantes pa
profesores con relacion a la incorporacién de nuevas tecnologias, sean las restricciones de aul
y medios las que afecten negativamente los resultados finales.
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