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Resumen: Existen lagunas en la formacion del profesorado de matematicas sobre la parabo-
la y un escaso abordaje del tema en la Educacion Basica y Superior brasilera, especialmente
con el uso de la tecnologia. Asi, nos preguntamos: é¢Como puede la Teoria de las Situaciones
Didacticas proporcionar la construccion de un modelo didactico para ensefar el concepto
de parabola? Este trabajo es el resultado de una experiencia piloto en un curso de maestria
gue aborda la parabola desde diferentes puntos de vista. El objetivo es identificar posibles
obstaculos didacticos en su ensefianza a partir de un analisis de manifestaciones intuitivas
en una situacién didactica con apoyo del GeoGebra. Utilizamos la Teoria de las Situaciones
Didacticas en la estructuracién de la sesién de ensefianza y las Categorias del Razonamiento
Intuitivo para el analisis de los datos recolectados. La metodologia fue la Ingenieria Didac-
tica, la cual fue experimentada con un alumno de la Licenciatura en Matematicas. La obser-
vacion y la recoleccidon de datos nos proporcionaron elementos para el analisis a posteriori
y la validacion del experimento, en el que verificamos la necesidad de discutir la parabola,
articulando sus visiones geométrica, algebraica y analitica, asi como el uso de la tecnologia
en su ensefanza.
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PARABOLES I RAONAMENT INTUITIU: UNA EXPERIENCIA PILOT RECOLZADA EN
LA DIDACTICA DE LES MATEMATIQUES

Resum: Existeixen llacunes en la formacio del professorat de matematiques sobre la parabola a més
d’un escas abordatge del tema en l'Educacié Basica i Superior brasilera, especialment amb l'is de la
tecnologia. Per tant, ens preguntem: Com pot la Teoria de les Situacions Didactiques proporcionar
la construccié d'un model didactic per ensenyar el concepte de parabola? Aquest treball és el resultat
d'una experiéncia pilot en un curs de Formacié6 del professorat que aborda la parabola des de dife-
rents punts de vista. L'objectiu és identificar possibles obstacles didactics en el seu ensenyament a
partir d'una analisi de manifestacions intuitives en una situacio6 didactica amb suport del GeoGebra.
Utilitzem la Teoria de les Situacions Didactiques en l'estructuracié de la sessié d'ensenyament i les
Categories del Raonament Intuitiu per a l'analisi de les dades recollides. La metodologia va ser
l'Enginyeria Didactica, la qual va ser experimentada amb un alumne de la Llicenciatura en Ma-
tematiques. L'observacio i la recol-leccié de dades ens van proporcionar elements per a l'analisi a
posteriori i la validaci6 de l'experiment, en el qual verifiquem la necessitat de discutir la parabola,
articulant les seves visions geométrica, algebraica i analitica, aixi com l'is de la tecnologia en el seu
ensenyament.

Paraules clau: paraboles; GeoGebra; intuicié; formacio inicial del professorat.

PARABOLAS AND INTUITIVE REASONING: A PILOT EXPERIENCE SUPPORTED BY
THE DIDACTICS OF MATHEMATICS

Abstract: There exist gaps in the training of mathematics teachers on the parabola as well as scarce
attention on the subject in Brazilian Basic and Higher Education, especially with the use of technology.

Thus, we ask ourselves: How can the Theory of Didactic Situations provide the construction of a
didactic model to teach the concept of parabola? This work is the result of a pilot experience in a
master's course which approaches the parabola from different points of view. The objective is to
identify possible didactic obstacles based on an analysis of intuitive manifestations in a didactic
situation with the support of GeoGebra. We used the Theory of Didactic Situations in the structuring
of the teaching session and the Categories of Intuitive Reasoning for the analysis of the collected
data. The Didactic Engineering methodology was followed, which was experimented with a student
of the Bachelor's Degree in Mathematics. Observation and data collection provided us with elements
for a post hoci analysis and validation of the experiment, in which we verified the need to discuss the
parabola articulating its geometric, algebraic and analytical views, as well as the use of technology
in its teaching.
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Introduccion

La parabola tiene gran relevancia en el desarrollo de areas del conocimiento como Arquitec-
tura, Fisica, Ingenieria, entre otras. Sin embargo, su estudio en la Educacién Basica en el
contexto brasilefio ha sido explorado de forma puramente algebraica, bajo un enfoque frag-
mentado y poco contextualizado, lo que ha generado dificultades en niveles posteriores, como
la Educacion Superior (Cerqueira, 2015; Siqueira, 2016; Vargas y Leivas, 2019).

Maioli et al. (2012) explican que, a pesar de la fuerte presencia de las matematicas en
nuestra vida cotidiana, en ocasiones resulta dificil mostrar al alumnado con claridad las apli-
caciones reales de las materias cursadas en la escuela o demostrar situaciones que involucran
visualizaciones geométricas sin un soporte tecnolédgico. A partir de ello, realizamos una expe-
riencia piloto en formacién inicial como forma de comprender algunas de las dificultades que
atraviesa el trabajo de los profesores de matematicas con esta tematica, sus particularidades
y posibilidades de exploracion con el software GeoGebra.

El software GeoGebra es un entorno de Geometria Dindmica que permite la creacion,
visualizacion y manipulacion de representaciones de conceptos matematicos, tratando de for-
ma interconectada la Geometria, el Algebra y el Célculo, entre otras posibilidades. Asi, el
software puede facilitar el descubrimiento de relaciones entre los objetos que componen una
construcciéon geométrica (Alves, 2019).

Este trabajo es un extracto de una disertacion de maestria realizada en Brasil, en la
cual discutimos la parabola, buscando explorar y articular sus visiones algebraicas, geométri-
cas y analiticas con el aporte de GeoGebra, a partir de la discusién de sus particularidades y la
interrelacion entre tépicos de las matematicas que lo abordan. Asi, nos preguntamos: ¢Cémo
puede la Teoria de las Situaciones Didacticas proporcionar la construccion de un modelo di-
dactico con el objetivo de ensenar el concepto de parabola? En ese sentido, nos planteamos
el objetivo de reconocer obstaculos didacticos en la ensefianza de parabolas a partir de ma-
nifestaciones intuitivas en la resolucidon de una situacion didactica con el apoyo de GeoGebra.

Para ello, la metodologia adoptada fue la Ingenieria Didactica (IE) (Artigue, 1988). Uti-
lizamos en conjunto la Teoria de las Situaciones Didacticas (TSD) (Brousseau, 1986), dada la
compatibilidad entre IE y TSD, ambas teorias de origen francéfono. Ademas de estas, también
adoptamos las Categorias del Razonamiento Intuitivo (CRI) (Fischbein, 1987) para analizar
la interaccion del sujeto con la situacidn didactica y los datos relacionados con este proceso.
TSD y CRI fueron necesarios para estructurar el experimento dentro de la Ingenieria Didactica
desarrollada.

La experiencia piloto tuvo como sujeto a un estudiante de la Licenciatura en Matema-
ticas, perteneciente al 6.2 semestre de una universidad brasilefia, en el formato presencial.
Cabe mencionar que este estudiante no fue participante directo de la investigaciéon de campo
de la disertacién, sino un participante voluntario invitado a colaborar brindando datos que
permitieran un analisis de las variables didacticas del estudio. Se probaron las variables didac-
ticas preestablecidas en este ID para verificar la viabilidad del experimento. Los datos fueron
recolectados en forma de fotografias, grabaciones de audio y video, registros de construccion
en GeoGebra y material escrito.
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1. Marco teoérico

Aqui exponemos una breve discusidon del aporte tedrico-conceptual, fundamental para es-
tructurar la experiencia piloto desarrollada. Discutimos la Teoria de las Situaciones Didacticas
como teoria de la ensefianza y el concepto de obstaculo didactico segin Brousseau. También
desarrollamos la discusion sobre las Categorias del Razonamiento Intuitivo como base para la
observacién y analisis de datos y buscamos establecer una relacién entre estas.

1.1 Teoria de las Situaciones Didacticas

La Teoria de las Situaciones Didacticas (TSD) proporciona un modelo tedrico que pretende
comprender la relacion dialéctica que se establece entre los principales actores de un sistema
didactico —el profesor, el alumno y el saber-, asi como los medios en los que se da la coyuntura
de producirse una situacion didactica. En base a esto, el TSD pretende incentivar al estudian-
tado a comportarse como un investigador que, a partir de un conjunto de dialécticas, pueda
desarrollar y ser capaz de formular hipotesis y conceptos, mientras que el profesorado brinda
situaciones favorables para que el estudiantado, al actuar, pueda transformarlos en conoci-
miento para si mismo.

Brousseau (2008) explica que el aprendizaje de un estudiante deriva de su adaptacién
a un medio entrelazado con contradicciones, dificultades y desequilibrios. El conocimiento
resultante de esta adaptacién se manifiesta a través de nuevas respuestas que, a su vez,
proporcionan evidencia de aprendizaje. Asi, entendemos que la autonomia del alumnado se
desarrolla a través de la toma de decisiones, la reflexidn, la organizacion de ideas y estrategias
a partir de sus conocimientos previos, siempre que el medio sea preparado por el docente para
que se produzcan dichos desequilibrios y su consecuente busqueda de la comprension y la
aprehension del conocimiento. Partiendo de esta premisa, el alumnado es consciente de que la
situacion-problema fue escogida para incentivarlo a adquirir nuevos conocimientos, lo cual esta
plenamente justificado por la légica interna de la situacion y que, posiblemente, exige razones
didacticas para construirla.

Otro punto importante es el fomento de la cooperacion entre estudiantes y docentes
como relacién que desarrolla capacidades para la aprehensidon del conocimiento, ademas de
promover la integracion de la clase. Para que dicha integracion, basada en las relaciones entre
los involucrados, sea beneficiosa, Brousseau (1986) enfatiza que estas deben ser establecidas
por lo que él llama un contrato didactico, el cual consiste en un conjunto reciproco de conduc-
tas esperadas en la relacion profesor-alumno, mediadas por el saber.

El TSD organiza el proceso de aprendizaje del alumno a partir de fases o dialécticas
que son accion, formulacién, validacién e institucionalizacion, considerandose las tres prime-
ras situaciones adidacticas. Sintetizamos a continuacion estas dialécticas, segun las ideas de
Brousseau (2002, 2008):

i) Situacion de accién: el alumno se enfrenta al problema vy, en posesién de este, busca en
sus conocimientos previos y en su interaccion con el entorno elementos que le ayuden
en la busqueda de un camino a seguir hasta la correcta solucion del problema propuesto.
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ii) Situacion de formulacion: hay un intercambio de informacién entre el estudiante y el
medio. Es el momento de exponer las ideas de forma clara y verbalizada, pero sin la
obligacién de utilizar un lenguaje matematico riguroso y/o formalizado. De esta forma,
el alumno perfila estrategias y comienza a apropiarse de conocimientos.

iii) Situacion de validacion: el estudiante presenta su estrategia de solucién a los demas
involucrados y trata de argumentar con base en su razonamiento, verificando si lo que
conjeturd es, de hecho, valido. La validacion es el paso en el que convencemos a los in-
terlocutores sobre la veracidad, o no, de los argumentos presentados para la solucién. Es
importante buscar el uso de un lenguaje y mecanismos de evidencia mas formalizados.

iv) Situacion de institucionalizacion: en esta fase interviene la figura del docente para
realizar una sintesis de lo expuesto y discutido por los estudiantes en las etapas an-
teriores, de manera formal y con lenguaje matematico adecuado, eliminando modelos
contradictorios o inadecuados que hayan podido surgir en las etapas previas.

Al analizar estas dialécticas desde la perspectiva de Brousseau (2002, 2008), el mo-
mento en que el estudiantado construye el conocimiento se da en la situacion adidactica, que
comprende las tres primeras fases del TSD, disefiadas para que el estudiantado interactie con
el entorno sin intervencion del profesor. La institucionalizacién, por su parte, se muestra como
parte integrante de la transformacién del conocimiento -simple familiaridad, pero no intimidad
con el objeto de estudio-, en saber —intelectual, que admite conceptos vy juicios sobre él-, a tra-
vés del proceso de devolucién, que se da a lo largo de la situacidn didactica (Margolinas, 2015).

Brousseau (1976) distingue los obstaculos identificados en la Didactica de las Mate-
maticas, dividiéndolos en epistemoldgicos, didacticos, psicoldgicos y ontogénicos. Aqui nos
limitamos a los obstaculos didacticos, que a su vez estan directamente relacionados con los
obstaculos epistemolégicos, en una especie de telarafia donde, para comprender la dificultad
en la ensefianza (la didactica del profesor), es necesario comprender el origen de este conoci-
miento y las dificultades en su construccidn cognitiva.

Segun Brousseau (1976), los obstaculos epistemoldgicos son los relacionados con la
construccién del conocimiento a lo largo de la historia y la propia construccion cognitiva del
estudiante. El concepto de infinito, cero, conocimiento de funciones, entre otros, son ejemplos
de obstaculos epistemoldgicos.

Los obstaculos didacticos son aquellos que “parecen depender sélo de una eleccién o
un proyecto del sistema educativo” (Brousseau, 1983, p. 176 apud Almouloud, 2007, p. 141).
Surgen de la eleccién de las estrategias didacticas del profesor. El conocimiento se vuelve
cuestionable en relacion con su validez o, si se transmite de forma incompleta, se convierte en
un obstaculo para el desarrollo de otros conceptos. Por ejemplo, respecto a los nimeros deci-
males, los estudiantes no son conscientes de la extension del conjunto de los nimeros reales
donde es muy dificil entender la existencia de nimeros decimales infinitos entre dos nimeros
cualesquiera.

En este trabajo, buscamos comprender como los posibles obstaculos didacticos han
permeado la ensefianza de las parabolas, a partir de los conocimientos previos presentados
por el sujeto observado y las dificultades presentadas en la comprension del tema.
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Ademas, para este trabajo, nos interesa el razonamiento matematico en el desarrollo
de las dialécticas de la TSD. Durante mucho tiempo se consideré que el razonamiento debia
concebirse como una presentacion de demostraciones modelo, ensefiadas por el profesor y
reproducidas fielmente por los alumnos. Sin embargo, para los profesores de hoy, “el razo-
namiento como actividad mental no es una simple recitacién de una prueba memorizada”
(Brousseau y Gibel, 2005, p. 14). Los autores sefialan que, en esta situacion, el alumnado
esta sujeto a una mayor incertidumbre frente a cuestiones muy heterogéneas, mientras que
el docente necesita analizar, evaluar y tomar decisiones rapidas sobre comportamientos im-
predecibles del alumno, que también pueden ser dificiles a explicar o utilizar, lo que hace mas
compleja la evaluacion del aprendizaje.

De esta forma, para construir un modelo de razonamiento matematico de un sujeto a
partir de la nocion de situacion, es necesario entender que el razonamiento atafie a un dominio
que no se restringe a estructuras formales, ldgicas o matematicas, a pesar de estar constituido
por un conjunto ordenado de enunciados conectados, combinados u opuestos entre si, respe-
tando ciertas restricciones que pueden explicitarse en la solucién de un problema. En varias
ocasiones, el docente dirige su interpretacion respecto de las declaraciones de los alumnos,
buscando adaptarlas de manera conveniente e inducida al tema tratado en clase, mas que de
acuerdo con las intenciones iniciales del alumnado. Asi, los modelos inadecuados creados por
el alumno suelen ser interpretados por el profesor como una incapacidad para razonar (Brous-
seau, 1997; Brousseau y Gibel, 2005). Sin embargo, debemos considerar que los estudiantes
en ocasiones utilizan representaciones o conocimientos diferentes a los que pretendemos en-
sefiarles, lo que puede ser resultado de la logica infantil, del pensamiento natural (Piaget e
Inhelder, 1978).

Segun Brousseau (1997), el razonamiento puede caracterizarse por el papel que des-
empefia en una situacion, es decir, por su funcién en esa situacion. Asi, tal funcidon puede ser
decidir sobre algo, informar, convencer o explicar. Desde esta perspectiva, la funcién del ra-
zonamiento varia segun el tipo de situacion en que se presente, teniendo una relacién directa
con el movimiento dialéctico dentro del TSD, es decir, si se trata de una situacién de accion,
formulaciéon o validacion. Asi, Brousseau y Gibel (2005) buscan distinguir los niveles de razo-
namiento matematico, considerados mas o menos degenerados, y que se adaptan a diferentes
tipos de situaciones en TSD, como se resume a continuacion:

(i) Razonamiento de nivel 1 (N1): puede caracterizarse por un tipo de razonamiento que
no se formula como tal; sin embargo, puede ser atribuido al sujeto a partir de sus ac-
ciones, y construido como modelo de esa accion, siendo considerado como un modelo
implicito relacionado con la situacién de accion en el TSD.

(i) Razonamiento de nivel 2 (N2): puede considerarse como un razonamiento incomple-
to desde el punto de vista formal, pero con lagunas que pueden ser, implicitamente,
rellenadas por la actuacion del alumno en una situacion en la que no se justificaria
una formulacién completa. Este tipo de razonamiento aparece en situaciones donde la
comunicacion es necesaria, estando relacionado con la fase de formulacién.

(iii) Razonamiento de nivel 3 (N3): puede definirse como un razonamiento formal, global
y concluido, basado en un conjunto de inferencias correctamente relacionadas, que
hacen una mencion clara de los elementos de la situacién o conocimiento considerados
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como compartidos por la clase, aunque aln no se postula que tales el razonamiento es
absolutamente correcto. El razonamiento a este nivel es caracteristico de las situaciones
de validacion.

El problema que se le presenta al estudiante exige soluciones o demostraciones cuya
validacion pueda darse independientemente de las circunstancias didacticas en las que se
planted el problema (Almouloud, 2007; Brousseau, 1986, 1997). “La solucién estandar, es
decir, una solucién que podria producir el profesor y que se espera del alumno, tiene la forma
de una secuencia de inferencias (y calculos), que esta correctamente conectada, es decir, de
acuerdo con las reglas de la logica” (Brousseau y Gibel, 2005, p. 19). Asi, podemos considerar
que cada etapa del razonamiento se incorpora a justificaciones légicas y matematicas conside-
radas estandar, en que su validez y pertinencia parecen ser autonomas.

Entendemos que, en la propuesta de los autores, la interpretacion de las soluciones
de los estudiantes debe tener en cuenta un sistema mas amplio y complejo, si la intencién del
docente es desafiarlos, instigarlos o incluso explicar por qué tales formas de razonamiento,
correctas o no, fueron producidas. Asi, se recomienda que el docente considere los conoci-
mientos previos del alumno para construir su razonamiento en una situacion objetiva, porque
un nuevo razonamiento se aprende cuando se promueve desde una forma particular de resol-
ver un problema dado a una forma universal de resolver todos los problemas similares, y se
integra con el conocimiento del sujeto (Brousseau y Gibel, 2005). Es decir, en una situacion
autéonoma, el razonamiento se basa en la induccidén, pero esta induccion se apoya en una ca-
dena de inferencias que se pueden explicitar.

1.2 Categorias del razonamiento intuitivo

En cuanto a la intuicién en el campo educativo, estrictamente enfocada a las Matematicas, ha
sido la agenda de discusiones a lo largo del tiempo dentro del campo de la Psicologia Cognitiva
y la Educacion Matematica (Alves, 2016; Grande y Silva, 2013; Kidron, 2011; Pais, 1996).
Podemos decir que la intuicidn se refiere a un producto de las representaciones que se hacen
de la realidad y, en ese sentido, tiene un papel auxiliar en el proceso de aprendizaje de los
alumnos, que puede ser considerado por el docente.

Fischbein (1987) afirma ademas que aprender una definicidon o prueba formal no de-
termina absolutamente la forma en que un estudiante la entiende y la usa y, por lo tanto, “los
obstaculos para la comprension, los conceptos erréneos y las estrategias de solucion inapro-
piadas son a menudo el efecto de influencias intuitivas” (p. 49). En Matematicas si hay enun-
ciados que son aparentemente aceptables de forma simple y directa, con cierta naturalidad, o
evidentes por si mismos, mientras que en otros casos es necesaria una demostracion o prueba
Iégica formal para que su aceptacién como verdad se produzca.

En cuanto a la categorizacién de la intuicién, Fischbein (1987) discute la articulacion
existente entre los distintos tipos de intuicidn y su relacidon con la solucion de problemas, se-
parandolas en lo que clasifica como Categorias de Razonamiento Intuitivo, que son: intuiciones
afirmativas, conjeturales, anticipatorias y concluyentes, descritas brevemente en los parrafos
siguientes.
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La primera de las categorias se refiere a las intuiciones afirmativas, que son repre-
sentaciones o interpretaciones aceptadas directamente por los seres humanos como verdades
naturales, de manera evidente e intrinsecamente significativas (Fischbein, 1987), como, por
ejemplo, si alguien le pregunta a un alumno qué es una linea recta, presumiblemente intentara
dibujar una linea recta o un ejemplo de una linea muy tensa.

La segunda categoria se ocupa de las intuiciones conjeturales. Fischbein (1987) con-
sidera que en este modelo de intuicidon hay una perspectiva explicita de la solucion de un
problema, sin embargo, el sujeto no se involucra en un esfuerzo por su resolucion. Es decir,
este tipo de intuicidn se refiere a suposiciones ligadas al sentimiento de certeza. Representan
declaraciones sobre eventos futuros o el curso de un evento determinado, siendo una vision
global preliminar que precede a una solucidn analitica y completamente desarrollada.

La tercera categoria son las intuiciones anticipatorias. Fischbein (1987) explica que
este tipo de intuicién proporciona un punto de vista absoluto, anterior a la solucién de un
problema, que precede a la resolucién analitica completamente desarrollada. El sujeto que
esta resolviendo el problema ve todos los pasos hacia su soluciéon y comprende el camino que
debe seguir para llegar a la respuesta esperada. Partiendo de una comprension global de una
posible forma de resolver un problema, esta intuicion influye y dirige las etapas de busqueda
y construccién de la solucién, donde hay una aplicacién concreta de estrategias que ayudan
efectivamente a identificar una solucién adecuada. Ademas, se puede suponer que las intuicio-
nes anticipatorias son estimuladas por intuiciones afirmativas preexistentes.

En el caso de la cuarta categoria, que son las intuiciones concluyentes, estas sintetizan
una vision globalizada y estructurada de las ideas basicas de resolucion de un problema, pre-
viamente elaboradas, dependiendo asi de los otros tres tipos de intuicidn mencionados ante-
riorment. En esta categoria existe la posibilidad de generalizar la estructura matematica para
los problemas propuestos y replicar el modelo de solucidn en situaciones similares.

Fischbein (1987, p. 64) propone un esquema, en el que trae una primera clasificacion
de modelos intuitivos, como se muestra a continuacion:

Figura 1. Esquema referente a primeira classificacao da intuicdo. Fuente: Fischbein (1987, p. 64).
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En el esquema de la Figura 1, el autor relaciona las intuiciones con palabras clave que
nos permiten conectar la categoria intuitiva y el modelo de razonamiento que se da en su es-
tructura. En el caso de la intuicion afirmativa, por ejemplo, tenemos que su génesis es natural
e intrinseca al individuo y que puede darse a través de estructuras deductivas o inductivas.
Asi, el sujeto relaciona sus conocimientos previos a través de la semantica y las inferencias,
estableciendo relaciones entre lo que ya tiene como conocimiento y lo considera verdadero
(aunque su modelo mental no sea el correcto).

En el caso de la intuicion conjetural, Fischbein (1987) trae en este esquema una dife-
renciacidon entre las intuiciones producidas por legos y expertos en un tema determinado, en
funcion de su capacidad de seleccionar informacién, observando sus aspectos mas relevantes
para construir la solucién de un problema.

Finalmente, el autor considera que las intuiciones anticipatorias y conclusivas son pro-
pias de la resolucion de problemas. Como sefiala Fischbein (1987, p. 61), tales categorias
intuitivas “no establecen simplemente un hecho (aparentemente) dado. [...] aparece como un
descubrimiento, como una solucién a un problema vy el resultado (aparentemente) repentino
de un esfuerzo previo de resolucién”.

Fischbein (1987, 1999) en su investigacién examina en detalle el proceso de ensefian-
za y aprendizaje al considerar que, recurrentemente, el estudiante enfrenta obstaculos en su
aprendizaje, comprension y resoluciéon de problemas en niveles mas avanzados, dado que,
en ocasiones, sus técnicas de razonamiento y las estrategias estan impulsadas por modelos
implicitos, a veces inadecuados. En este sentido, se supone que el docente tiene la tarea de
investigar y reconocer tales modelos, brindando apoyo al alumno para la mejora de sus mo-
delos/esquemas mentales.

1.2 Relacion entre la Teoria de las Situaciones y las Categorias
del razonamiento intuitivo

En vista de lo expuesto en los apartados anteriores, podemos inferir una relacion entre lo que
Brousseau y Gibel (2005) proponen como los diferentes niveles de razonamiento matematico
en el desarrollo de la Teoria de las Situaciones Didacticas, y lo que Fischbein (1987) propone
en su clasificacién de la intuicién, en lo que denomina Categorias del Razonamiento Intuitivo.
En este sentido, proponemos una correlacion entre las ideas de los autores, como se muestra
en el esquema de la Figura 2:

Figura 2. Relacion entre niveles de razonamiento y categorias intuitivas. Fuente: Elaborado por los autores.
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Cuando Brousseau y Gibel (2005) proponen el Razonamiento de nivel 1 (N1), descri-
biéndolo como un modelo de razonamiento aun no formulado pero relacionado con la posicion
del sujeto en una situacion de accidn en la TSD, podemos ver una similitud con la categoria
intuicién afirmativa de Fischbein (1987). Esta relacion se puede percibir cuando Fischbein
(1987) propone que el sujeto tiene una visidn preliminar del problema y una vision superficial
de su camino de solucion, siendo capaz de observar y analizar, a partir de estructuras de pen-
samiento inductivo. En este nivel de razonamiento y categoria intuitiva, el estudiante ain no
ha realizado ninguna accidn para resolverlo, pero se encuentra en medio de conjeturas de sus
hipétesis, para luego seguir un camino que tenga sentido para él.

El Razonamiento de nivel 2 (N2) propuesto por Brousseau y Gibel (2005) se considera
inacabado desde el punto de vista formal, pero con lagunas que, implicitamente, pueden lle-
narse con la actuacion del alumnado en una situacion de formulacién en la TSD. Este modelo
de razonamiento se puede relacionar con las intuiciones conjeturales propuestas por Fischbein
(1987), en que el alumnado parte de un razonamiento analitico sobre cada una de las partes
del problema. Asi, el alumnado inicia sus deducciones desde un punto de partida, pudiendo
asociar, clasificar y expresarse verbalmente, formulando ideas y estableciendo un camino ha-
cia la solucion de forma mas explicita.

En esta misma perspectiva, podemos entender que el Razonamiento de nivel 3 (N3),
definido por Brousseau y Gibel (2005) como un modelo formal, global y finalizado, que se basa
en la conexién secuencial de inferencias articuladas cohesivamente (aunque tal razonamiento
no sea absolutamente correcto), como un formato presentado en situaciones de validacion
en la TSD. Desde esta perspectiva, podemos relacionar el razonamiento de nivel 3 con lo que
Fischbein (1987) propone como intuicién anticipatoria y/o intuicién conclusiva, dependiendo
de como este razonamiento fue producido por el estudiante. Consideramos la intuicion antici-
patoria, dado que el estudiantado, en este curso de razonamiento, puede vislumbrar una solu-
cion analitica completamente desarrollada, presentando una légica coherente para su solucién,
siendo capaz de sintetizar y formalizar una soluciéon. También es concluyente si el alumnado
tiene una plena comprensidn y articulacidon entre sus conocimientos previos y el desarrollo
de nuevos conocimientos a partir de la movilizaciéon del razonamiento deductivo. Esto puede
establecer una estandarizacidon y una generalizacion de su solucidn para situaciones similares
a las anteriores, y esta generalizacidon es validada por el docente en una situacion posterior de
institucionalizacién.

De esta forma, entendemos que tanto los niveles de razonamiento propuestos por
Brousseau y Gibel (2005) como las categorias establecidas por Fischbein (1987) muestran que
el camino de aprendizaje de un nuevo razonamiento se da cuando se promueve desde un Unico
medio particular de resolucidn de un problema para un medio universal de resolver todos los
problemas de cierto tipo, y se integra como tal con el conocimiento del sujeto. En una situa-
cion auténoma, el razonamiento se basa en la induccion, pero esta induccién se apoya en una
cadena de inferencias que se pueden hacer explicitas.

La mayéutica socratica se suele describir como el arte de llevar a alguien a producir
su propio conocimiento a través de preguntas, sin que Sdcrates agregue nada a este cono-
cimiento (Brousseau y Gibel, 2005). En este sentido, los autores afirman que las situaciones
problema deben estimular el modelo de abordaje del docente al momento de proponerlas a
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los estudiantes. Ademas, la identificacién tanto de los modelos implicitos de razonamiento a
diferentes niveles propuestos por Brousseau y Gibel (2005) como de las Categorias de Razo-
namiento Intuitivo de Fischbein (1987) requieren un analisis tedrico a priori de los comporta-
mientos, dificultades y procedimientos que pueden surgir en las diferentes fases de la clase y
el desarrollo de una situacion didactica.

2. Metodologia: Ingenieria Didactica

Segun Artigue (1988), la ID se caracteriza por un esquema experimental basado en los logros
didacticos dentro del aula, es decir, en el disefio, realizacion, observacion y analisis de las se-
siones de ensefianza. Ademas, la ID también puede considerarse como una metodologia de
investigacién experimental, por el registro en el que se ubica y el modo de validacién asocia-
do a ella: la comparacién entre analisis a priori y a posteriori. La planificacion y ejecucién de
una ID se puede estructurar en cuatro etapas, que son: i) Analisis preliminar, ii) Concepcién y
analisis a priori de las situaciones didacticas, iii) Experimentacion y iv) Analisis y validacién a
posteriori, descritas en el Tabla 1, conforme las ideas de Artigue (1988):

Tabla 1. Etapas de la Ingenieria Didactica.

La estructuracién de un ED tiene dos niveles de organizaciéon en cuanto a las variables
didacticas (la microingenieria y la macroingenieria) y dos tipos de validacién (externa e in-
terna). En cuanto a sus niveles de organizacién, Alves (2016) explica que la microingenieria
se refiere a los fendmenos que ocurren en el contexto del aula, restringiendo el campo de
investigacion, y “en este nivel podemos estudiar un determinado tema dentro del &mbito de la
complejidad de la clase” (p. 70), mientras que la macroingenieria consiste en una investigacion
mas amplia, enfrentando obstaculos metodoldgicos y/o institucionales.

Con respecto a los tipos de validacion de la ED, podemos entender que la validacion
externa tiene como objetivo evaluar el desempefio del estudiante durante la situacién didac-
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tica. Asi, este proceso puede llevarse a cabo comparando las producciones iniciales y finales
desarrolladas por el alumno, mediante la aplicacidn y andlisis de cuestionarios y/o entrevistas,
o incluso comparaciones con otros grupos (grupos experimentales o grupos de control). En la
validacion interna, se realiza una descripcion global del alumnado, analizando su comporta-
miento y desarrollo cognitivo durante la ejecucidn de la situacion didactica, consistente en un
seguimiento individualizado de cada uno de los sujetos implicados. (Almouloud, 2007; Labor-
de, 1997).

En este trabajo tenemos una microingenieria, pues buscamos observar y perfeccionar
una ED dirigida a la ensefianza de las parabolas, dirigida al desarrollo de docentes en forma-
cion inicial, en el ambito del aula. Ademas, el registro empirico de la investigacion realizada a
partir de este ED brinda datos para la validacion interna, dado que se basa en la confrontacion
entre el analisis a priori, que trae el subsidio de un marco tedrico, y el analisis a posteriori, a
través de un sesgo que estd anclado en la dimensién practica.

2.1 Analisis preliminar

Las parabolas forman parte de la vida cotidiana del estudiante: la trayectoria de patear una
pelota, lanzar un proyectil, antenas parabélicas y faros de automéviles, asi como construccio-
nes en el campo de la Arquitectura y la Ingenieria. Su definicién analitica, segin Lima (2014,
p. 115) dice que “sea d una recta y F un punto fuera de la recta”. En el plano determinado por
d y F, llamase parabola de foco F y directriz d al conjunto de los puntos equidistantes de d y
F". Tal definicién puede ser representada por la Figura 3:

Figura 3. Definicion analitica de la parabola segiindo Lima. Fuente: Elaboracién propia.

Segun Lima (2014), el punto P pertenece a la parabola de foco F y directriz d, porque
la distancia del punto P al F es la misma distancia entre el punto P y Po. Es decir que d(P,F) =
d(P, Po), con el segmento PPo perpendicular a la directriz d y la perpendicular FFo bajada del
foco en la diretriz se configura en un eje de simetria.
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Esta definicidn es comun en los libros de Educacién Basica; sin embargo, generalmente
no explora el significado geométrico de estos elementos, posibilidades con el uso de la tecno-
logia o aplicaciones reales (Bermudez y Mesa, 2018; Cerqueira, 2015), lo que repercute en la
dificultad del estudiante para abordar este tema a nivel superior en disciplinas como Geometria
Analitica, Algebra Lineal y Célculo Diferencial e Integral.

Esto muestra la importancia del desarrollo docente en el ambito epistémico, reforzando
la busqueda de medios para una presentacion clara de los contenidos, con posibilidades para
las practicas, reflexionando sobre el aprendizaje de los estudiantes. La Base Curricular Nacio-
nal Comun (BNCC, acrénimo en portugués)?! destaca la articulacién entre geometria y algebra,
construyendo sentido para el estudiante, recomendando el no abordaje de ecuaciones disocia-
das de su interpretacién geométrica y sugiriendo el uso de software para su ensefianza (Brasil,
2018). Ademas, vale la pena mencionar la relevancia de abordar este tema en la formacién
inicial, lo que rara vez ocurre en las carreras de Matematicas en Brasil (Siqueira, 2016).

Cerqueira (2015) y Siqueira (2016) reflexionan sobre el abordaje de este tema y su ex-
ploracién en forma abreviada, con didatica que trae una mirada analitica/algebraica resumida
y la no exploracion de las caracteristicas y posibilidades geométricas de la parabola, o incluso
el uso de tecnologia en el estudio de sus elementos. Partiendo de esta premisa, presentamos
la parabola en este trabajo, buscando entenderla desde un punto de vista geométrico y la po-
sibilidad de manipular sus pardmetros con apoyo del software GeoGebra.

2.2 Concepcion y analisis a priori

En este apartado se busca estructurar una situacion didactica que aborde la parabola mas alla
del prisma algebraico/analitico, explorandola desde una perspectiva geométrica, a partir de
una construccidn en entornos de lapiz y papel y su transposicién a GeoGebra. El software, al
permitir la manipulacién de sus elementos por parte del alumno, proporciona un entorno en el
que puede demostrar su razonamiento matematico para la solucion.

A partir de la situacidon desarrollada, delimitamos las posibles variables didacticas (lo-
cales), como hipdtesis mas especificas enfocadas al ambito del aula. Tales hipotesis se refieren
a la prediccion actitudinal del estudiante, sobre su comportamiento frente a la situacién pro-
puesta que, al final de todo el curso, fueron fundamentales para la validacidn de la Ingenieria
y el progreso de las demas situaciones desarrolladas en la disertacion. En este caso, como
variables locales, consideramos:

(i) Posibles dificultades en el desarrollo de situaciones didacticas en GeoGebra (traduccion
del papel al software);

(ii) Los conocimientos previos del alumno sobre la materia no son suficientes para com-
prender y resolver la situacion didactica;

(iii) El estudiante no presenta claramente una manifestacion de las Categorias de Razona-
miento Intuitivo.

1 Documento guia para el curriculo de la Educacién Basica en Brasil.
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En esta etapa, elaboramos una situacion didactica con el objetivo de que el estudian-
tado (profesorado en formacion) reconozca la curva de la parabola a partir de los pliegues del
papel y sus elementos principales —foco, vértice y directriz—, y asi utilice técnicas de disefio
geométrico y materiales como el papel, regla y lapiz. A continuacidn, nuestro objetivo es cons-
truir y discutir la actividad propuesta en el software. Creemos que su ingenio depende directa-
mente de su trayectoria académica, si el estudiante ha estudiado o no este tema, asi como de
coémo fue abordado. Véase la situacion didactica propuesta en la Tabla 2:

Tabla 2. Situacion didactica propuesta.

Su descripcidn se basa en las teorias presentadas en el marco tedrico explicado y dis-
cutido en la seccion anterior.

En la situacion de accién, esperamos que el estudiante, después de leer atentamente
la pregunta y, en caso de conocimiento previo de la definicién de parabola, manifieste una
intuicion afirmativa, identificando los elementos “recta r” y “punto F” como directriz y foco de
la parabola, respectivamente. Ya en la situacion de formulacion, esperamos que el estudiante
realice los procedimientos descritos en la pregunta y llegue, a partir de intuiciones conjetura-
les, a la construccion de la parabola con pliegues en el papel, como en la Figura 4:

Figura 4. Parabola con técnicas de plegado de papel
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En la situacion de validacién, con el aporte de GeoGebra, se busca que el estudiante
exprese formalmente el concepto de parabola y una vista previa de su solucién en el software,
expresando intuiciones conjeturales y anticipatorias.

La construccion con lapiz y papel, a nuestro juicio, puede brindar subsidios para que el
estudiante visualice los elementos de la parabola y busque diferentes formas de construirla en
GeoGebra, tal como se solicita en la pregunta. Segun Fischbein (1999, p. 16), “las intuiciones
no son absolutas. Dependen del contexto, en el presente caso, del contexto perceptivo”. Asi,
en el entorno de GeoGebra, a partir de una percepcion visual, el estudiante podria llegar a la
construccién que se muestra en la Figura 5 (o una construccién similar):

Figura 5. Parabola con pliegues en el ambiente GeoGebra.

Finalmente, para la situacion de institucionalizacion, apuntamos a la reanudacion de la
situacion didactica por parte del docente, asi como la discusion de la definicion de parabola y
demostraciones de la solucién en papel y en software, considerando el trabajo de Lima (2014),
mencionado en nuestro andlisis preliminar.

3. Resultados y discusion
En los siguientes subapartados presentamos las dos fases finales de la Ingenieria Didactica, las
cuales nos brindan los resultados de la implementacion de la situacidon didactica, a partir de la
recoleccion y analisis de datos estructurados en las teorias esbozadas, y su discusion.

3.1 Experimentacion

La situacion didactica propuesta se desarrolld con un solo sujeto, un profesor en formacion
inicial, estudiante del 6° semestre de la carrera de Matematicas en una institucion publica
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brasilefia y no participante del experimento de investigacién oficial. Este estudiante colaboré
voluntariamente para que pudiéramos recolectar datos y evaluar las variables didacticas pre-
establecidas en el analisis a priori y, de ser necesario, realizar los ajustes necesarios para que
pudiéramos pasar a la etapa de experimentacion y recoleccion de datos de la investigacion.

Durante la interaccidn entre el estudiante y la situacion didactica, observamos aspectos
como la claridad del problema, el tiempo propuesto para su solucidn, el nivel de dificultad de la
pregunta asociada al camino de la dialéctica TSD y las manifestaciones intuitivas que presenta
este alumno, tanto en el uso del entorno lapiz y papel como en el entorno computacional, asi
como la relevancia de los datos recogidos.

En un primer momento, se establecid el contrato didactico, en el que el investigador
pedia al estudiante que leyera la situacién propuesta, dibujara su solucién con lapiz y papel y
la trasladara a GeoGebra, sefialando sus conjeturas y observaciones. Se especificd que todo el
material (notas, grabaciones de video, audio y fotografias) seria recolectado para su analisis.
El estudiante declard que estaba al tanto de su colaboracion en el experimento, aceptando que
se llevara a cabo, mediante la firma de un formulario de consentimiento. El experimento de
situacion didactica se llevd a cabo de la siguiente manera:

En la situacién de accién, el alumno leyd el problema y se tomé un tiempo para pensar
cémo proceder. Inicialmente, habia dificultad para entender cémo se debian hacer los pliegues
en el papel. Al principio, el estudiante dibujé un rayo corto, con varios puntos separados, como
se muestra en la Figura 6:

Figura 6. Croquis inicial del participante en la situacién de accion.

Notese que, el estudiante hizo un dibujo que no tenia el tamano adecuado para los
pliegues, demostrando una intuicion afirmativa, aunque parcialmente inadecuada. Y vea que,
segun la Figura 6, hubo un intento de dibujar los pliegues que no tuvo éxito. Cuando la situa-
cion didactica propone que “Con la ayuda de una regla, traza una linea recta r y fuera de ella
marca un punto F. Elige entre los puntos r equidistantes A1, A2, A3, A4, ... y dobla el papel
de manera que A1 coincide con F” no se menciona la longitud de esta linea.
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Durante la situacién de accion, “el alumno puede mejorar o abandonar su modelo para
crear otro: la situacidn provoca asi un aprendizaje por adaptacién” (Almouloud, 2007, p. 37).
Asi, cuando el alumno entendié que no podria hacer los pliegues de esa manera, reelabord su
razonamiento inicial y rehizo su boceto, en un tamafio mayor (Figura 7):

Figura 7. Segundo boceto del participante en situacién
de formulacién. Fuente: Registro de los autores.

En la situacion de formulacién, al realizar los pliegues, el estudiante trazé con un lapiz
una conexién entre los puntos trazados sobre la recta y el punto F fuera de ella, lo que para
el investigador, como observador, era algo incomprensible. Sin embargo, al leer nuevamente
el enunciado y observar su contorno, a través de una intuicidon conjetural y ain con restos de
dudas, el estudiante afirmd que la curva “parecia una parabola”, si considerabamos los puntos
mas “abiertos” (refiriéndose a los puntos mas distantes entre si).

En la segunda parte de la solucion, el estudiante procedié a delinear su estrategia en
GeoGebra. Sin embargo, observamos que en su construccion él no recurrié de inmediato a los
recursos que podian brindar una parabola, como el uso de la herramienta parabola, en la guia
conicas. Intuitivamente, tratd de esbozar su propio dibujo, tal como se estaba visualizando en
papel, transponiéndolo al software, como se muestra en la Figura 8:

Figura 8. Transposicién de papel al software.
Fuente: Registro de los autores.
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En la Figura 8, la construccion parcial del sujeto muestra que sus intuiciones conjetu-
rales todavia no apuntan caminos para intuiciones anticipatorias, porque por la forma en que
se llevé a cabo la construccion, no fue posible visualizar realmente la curva de la parabola.
Las lineas que conectan el punto F fuera de la linea y los demas puntos aparentemente fue-
ron creadas para representar lo que serian los pliegues en el papel. Asi, el estudiante volvié a
afirmar que seria una parabola, pero que tenia dificultades para reproducirla en el entorno de
GeoGebra, ya que “no recordaba bien el tema”.

La identificacion de las dificultades inherentes a la comprensidon de un objeto mate-
matico es de gran influencia para orientar el trabajo del docente, en lo que se refiere a la
estructuracién de un medio que proporcione las condiciones minimas para que ocurra la apre-
hensién y construccion de nuevos conocimientos. En este sentido, Brousseau (1976) explica la
importancia de comprender la nocidén de obstaculo en la ensefianza de las matematicas para
la construccién de sentido por parte del estudiante, afirmando que “el objetivo principal de la
didactica es estudiar las condiciones en que deben estructurarse las situaciones o problemas
que se le presentan al alumno para favorecer la aparicidén, funcionamiento y rechazo de estas
concepciones” (p. 104, nuestra traduccion).

En la situacion de validacion, al tratar de responder a la pregunta del item b: “éQué
roles juegan la linea r y la curva del punto F descritas?”, el estudiante dijo, segin consta en el
registro de transcripcion de audio de la reunién:

Es como si la recta r fuera el eje x y el punto F cualquier punto, pero cuando dibujo las
rectas, parece que la F es el vértice de una pardbola, en este caso el punto minimo. Y
la recta r puede ser el eje x 0 una recta paralela al eje x. Sé que se supone que es una
parabola, que la paradbola es concava hacia arriba o hacia abajo dependiendo de a, b
Yy ¢, Y en este caso, en este dibujo aqui en GeoGebra, se suponia que era hacia arriba,
pero no puedo dibujar bien la curva.

Tenga en cuenta que el alumno se da cuenta de que la curva es una parabola, pero no
puede describirla con mayor precisidon en el papel ni reproducir su contorno en el software.
Cuando el investigador le pregunté sobre su conocimiento de las parabolas, el participante afir-
mo haberlas estudiado solo en la escuela secundaria, en la escuela secundaria, pero que nunca
llegd a verlas durante la graduacion. Luego, cuando se le preguntd sobre su conocimiento de
las conicas, dijo que sabia de qué se trataba, pero que nunca las habia estudiado.

Notamos en su discurso que no utiliza términos como foco o directriz, que son ele-
mentos basicos en la construccién geométrica de una parabola. Sin embargo, a partir de sus
estrategias afirmativas y conjeturales y manifestaciones intuitivas, el alumno pudo percibir la
existencia de la curva a través de sus croquis.

Luego de esta discusidn, la investigadora presento la institucionalizacion desde Lima
(2014, p. 115), ya presentada en el analisis a priori de este trabajo, aclarando el concepto de
parabola como lugar geométrico y demostrando la técnica para su construccién con pliegues.
Ademas, presentd su construccidon en GeoGebra (Figura 5).
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3.2 Analisis a posteriori y validacion

Después de dialogar con el docente investigador y comprender el concepto de parabola pre-
sentado en la institucionalizacidn, el estudiante volvid a la construccion en GeoGebra y afirmo
que la recta r seria la directriz y el punto F, fuera de la recta, seria el foco. Al explorar las guias
y buscar una herramienta que le ayudara a dibujar la parabola, el estudiante encontré la he-
rramienta parabola y, observando la orientacién proporcionada por GeoGebra (Figura 9), hizo
clic en el punto C vy la recta f, encontrando:

Figura 9. Parabola construida en el experimento piloto. Fuente: Registro de video de investigacion.

Tenga en cuenta que las lineas dibujadas anteriormente fueron luego ocultadas por el
estudiante, para una mejor visualizacion de la parabola. Posteriormente, tal como se indica en
el contrato didactico, el estudiante guardo el archivo .ggb de su construccion y la pantalla de
la computadora grabando en video y entregd todos los registros escritos, consciente de que
estos materiales serian la base para el analisis de este experimento piloto, asintiendo ademas
una vez su uso.

Dicho esto, analizamos cada uno de los puntos enumerados anteriormente para la con-
tinuidad de la investigacidn y desarrollo de las demas situaciones didacticas de la disertacion
en las formas preestablecidas. Verificamos que la situacién didactica era clara para el parti-
cipante, a pesar del malentendido inicial de interpretacién, en cuanto al tamafio de la linea a
trazar. También consideramos que su nivel de dificultad fue aceptable, dado que el participante
no tenia un conocimiento profundo sobre el tema, lo que permitié desarrollar el TSD de forma
bien estructurada.

El conocimiento del participante en GeoGebra, aunque basico, fue suficiente para per-
cibir sus manifestaciones intuitivas. Si bien el participante no llegé a la solucién final (solo
después de la institucionalizacion), lo que dificultd su proceso de resolucion fue la falta de
conocimiento previo sobre el tema y no sus habilidades con el software. Ademas, el tiempo
para el desarrollo de la situacidén didactica y los recursos proporcionados fueron suficientes, y
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la grabacion de la pantalla de la computadora y el archivo .ggb, Los materiales escritos y las
grabaciones de audio y fotografias también nos proporcionaron datos importantes sobre la
factibilidad de la investigacién, ya que pudimos percibir manifestaciones intuitivas durante el
proceso de construccion de la solucion.

Entre los obstaculos didacticos que se pueden identificar, se percibe la limitacién en
el conocimiento previo sobre la parabola restringida Unicamente al tema de las funciones
cuadraticas, en las que el sujeto asocia la parabola de forma natural/intuitiva a la grafica de
una funcién flx)=ax2+bx+c, Y a+o0. Brousseau (1989) explica que los errores observados en los
estudiantes pueden agruparse en torno a concepciones muy especificas o, por el contrario,
muy generales. Ademas, el autor también sefala que los obstaculos de aprendizaje deben
ser considerados en conjunto, articulandolos y analizando la relacion entre ellos. Sobre tales
obstaculos, “varios pueden coexistir, contradecirse y suplantarse sucesivamente” (Brousseau,
1989, p. 49).

Recomendamos una reflexion y observacion al respecto en el experimento oficial de la
disertacion, pues de perdurar este escenario, entendemos que esto puede limitar el trabajo
del profesor de matematicas en la ensefanza del tema de las parabolas a través del prisma
geomeétrico y analitico, que en consecuencia repercute en el aprendizaje de los estudiantes.
Luego de la experiencia piloto realizada, se siguié el camino de la investigacién y construccion
de la disertacion con otras situaciones didacticas estructuradas, continuando esta Ingenieria.

Conclusiones y consideraciones

Este trabajo partié de una problematizacion que observd, en un levantamiento bibliografico, al-
gunos vacios que permean la formacioén inicial del profesor de Matematica, en lo que se refiere
a la ensefianza de las parabolas. El modelo recurrente de enfoque tradicional y la fragmenta-
cion del tema, desconectado de la realidad y temas afines, como las funciones cuadraticas, son
un ejemplo de estos vacios preexistentes encontrados en esta investigacion.

De esta forma, desarrollamos una Ingenieria Didactica para verificar los posibles obs-
taculos didacticos que dificultan la forma en que el docente en formacidén inicial comprende vy,
en una visidn futura, abordaria la parabola en su locus de trabajo. Para comprender mejor este
escenario, nos apoyamos en la Teoria de las Situaciones Didacticas y las Categorias del Razo-
namiento Intuitivo, que estructuraron la sesion didactica de esta experiencia piloto, soporte de
la investigacién de maestria.

En el analisis preliminar esbozamos algunos aspectos epistemoldgicos y didacticos en la
ensefianza de las parabolas. En el andlisis a priori, estructuramos una situacion didactica para
su ensefanza y la desarrollamos en un experimento. La observacion y recoleccidon de datos se
dio a través de la participacion voluntaria de un estudiante en formacion inicial, quien nos brin-
do elementos para la correccidon de las rutas de situaciones didacticas, analisis y validacion a
posteriori, asi como conjeturas para una futura validacién del experimento oficial en el master.

La desconexidn del tema de las parabolas con la realidad y el obstaculo para establecer
conjeturas e interpretar problemas sigue siendo un obstaculo presente en el razonamiento
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demostrado del sujeto. Encontramos, por ahora, la necesidad de discutir la parabola en el aula,
articulando los puntos de vista geométrico, algebraico y analitico, estableciendo una relacion
entre la parabola como seccidn cénica, grafica de una funcién cuadratica y lugar geométrico y
lo proponemos con el aporte de la tecnologia.
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