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ALFONSO JIMÉNEZ ESPINOSA1

Este trabajo tiene básicamente dos objetivos. El
primero, entender cómo en un ambiente
colaborativo de mutualidad, de intercambio y de
reflexión entre profesores de Matemática de bási-
ca y media y de la Universidad se da un proceso
de (re)significación y de reciprocidad de saberes y
prácticas. El segundo, analizar cómo se ponen en
acción los saberes construidos durante la forma-
ción inicial o la práctica profesional y cómo son
producidos nuevos saberes, en un ambiente de es-
tudio e investigación que envuelve la exploración y
el desarrollo de la práctica escolar, mediado por la
reflexión teórica de la Educación Matemática.

El término (re)significación es usado en ese contex-
to de intercambio y de aprendizaje con el otro, como
un proceso de producción de (nuevos) significados
y (nuevas) interpretaciones sobre lo que sabemos,
hacemos y decimos... El proceso de (re)significación
actúa, por tanto, sobre las experiencias y los sabe-
res en acción que vienen siendo producidos por los
sujetos que se encuentran para hablar sobre los mis-
mos. Él sucede por el propio proceso de compartir y
de construir colectivamente.

La (re)significación de saberes y prácticas puede
ser observada como proceso permanente de ten-
sión entre esos saberes y prácticas diferenciadas:
por un lado, aspectos, particularidades y saberes
de la experiencia de clases de Matemática lleva-
dos por los profesores de los colegios, y por otro,
los aspectos teóricos llevados por los académicos
universitarios. La (re)significación aparece a tra-
vés del proceso de interlocución donde escuchar,
argumentar y contra-argumentar son fundamenta-
les, en la práctica de un discurso con característi-
cas de lúdico y/o polémico.

Se aspira a mostrar la importancia de la reflexión
colectiva tanto para los profesores de matemática
de nivel básico y medio, como para los académi-
cos. Sin embargo, cuando el objeto de reflexión es
la práctica discursiva que ocurre en el salón de cla-
se, las discusiones se enriquecen y contribuyen más
para los procesos de (re)significación y de recipro-
cidad de saberes de la acción pedagógica en Ma-
temática. El texto aquí presentado se hizo con base
en algunos apartes de mi tesis de doctorado2 .

La investigación intentó dar respuesta a preguntas,
que como formador de profesores siempre me hice,
tales como: ¿Cómo será posible que los profesores
de matemática de los niveles básicos y de la uni-
versidad aprendan conjuntamente sobre la comple-
jidad de la práctica docente en los colegios y sobre
el proceso de educación continua de profesores?,
¿Qué significados sobre esos dos elementos –prác-
tica y formación– pueden ser compartidos?, ¿Cómo
se da el proceso de intercambio y (re)significación
recíproca de saberes, y prácticas?, y, ¿Cómo se
construyen nuevos saberes, en la interacción de
profesores y académicos?.

La investigación se adelantó en el acompañamien-
to en un trabajo colaborativo con un grupo consti-
tuido por profesores de matemática de básica y
media y académicos universitarios3 . El grupo tenía
como objeto de estudio la reflexión sobre la prácti-
ca pedagógica de sala de aula de matemática de
los profesores de básica y media con la mediación
de lecturas, experiencias investigativas de aula y
narrativas escritas por los profesores y, principal-
mente, la reflexión teórica sobre estudios del área
de la Educación Matemática.

La hipótesis de trabajo consideró que ese tipo de en-
cuentro colaborativo escuela – universidad es uno de
los mejores espacios para (re)significar la práctica
pedagógica en Matemática, tanto de los profesores
como de los académicos formadores de profesores.

A continuación se discuten algunos presupuestos y
elementos teóricos que fundamentaron la investi-
gación. Luego se describen aspectos del proceso
metodológico usados en la recolección de informa-
ción y en el análisis de la misma, luego se presen-
tan apartes de episodios de encuentros del Grupo y

UNIVERSIDAD INDUSTRIAL

DE SANTANDER

1 Docente investigador de la Universidad Pedagógica y Tecnológica de Colombia (UPTC)
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analizados en la investigación y finalmente se dis-
cuten algunos de los principales resultados.

El contexto actual de la formación de profe-
sores. Se puede decir que, hoy entre los investiga-
dores del área de la formación de profesores y de
la Educación Matemática, además de la preocupa-
ción con la investigación sobre los saberes produ-
cidos por los profesores, se escucha con frecuen-
cia un discurso donde se presenta como necesario
también valorizar esos saberes e incorporarlos a la
literatura relativa a la formación de profesores. Es
decir que actualmente parece existir un consenso
entre investigadores para pensar e investigar la
formación de profesores en una perspectiva dife-
rente del modelo de la llamada Racionalidad Téc-
nica. La investigación en esa área ha producido
muchos trabajos sobre el pensamiento del profe-
sor, sobre los saberes por ellos producidos4, sobre
el profesor reflexivo5, sobre el profesor como in-
vestigador6, etc. Sin embargo, para romper con la
Racionalidad Técnica, el enfoque de investigación
también necesita cambiar, es decir, dejar de inves-
tigar a los (o sobre los) profesores para investigar
con los profesores7.

Este nuevo enfoque de la investigación está en con-
cordancia con diversos elementos de cambios so-
ciales en esta época llamada por los sociólogos, pos-
modernidad. Este movimiento cuestiona principios
y presupuestos de la modernidad, tales como razón,
racionalidad, progreso y ciencia, entre otros8. En ese
contexto pos-moderno, [...] el sujeto es fundamen-
talmente fragmentado y dividido... el sujeto no
es el centro de la acción social. Él no piensa,
habla y produce: él es pensado y producido (Sil-
va, 2000, p. 113). En ese contexto se (re)valoriza
la subjetividad y el aprendizaje colectivo y coopera-
tivo, por ejemplo, entre profesores y académicos.

El pos-modernismo no solo rechaza, también inclu-
ye, tolera y privilegia el mestizaje de culturas, de
estilos, de modos de vivir y de saberes. [...] re-
chaza distinciones categóricas y absolutas
como la que el modernismo hizo entre “alta” y
“baja” cultura (Ibíd., p. 114). En esta perspec-
tiva los saberes práctico-pedagógicos de los profe-
sores, adquieren gran importancia cuando se de-

sea (re)pensar la propia formación de profesores.
En ese contexto han surgido estudios sobre el pen-
samiento del profesor y los saberes producidos por
ellos, sobre el papel de la reflexión del profesor,
sobre el profesor como investigador y sobre el tra-
bajo colaborativo entre la universidad y los otros
niveles de la educación.

Algunos estudios que investigan espacios apropia-
dos para el aprendizaje con el(los) otro(s) han dis-
cutido sobre los elementos importantes presentes
en el diálogo y en los procesos comunicativos, como
espacio para el aprendizaje. Este es el caso del
trabajo de Cestari et al. (2000). Esas investigado-
ras destacan que el aula es esencialmente un es-
pacio de comunicación muy especial donde los par-
ticipantes relatan mutuamente enunciados de for-
ma directa para el(los) otro(s).

Para estas autoras, la mutualidad9 -es una condi-
ción esencial para el establecimiento del diálogo y
un elemento importante para el aprendizaje. Des-
tacan la importancia que los profesores de Mate-
mática adecuen, en sus aulas, contextos de mutua-
lidad, y destacan tres indicadores de esa mutuali-
dad: permitir la emergencia de la duda y de la cu-
riosidad para estimular a los alumnos a hablar; te-
ner apertura y disposición para aceptar las contri-
buciones de los alumnos; y valorar las respuestas
de los alumnos. Esas investigadoras avanzan al
entender el salón de clase como espacio de mutua-
lidad con la posibilidad de aprender, no solo del otro,
sino con el otro. Esa concepción de sala de aula
difiere ampliamente de la educación tradicional, lla-
mada por Paulo Freire (2002) bancaria. La con-
cepción de aula como espacio de mutualidad, lle-
vada a la educación continua de los profesores,
permitiría la posibilidad que la universidad, como
formadora de profesores, aprenda con ellos sobre
sus prácticas pedagógicas.

��3���%�������4���1� 3����
CESTARI, M. L. & KNUTSON, P. Constructing mutualities in
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4 Clandinin, (1993) ; Tardif, (2000); Fiorentini, (2000 y 2001); Jiménez, (2002).
5 Zeichner, (1993); Shön, (1992), Zeichner y Liston (1999); Kemmis (1999); Elliot (1999), etc.
6 Elliot, (1999); Hopkins, (1989); Cochram -Smith & Litle (1999), etc.
7 Fiorentini (2001).
8 Hargreaves (1998) y Silva (2000).

9 La mutualidad se da en un espacio de comunicación donde se tiene una serie de acuerdos,
algunos generalmente implícitos, y en el cual se comparte conocimeinto e información
sin restricciones y se hace libremente (Cf. Cestari, et al. 2000).
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Este escrito surge de la indagación dirigida por
D'Amore, realizada por miembros de los grupos NRD
(Bologna-Italia); ASP (Cantón Ticcino-Suiza) y
MESCUD (Bogotá-Colombia) en el marco de la in-
vestigación interinstitucional "Il Senso dell'Infinito"1

Puesto que el cuerpo de datos cualitativos utiliza-
dos en este documento fue obtenido en la investi-
gación mencionada, es necesario ubicar sucinta-
mente tanto los propósitos de la misma como algu-
nos aspectos de la metodología empleada.

UNIVERSIDAD DISTRITAL

FRANCISCO JOSÉ DE CALDAS

Sobre el propósito. En la investigación antedicha
nos preguntamos si puede declararse que existe algo
análogo al "sentido del número", pero referido al in-
finito, es decir, algo como un "sentido del infinito".

Para tal fin se seleccionó dos ámbitos de indaga-
ción. El primero, D1, se refiere a un carácter intuiti-
vo y lingüístico; el segundo, D2, a uno más elabora-
do y técnico. Así, el primero involucra a estudiantes
con formación matemática no especializada o a per-
sonas no dedicadas estrictamente a la matemática.
El segundo incluye personas con una cierta compe-
tencia matemática, cercana a la de los estudiantes
que estudian matemáticas superiores o a personas
cultas en matemáticas (como, por ejemplo, profeso-
res de matemática de escuela secundaria).

En particular para D2, sobre el que haremos énfa-
sis en este escrito, motivados en que:

 "Es bien sabido que el axioma euclidiano del todo y las partes (el
todo es mayor que las partes) vale solo para conjuntos finitos.
Esto obviamente no vale en el caso de conjuntos infinitos, es tan
cierto esto que, la propia característica usada para definir conjuntos
infinitos lo incorpora (Un conjunto es infinito cuando es posible
ponerlo en correspondencia biunívoca con una parte propia suya).
Una vez aceptado este paso, reservado a sujetos de discreta
competencia matemática, se sabe de la literatura que el
aplastamiento (Arrigo, D'Amore, 1999, 2002) es un enemigo difícil

1D'Amore et al. (2004) "Il senso dell'infinito" La matematica e la sua didattica. Pitagora
:Bologna. Próximo a aparecer.


