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Resumen. Esta investigacion se orienta al estudio de lo que se ha denominado las Prdcticas de
ensefiar y aprender matemdticas en la escuela, especificamente en el nivel preuniversitario y
universitario. Se enfocé el proyecto a analizar fendmenos estudiados previamente tales como
los fenémenos diddcticos de reproducibilidad. Profundizacion en la nocion de cultura
matemadtica del profesor y como afecta en su quehacer docente, asi mismo resistencias al
cambio en el escenario de los cambios en los enfoques educativos que adoptan las
instituciones y que exigen al profesor la incorporacion de nuevas prdcticas de instruccion.
Todo con el fin de iniciar una construccion de un modelo de profesor de matemdticas.
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Introduccion

El propdsito de la investigacidn es obtener informacion sobre la complejidad del quehacer
docente en matematicas. Las raices de dicha complejidad las identificamos tanto en la
naturaleza de la propia matematica como en las practicas que la escuela ha elaborado
para hacer que los estudiantes la aprendan. La escuela en si enfrenta enormes retos que
sin lugar a dudas afectan la labor de ensefiar matematicas. La informacion que buscamos,
esperamos aporte elementos claros y profundos para ser utilizados en la formacién vy
actualizacién de un profesor de matemadticas que sea capaz de producir y utilizar
conocimientos derivados de la investigacion, a fin de que sus practicas de ensefanza-

aprendizaje produzcan efectivamente aprendizaje en los alumnos.

Consideramos al Discurso Matematico Escolar (DME), distinto a lo que propiamente es la
Matematica (Cantoral, 1995). Entendemos el DME, como un saber transpuesto adaptado

al sistema escolar. La matematica escolar (ME) no es en estricto sentido la Matematica,
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estd compartimentarizada y secuenciada segun el nivel y el campo profesional para el que
ésta se aprende (Chevallard, 1991). El estudio de todos los fendmenos asociados a la
actividad del docente de matematicas, lo enfocamos desde una perspectiva sistémica
(Ruiz, 2002) y con ello se refiere a que no estudiamos al profesor aislado de los otros
elementos del sistema didactico, como lo son el alumno y el saber a ensefiar (el contenido
tematico a aprender, es decir la matematica escolar). Toda actuacion del profesor no la
podemos separar de un saber especifico y de un estudiante concreto. La actividad del
profesor esta determinada por multiples interacciones con el alumno y el saber

matematico a enseiiar.

En el estudio de todos los fendmenos asociados al procesos de enseiaza-aprendizaje de
las matemadticas en el sistema didactico y especificamente lo relacionado a la actividad del
profesor de matematicas, consideramos cuatro elementos a observar en dichos
fendmenos: los de cardcter epistemoldgico, que se refieren a la naturaleza del
conocimiento matemadtico que esta en juego, toda exploracién y estudio sobre un
fendmeno didactico se inicia desde el reconocimiento de la naturaleza y complejidad de
construccién del objeto matematico a estudiar, ya sea conceptual o procedimental. Los de
naturaleza cognitiva, que son aquellos que surgen en el estudiante en relaciéon a las
interpretaciones del objeto de estudio, producidas por las representaciones del mismo, asi
como intuiciones y formas de pensamiento del estudiante. Estos elementos son
fundamentales a considerar pues forman parte de la complejidad que reconocemos en los
procesos de aprendizaje de las matematicas. Otro elemento es el de naturaleza didactica
gue hace referencia a las formas de ensefianza que se producen en la escuela, en que por
ejemplo, se privilegia lo procedimental, dejando a un lado el sentido de los métodos y los
contenidos de la matematica; como es sabido, esto genera importantes dificultades de
comprension de la matematica en los estudiantes. Por ultimo, sefialamos otro aspecto
mas a considerar consistente en mirar el aula y la escuela asi como el entorno de ésta,

como el escenario sociocultural que no puede dejar de ser considerado en la construccién
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de conocimiento matemadtic, o en los alumnos y por ende en la elaboracion de los
procesos de estudio de la matematica escolar. A la consideracion de un enfoque de
investigacién que reconoce el caracter transpuesto del saber matematico que se
encuentra en la escuela, la naturaleza sistémica de los fendmenos que se producen en los
procesos de adquisicion del saber matematico y que ademdas toma en cuenta elementos
de naturaleza epistemoldgica, cognitiva, didactica y los escenarios socioculturales, lo
denominamos enfoque socioepistemoldgico (Cantoral y Farfan, 2003), siendo en él que

enmarcamos nuestro estudio.

La identificacion, descripcién y desentrafiamiento de las dificultades y obstaculos que
enfrenta el profesor de matematicas para realizar su actividad, nos permitird iniciar el
disefio de un posible perfil de profesor de matematicas, fuertemente capacitado para
entenderlos y enfrentarlos a fin lograr mejoras en el aprovechamiento de sus alumnos. La
construccién de un modelo de profesor de matematicas, pasa por lograr incorporarlo a un
campo de saber que le sea especifico y que sea la fuente de informacién y actividad
profesional. ¢ Cuales son las multiples dificultades que el profesor enfrenta en su quehacer
y de que naturaleza son? ¢Cudl es del campo de saber especifico del profesional de la

docencia en matematicas y qué lo caracteriza?

El profesor de matemadticas, al no ser un ente aislado, enfrenta para cumplir su misidn,
aquello que la escuela de manera global enfrenta. La educacion ya no es pensable desde
un modelo escolar que se haya rebasado tanto espacialmente como temporalmente por
procesos de formacion correspondientes a una era informacional en la que la edad para
aprender son todas... Estamos pasando de una sociedad con sistema educativo a una
sociedad educativa. (Barbero, 2006, p.3). Se puede aprender en varias partes y de
multiples maneras y no como lo dicta la escuela tradicionalmente. Los profesores en
muchas ocasiones deben trabajar con alumnos que se les exige por razones
institucionales, dejar fuera de la escuela, su cuerpo, su alma, sus sensibilidades, sus

experiencias, y sus culturas, sean estas orales, gestuales, sonoras, visuales, musicales,
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narrativas o escriturales. (Barbero, 2006). Con ésto sefialamos de manera muy general las
dificultades que enfrentan los profesores; siendo en ese escenario donde el profesor tiene
que, ademas, superar las dificultades especificas de aprendizaje de las matematicas. Ser
profesor de matematicas en la actualidad exige de un sujeto con amplia formacién y un

saber muy especializado.

La matematica educativa como campo de saber especifico del profesor de matematicas

La Matematica Educativa, Educacion Matematica o Didactica de las Matematicas
constituye un campo de conocimiento consolidado. Actualmente, es posible ver sin gran
esfuerzo rasgos de consolidacion plena y que como sefiala Godino (2000, p.211) pueden
reconocerse en una plena institucionalizacion al permitirse la creacion de departamentos
universitarios que se ocupan de dicho campo. El establecimiento de estudios formales de
especializacion en el campo, tales como maestrias y doctorados en matemdtica educativa,
asi como el planteamiento y desarrollo de proyectos de investigacion con apoyos de
recursos publicos. Otro elemento y muy importante, es el surgimiento de varias revistas
especializa-das en el campo de la matematica educativa con los estandares de evaluacion
comunes a revistas de otros campos de mas larga tradicién que el nuestro; la base de
datos MATHDI, que sistematicamente almacena los resimenes de los articulos publicados
en mas de 500 revistas y otras publicaciones, es el mejor indicador de la riqueza vy

complejidad del campo...

Explorando nuestro campo académico con un modelo establecido por (Fuentes -Navarro,
1998) denominado modelo heuristico (estructural) del campo académico. Este nos
permite distinguir tres practicas académicas. Las centradas en la produccién, en la
reproduccion y en la aplicacidon de dichas practicas que para nuestro caso serian las de la
matematica educativa. Las modalidades de practicas académicas mencionadas estan

sujetas a determinaciones (tanto internas como externas) diversas y que deberian estar

Comité Latinoamericano de Matematica Educativa A. C.

892



Categoria 3. Consideracion de aspectos socioepistemoldgicos en el andlisis y el redisefio del discurso
matemdtico escolar

articuladas entre si mediante un nucleo comin de sentido bdsico compartido, y que

constituye lo que Kuhn (1982) denomina matriz disciplinaria.

Las practicas de produccion de conocimiento es lo que conocemos como investigacion, lo
gue es importante reconocer para el caso de nuestro campo académico es que la
investigacion se realizard bajo los marcos légicos, ideoldgicos, técnicos y éticos de las
ciencias sociales. Las practicas de aplicacion del conocimiento, se centran en el ambito de
la profesion, que en nuestro caso es la profesion docente en matematicas. Para poder
ejercer esta prdctica profesional nos sujetamos a los medios de calificacién formal para
ejercerla, como son los titulos profesionales y en algunos casos a la experiencia
reconocida. Las practicas de reproduccion del conocimiento y de los agentes que lo tienen
son los que median desde las universidades la conformaciéon del campo en términos
socioculturales afirma Fuentes-Navarro (1998). Para realizar esta mediacidn las practicas
académicas articulan los planos cientifico y profesional mediante programas
institucionales de docencia e investigacidn. Fuentes Navarro también nos sefiala que los
modos o grados de articulacion entre los subcampos cientifico y educativo (entre las
practicas de investigacion y de formacion de profesionales), es donde se ubican los
parametros de consistencia interna de estructuracion de un campo académico, mediante
una matriz disciplinaria que también incluya esquemas interpretativos, en una ideologia

profesional especifica.

Reflexionando desde el modelo de Fuentes-Navarro, identificamos en los diversos ejes de
su modelo algunas investigaciones en las que hemos participado o que hemos conocido a
través de la literatura especializada. Es con dicho esquema que ubicamos algunos avances
muy importantes. El eje formado por los subcampos cientifico y educativo es abordado
por Mingler (2006), reformulando la nocion de cultura matematica del profesor de
matematicas trascendiendo los propios conocimientos disciplinares; asi mismo Espinoza
(2006) se pregunta sobre como el profesor puede rescatar los significados culturales en el

aprendizaje de la numeracién Nahuatl dadas fuera de la escuela, en las actividades de
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aprendizaje de la escuela. En Gomez Sollano y Zemelman (2005), se discute la necesidad
de creacién en el profesor la construccidon de una utopia que haga posible una lectura
alternativa de la realidad actual. Diaz Barriga e Inclan (2001, p.37), discuten sobre las
reformas educativas que realizan las instituciones a espaldas de los profesores y que
después a éstos se les dificulta asumirlas... hemos mencionado lo que puede ser un
conjunto de puntos criticos de la reforma como la asuncidn de otra cosmovision sobre la
educacion, en la cual el docente no fue formado, y que ademds es opuesta a la que
comparte,...etc. (Adler et al, 2005), sefialan como campo emergente de investigacion la del
guehacer de los profesores de matematicas, sefalando los multiples aspectos que ahi

pueden abordarse.

Antecedentes de la investigacion

Es a partir de nuestros resultados de investigacion sobre el fendmeno de Ia
reproducibilidad, que se pone de manifiesto el papel primordial del profesor de
matematicas en el proceso de estudio de los estudiantes (Lezama, 2003, 2005). Nos
propusimos entender los factores tanto de caracter matematico como extramatematico
gue determinan la actividad del profesor. De nuestra tesis quedaron de manifiesto los
siguientes hechos y que se constituyeron en punto de partida de los estudios sobre le
profesor: El profesor con su actividad es determinante del logro didactico de los alumnos.
El profesor no se arriesga a la innovacion si siente que pierde el control de los que esta
acostumbrado a hacer en su actividad. No es una resistencia arbitraria sino un elemento
de identidad como profesional. El profesor en su quehacer profesional hecha a andar
elementos culturales producto de su proceso de formacidon, mezclandolas con asuntos
especificos de matematicas. Estos elementos constituyeron hipdtesis de trabajo en

nuestra investigacion.
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Método
Metodolégicamente se decidié proceder atendiendo a dos estrategias:

Primera, en toda tesis que se desarrollara bajo nuestra direccidn, atender aspectos que

estan relacionados con la actividad docente.

Segunda, realizar una serie de entrevistas de caracter no estructurada a fin de hacer
hablar al profesor sobre sus dificultades en los tres aspectos que nos planteamos: la
reproduccion de los efectos diddcticos, sus posibles resistencias a la innovaciéon en su
practica docente y las consideraciones de orden sociocultural que observa o percibe en su

actividad.

Las entrevistas libres se realizaron a manera de didlogo (con el entrevistado o entre los
entrevistados) en el que se pide al profesor que exprese sus experiencias o que opine
sobre los problemas que enfrenta a nivel personal o bien como colectivo para realizar su
actividad, lo dicho por los profesores nos permite interpretar y categorizar desde nuestro

marco tedrico, los factores que dificultan su actividad docente.

La exploracion del pensamiento, creencias y representaciones del profesor, tiene un alto
nivel de complejidad, pero al entrevistar a diversos grupos de profesores y poniendo
atencion a las distintas maneras de enfocar un mismo asunto, nos dan elementos para

estructurar categorias a considerar en el analisis de la actuacién del profesor.
Si bien las entrevistas fueron libres, versaron tematicamente sobre los mismos puntos.
e Como es el ritual de la clase. Descripciones de clase.

e Cual es el escenario (en cuanto a disciplina, espacio fisico, organizacién social de la

clase) que consideran mejor para aprender matematicas.

e Cuales son las principales dificultades que ven en los estudiantes para aprender

matematicas.
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e Como problematizan el saber matematico para disefar su clase, en contraposicidon con

elementos extramatematicos que pueden ayudar a mejorar la instruccién.

e En qué aspectos y en qué sentido los alumnos pueden ser mas habiles, profundos y

reflexivos que sus profesores.

Minglier (2006) en su tesis utilizd un formato de entrevista profunda no estructurada a fin
de alcanzar una visidon de cudles eran los elementos de caracter familiar, social y escolar

gue hicieron de los maestros lo que son actualmente como docentes.

Las entrevistas nos dan una aproximacién que nos permite identificar desde nuestro
marco, cudles son los vacios tedricos, practicos y actitudinales, asi como los factores que
pueden ser calificados como culturales en el sentido de las influencias de lo que hemos
calificado como escenarios socioculturales, en el ejercicio de la profesién de maestros de
matematicas. Es importante sefialar que sobre la marcha decidimos complementar lo que
calificamos la visidn de los profesores, con la vision de los estudiantes a fin de poder ver

los elementos de contradiccion en las dos visiones.
Informe de un andlisis global de las entrevistas

Los profesores nos brindaron multiples experiencia y opiniones, a partir de las cuales en

un primer nivel de analisis, podemos sefialar los siguientes aspectos generales:

Hay ambigliedad en cuanto a la naturaleza de la profesién del profesor de matematicas, al
no identificar el campo de saber de referencia propio de su actividad de profesor. Si bien
se declara la matematica como elemento fundamental, en contradiccion con esto, nos
manifiestan multiples problemas que impiden el aprendizaje de sus estudiantes y que no
son de naturaleza matemadtica. Manifiestan no saber como enfrentar dichos problemas al
no poder identificar de manera clara una disciplina e informacién concreta que les
permita enfrentar los problemas de aprendizaje de las matematicas de una manera mas

amplia y que no se aleje de la matematica. Muestran gran dificultad para aceptar la
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nocion de discurso matematico escolar y por tal razén no ven la presencia de ideologia en

su actividad.

Les cuesta trabajo indicar la naturaleza de las dificultades de un estudiante ante un saber
especifico o bien no lo pueden expresar con claridad. Hay una fuerte creencia de que una

buena explicacion produce aprendizaje o conocimientos en los alumnos.

No hay claridad en cédmo articular propuestas o reformas educativas muy generales
basadas en teorias del aprendizaje que no comparten o entienden, en acciones concretas

de clase.

Es comun que identifiquen que cambiar los modos de ensefianza exige necesariamente
acciones que son ajenas a la actividad matematica, costandoles mucho trabajo plantear
acciones que pasen a la problematizacién del saber matematico. Les cuesta mucho trabajo
articular una teoria del aprendizaje que esté en la base de sus acciones de ensefianza, es

decir, no se puede decir porqué tal o cual accién produce tal o cual aprendizaje.

Una reflexion final

Lo que pudimos recoger en lo expresado sobre la actividad de los profesores, abre

multiples preguntas, mas que certezas.

En términos de reproducibilidad, si un profesor no tiene claro por qué ciertas acciones de
sus estudiantes producen o no aprendizajes en ellos, hace que la actividad de clase sea
una especie de apuesta y no se sabe si se obtendran los resultados esperados. Esto nos
muestra que si no se hacen disefios de clase que consideren la epistemologia del saber y
las dificultades propias de los estudiantes para hacerse idea de los conceptos que se
estudian, serd muy dificil construir de manera segura formas de instruccion que aun
considerando la heterogeneidad de los grupos, puedan producir aprendizajes. Lo cual es
un gran obstaculo para poder enfrentar la masificacion (grupos muy grandes vy dificiles de

controlar) que requiere especial atencion en nuestras aulas. En términos de resistencias al
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cambio, pudimos ver que uno de los elementos que mas impactan al profesor es la
pérdida de control de lo que pasa en el estudiante, aunque en las formas de ensefianza
tradicional tampoco hay control, pero el profesor vive una “ilusién de que si sabe lo que
pasa”. Esta pérdida de control es determinante pues estd asociada a que el profesor
puede temer de dejar de ser el profesor que es (esto es una mera hipdtesis) y eso
constituye una pérdida de identidad, elemento que debe ser cuidado en cualquier politica
institucional de puesta al dia a profesores en el marco de un nuevo enfoque educativo.
Basta por ejemplo analizar, las multiples interpretaciones de los conceptos aprendizaje

significativo y profesor facilitador.

Estudios sobre el profesor resultan indispensables para apoyarlo mas en sus procesos de
puesta al dia y poder lograr mas confianza en que lo que se hace en la clase de
matematica producird aprendizajes sélidos e utiles en los futuros profesionistas. Es
indispensable propor-cionarle al profesor informacion y teoria que lo haga considerar que
su quehacer como pro-fesor de matemadticas es una actividad cientifica, que tiene un
cuerpo de saber producto de la investigaciéon y que puede y debe desarrollar actividad

académica para discutir con sus pares.
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