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Resumen

Este taller tiene como proposito primordial presentar algunas caracteristicas
del conocimiento del profesor y estudiantes para profesor y la relacion de las
mismas con la gestion del proceso de ensefianza-aprendizaje en ambientes
fundamentados en la resolucion de problemas. En esencia, se espera dar a
conocer aspectos asociados a la gestion del conocimiento matematico y la
competencia docente “mirar profesionalmente”.
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proceso ensefianza-aprendizaje, competencia “mirar profesionalmente”,
gestién del conocimiento matematico.

1. Tematica

El conocimiento del profesor de matematicas, la practica de ensefar
Matematica, la gestion del proceso ensefianza-aprendizaje y la competencia
mirar profesionalmente.

2. Objetivos

e Presentar algunas caracteristicas del conocimiento del profesor vy
estudiantes para profesor y la relacion de las mismas con la gestion del
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proceso de ensefianza-aprendizaje en ambientes fundamentados en la
resolucién de problemas.

e Dar a conocer aspectos asociados a la gestion del conocimiento
matematico y la competencia docente “mirar profesionalmente”

3. Referentes tedricos

3.1 Sobre el conocimiento del profesor y
del estudiante para profesor de matematicas.

Son diversos las investigaciones que han hablado sobre el conocimiento del
profesor. Sin embargo, en este escrito se presentard la postura de Ball y
Cohen (1999). Estos autores hacen una caracterizacion mas explicita del
conocimiento de la disciplina del profesor de matematicas y sefialan que
conocer las “matematicas que se van a enseflar” supone mucho mas que la
1dea de “conocer las matematicas del curriculo”. Supone llegar a conocer el
contenido matematico desde la perspectiva de que dicho contenido debe ser
aprendido por alguien. Esta condicion se apoya en el reconocimiento de que
llegar a “conocer las matematicas que deben ser ensefiadas para que alguien
aprenda” supone un conocimiento de las matemadticas especifico y vinculado
a la tarea profesional de ensefiar matematicas (Ball & Cohen, 1999).

El equipo de Ball (1999) propone cuatro categorias para el conocimiento del
profesor: 1. Conocimiento comdn del contenido, como el conocimiento y la
habilidad matematica que se espera tenga cualquier adulto educado, 2.
Conocimiento especializado del contenido, como el conocimiento que el
profesor requiere en su trabajo y que va mas alla de aquel que tiene un adulto
educado, 3. Conocimiento del contenido y de los estudiantes, 4.
Conocimiento del contenido y de la ensefianza (Ball, Hill, & Bass, 2005).

Tomando como base lo expuesto por Ball & Cohen (1999), Llinares, (2000,
2004, 2008) considera que la manera como los estudiantes para profesores y
los profesores de matematicas necesitan conocer las matematicas difiere de
la manera en la que otros profesionales necesitan conocerlas. Como
consecuencia de este hecho, en un programa de formacion de profesores el
contenido matematico debe ser “diferente” de las matematicas en otros
diferentes perfiles profesionales (arquitectos, matematicos profesionales,
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ingenieros, economistas etcétera) (p. 66). Otro aspecto que establece una
diferencia radical en la formacién de profesores con relacion a otros
profesionales es que los futuros profesores de matematica deben prepararse
en epistemologia de la matemética (D’ Amore, 2004).

Teniendo las consideraciones sobre la formacion de profesores, segun
Llinares, Valls, y Roig (2008), se genera la necesidad de que los estudiantes
para profesor y los profesores investiguen el potencial de las “situaciones
matematicas”, viéndolas como instrumentos de aprendizaje matematico. Una
tarea previa para ver las situaciones matematicas como instrumentos de
aprendizaje de los estudiantes para profesor es explorar las posibilidades
matematicas del problema, identificar posibles objetivos por conseguir con la
resolucion de esta tarea en un contexto de ensefianza e intentar prever
posibles estrategias de los estudiantes.

Segun Llinares et al. (2008) para realizar un analisis de la situacion de
ensefianza, los estudiantes para profesor necesitan comprender la tarea y las
matematicas implicadas. Y agregan que estas situaciones no sélo implican
resolver el problema disefiando estrategias, conjeturando relaciones que
deben ser probadas o generalizando mediante la modificacion de la
presentacion del problema, sino también pensar en el problema como un
instrumento con el cual es posible generar aprendizaje matematico. De esta
manera, segun estos autores, la introduccion de “lo didactico” en el analisis
de las tareas matematicas, cuando se ven como instrumento de aprendizaje,
se convierte en si mismo en un objetivo didactico para el formador de
profesores (p. 64).

De acuerdo con lo anterior, para estos autores el conocimiento profesional
del profesor de matematicas se considera integrado por diferentes dominios
(conocimiento sobre la organizacion del curriculo, los modos de
representacion y ejemplos mas adecuados en cada momento, las destrezas de
gestibn y comunicacion matematica en el aula, conocimiento en
epistemologia de la matematica etc.) (D’ Amore, 2004; Escudero & Sanchez,
1999; Garcia, Serrano, & Espitia, 1997; Gavilan, Garcia, & Llinares, 2007;
Llinares, 2000). Sin embargo, para Llinares (2008) el rasgo que caracteriza
el conocimiento del profesor no esta sélo en lo que conoce (dominios de
conocimiento) sino en lo que hace con lo que conoce (uso del conocimiento)
(Eraut,1996, citado por Llinares, 2008).

Llinares (2008) subraya la importancia del uso del conocimiento en la
resolucion de las situaciones problematicas generadas en su actividad
profesional, es decir la practica de ensefiar matematicas entendida como: 1.
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realizar unas tareas (sistema de actividades) para lograr un fin, 2. hacer uso
de unos instrumentos, y 3. justificar su uso (Llinares, 2008). Al considerar la
ensefianza de las matematicas como una practica que tiene que ser
comprendida y aprendida, Llinares (2004, 2008) identifica tres sistemas de
actividades que la articulan y los componentes del conocimiento profesional
que permiten realizarlas, a saber: 1. analizar, diagnosticar y dotar de
significado a las producciones matematicas de sus alumnos y comparar estas
producciones con lo que él pretendia (objetivos), 2. planificar y organizar el
contenido matematico para ensefiarlo -determinar planes de accion- y 3.
dotar de sentido y gestionar la comunicacion matematica en el aula (p. 12).

Para desarrollar cada uno de estos “sistemas de actividad”, el estudiante para
profesor debe llegar a ser competente en los diferentes aspectos que los
definen, y por tanto “conocer” lo que lo fundamenta generandose de esta
manera la competencia docente respectiva (Llinares, 2004). Desde esta
consideracion aparece de manera natural un llamado a hablar de la
competencia como parte fundamental del conocimiento del profesor de
matematicas y del estudiante para profesor de matematicas.

3.2 La practica de enseiiar Matematica

Llinares (2008) ha considerado importante que tanto el profesor como el
estudiante para profesor usen efectivamente su conocimiento en la
resolucién de las situaciones problematicas generadas en la préctica de
ensefiar matematicas. Esto hace sin lugar a dudas que en este documento se
reflexione y profundice sobre las caracteristicas fundamentales de esta
practica.

Jackson (1975) sefialo distintos momentos en los que se desarrollan las
actividades de la practica del profesor, a los cuales denominé fase pre-activa
(antes de la clase), fase interactiva (durante la clase) y fase post-activa
(después de la clase). Ponte en el afio 1995 hace alusién a la practica del
profesor cuando considera que el conocimiento en accién es visto en relacion
a tres areas: la practica lectiva, la practica no lectiva y el desarrollo
profesional. Este conocimiento esta estrechamente relacionado con el
conocimiento de referencia (que incluyen el conocimiento del contenido de
la ensefianza, la pedagogia y el curriculo), asi como con varios procesos de
reflexion (por, en y sobre la accion) (Da Ponte, 1995).

Sobre la accion en la préctica lectiva, Da Ponte (1995) presenta dos
dominios distintos; el primero es el conocimiento sobre gestion del aula y el
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segundo el conocimiento did4ctico. Estos dos dominios estan profundamente
interrelacionados, por lo que todo lo que sucede en cada uno de ellos se
refleja inmediatamente en el otro (Doyle, 1986). Sin embargo, es pertinente
distinguirlos en tanto el cumplimiento de objetivos, pues en cada dominio
son diferentes, ambos tienen logicas distintas y las relaciones de cada uno
con los distintos ambitos de referencia, tambien son diferentes (p. 197).

Para Da Ponte (1995) el conocimiento sobre la gestion del aula incluye todo
lo que le permite al profesor crear un ambiente propicio para el aprendizaje,
estableciendo las reglas para su trabajo, poner en obra los métodos de
organizacion de los estudiantes, frente a las situaciones o comportamientos
acorde con sus reglas etc. Por su parte en el conocimiento didactico, segun
este autor, se pueden distinguir cuatro aspectos fundamentales: una guia
curricular, el calendario, la monitorizacion y la evaluacion.

3.3 Sobre la gestion del proceso
ensefianza- aprendizaje

Las consideraciones que sobre el conocimiento en accion y en particular
sobre la préactica hechas por Da Ponte (1995) se pueden relacionar con los
momentos propuestos por Jackson (1975) en la practica de un profesor y ain
mas con las fases que Llinares (2000) establecié tomando como base el
trabajo de este autor. Para Llinares (2000) la primera fase es la fase de
planificacion y organizacion de las matematicas que se van a estudiar, es
decir es el momento en el que se toman decisiones acerca de qué ensefiar y
cémo ensefiarlo. La segunda fase es la fase de gestion del proceso de
ensefianza aprendizaje en la que se da la relacion entre el problema
propuesto y los estudiantes en el contexto aula y la tercera fase es la fase de
reflexion y nueva comprension ( (Llinares, 1991) y tiene como propoésito
aprender de la propia experiencia.

Llinares (2000) establece que algunas de las tareas del profesor en la fase de
gestion del proceso de ensefianza aprendizaje son especificas del contenido
matematico y otras son de caracter general (en el sentido de Doyle, 1986)
relacionadas con la organizacion de los estudiantes, el manejo del orden y la
disciplina, las tareas propuestas, entre otros. Con relacion a las tareas del
contenido matematico, este autor considera que son aquellas que estan
vinculadas a la gestion de la interaccion entre los estudiantes y el
conocimiento matematico que subyace al problema matematico propuesto
(Saraiva, 1995; Perrin-Glorian, 1999; Llinares, 2000;) y en la caracterizacion
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del discurso en el aula (Hache & Robert, 1997). Esto es, con el discurso
pedagdgico y la comunicacién que propicia.

Ahora bien, con relacion a las tareas asociadas a la gestion del aula ya Duke
en 1970 consideraba que eran todas aquellas disposiciones y procedimientos
necesarios para establecer y mantener un entorno en el que puedan darse la
instruccion y el aprendizaje (Duke, 1979). Al respecto Emmer, 1987
afirmaba que la gestién del aula era un conjunto de comportamientos y
actividades del profesor encaminados a que los alumnos adopten una
conducta adecuada y a que las distracciones se reduzcan al minimo (Emmer,
1987; Sanford, Emmer, & Clements, 1983).

Basados en las consideraciones Duke (1979) y Emmer (1987) sobre gestion
del aula, Davis y Thomas (1992) establecen recomendaciones para esta
gestion, las cuales se pueden dividir en cuatro grandes categorias, a saber:
aquellas recomendaciones asociadas a las normas y expectativas, otras
relacionadas con la organizacion del aula, otras referidas a las actividades en
el aula y finalmente recomendaciones para responder al mal comportamiento
0 a las desviaciones. Sin embargo, todas estas recomendaciones se centran
basicamente en mantener el orden, la disciplina de los estudiantes, asi como
otras disposiciones que le permitan tener el control del aula. Es decir, se
inscriben dentro de las tareas del profesor de caracter general que Llinares
(2000) estableci6 en la fase de gestion del proceso de ensefianza aprendizaje.

Algunas de las actividades del profesor que Llinares (2000) identificd dentro
de esta fase son: 1. la gestion de los distintos momentos o secciones que
conforman cada clase, leccion, tema o unidad de ensefianza y de aprendizaje
que constituyen la leccion de matematicas; 2. La presentacion de la
informacion; 3. la gestion del trabajo y la discusion en grupo; 4. La
interpretacion y respuesta a las ideas de los estudiantes; 5. la gestion de la
discusién en gran grupo; 6. la construccion y uso de representaciones; 7. la
introduccion de material didactico o de entornos informaticos y 8. la gestion
de la construccion del nuevo conocimiento matematico desde la interaccion
profesor- alumno-tarea etc. (p. 16).

El disefio y gestion de situaciones de ensefianza aprendizaje y de materiales,
Niss (2003) lo identific6 como una competencia didactica y pedagogica del
profesor de matematicas (p. 189). Por su parte Rico (2002) establecio que la
de gestion del contenido matematico en el aula es una de las competencias
béasicas del profesor de matematicas. En otras palabras, para estos autores
cuando se habla de gestion del proceso ensefianza y aprendizaje se esta
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haciendo alusién a una competencia fundamental del profesor, la cual se
debe desarrollar en el estudiante para profesor.

Ahora bien, de acuerdo con lo anterior es comprensible porque para Zabalza,
(2004) y Marin del Moral (2008) la gestion del proceso de ensefianza y
aprendizaje en el aula es considerada compleja y que requiere considerar
muchos aspectos, los cuales surgen directamente en el contexto del aula y
por tanto no siempre se pueden planificar de antemano. No obstante, para
Lupiafiez (2010) la gestion se puede ver desde el punto de vista de la
planificacion. La gestion de clase como “la planificacion y el procedimiento
para establecer y mantener un entorno en el que ensefianza y aprendizaje
pueden tener lugar” (Duke, 1979, citado en Doyle (1986, p. 394)), implica,
segun Gomez (2007), que el profesor no solo debe actuar para “mantener el
orden en el aula”, sino que también debe prever y gestionar sus actuaciones
de tal forma que los escolares logren los objetivos de aprendizaje. Sin
embargo, para los intereses de este taller la atencion estard centrada en la
gestion del proceso ensefianza-aprendizaje a la que hace alusion Llinares
(2000) cuando se refiere a la segunda fase de la préactica del profesor.

En la segunda fase de gestion del proceso ensefianza y aprendizaje Bonilla,
Bohdrquez, Narvéez y Romero (2015) proponen tareas del profesor cuando
éste estd desempefiandose en un ambiente de aprendizaje fundamentado en la
resolucion de problemas. Una tarea que consideran fundamental es que gran
parte de la accion del profesor debe recaer en desplazar su protagonismo
hacia la busqueda de comunicacion entre los estudiantes, tanto en los grupos
pequefios como en la clase en general (Bohérquez, Bonilla, Romero, &
Narvaez, en prensa). También se espera que el profesor en la interaccion con
los estudiantes tenga en cuenta la intervencion de los estudiantes, preguntas,
afirmaciones y otros aspectos, para a partir de estos generar orientaciones
que les permitan analizar el camino de solucion inicialmente propuesto.

3.4 La competencia “mirar profesionalmente”

La idea que se expone anteriormente estd estrechamente relacionada con
nocion de la competencia docente “mirar de una manera profesional”
(Jacobs, Lamb, & Philipp, 2010). La cual, segun Llinares (2013, 2015),
permite al profesor de matematicas ver las situaciones de ensefianza-
aprendizaje de las matematicas integrando tres destrezas: identificar los
aspectos relevantes de la situacion de ensefianza; usar el conocimiento para
razonar sobre dichos aspectos, y realizar conexiones entre aspectos
especificos de las situaciones de ensefianza-aprendizaje y principios e ideas
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mas generales sobre la ensefianza-aprendizaje para tomar decisiones de
accion. Esta caracterizacion se basa fundamentalmente en lo expuesto por
Jacobs, Lamb & Philipp, (2010) y Fisher et al. (2014).

4. Propuesta de actividades

En el taller se propondran dos tipos de guia, la primera busca que los
asistentes al taller presenten algunas consideraciones que tienen sobre la
gestion y la segunda indaga sobre las acciones que debe tener el profesor
para orientar un proceso de aprendizaje en un ambiente fundamentado en la
resolucion de problemas. Posteriormente se solicitara a que conformen
grupos de tres personas para discutir, entre otras cosas, sobre las respuestas
dadas a las guias descritas anteriormente y sobre las caracteristicas de la
gestion del conocimiento matematico.
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