Conferencia Interamericana de Educacion Matematica
X I Conferéncia Interamericana de Educagao Matematica
Interamerican Conference on Mathematics Education

LD
e
| e
~d

Tuxtla Gutiérrez, Ghiapas,hMéxic; i H

Concepciones de Profesores de Bachillerato sobreDamostracion
Matematica en contexto escolar

Maria VictoriaRamosAbundio

Unidad Académica de Matematicas, Universidad Auttende Guerrero
México

vick.ramath@gmail.com

Gema RubMoreno Alejandri

Unidad Académica de Matematicas, Universidad Auttende Guerrero
México

alejandrigemath@gmail.com

EfrénMarmolejo Vega

Unidad Académica de Matematicas, Universidad Autdamde Guerrero
México

efrenmarmolejo@yahoo.com

Resumen

Este trabajo se enmarca dentro de las investigegignbre las concepciones del
profesor de matematicas y de aquellas relacionedadas practicas de la
demostracion en el aula. Se busca con este progggdar concepciones que
evidencian profesores de Bachillerato sobre la d&@con matematica en la
Geometria escolar, teniendo como referencia sggtifia para el analisis las
funciones de la demostracion que establece Deek4l(1993).

Palabras claveconcepciones de profesores, demostracion, canésxlar,
Geometria y Bachillerato.

Introduccion

La Direccion General de Bachillerato, en Méxicopaatir del ciclo escolar 2009-2010
incorpord en su plan de estudios los principioscbasde la Reforma Integral de la Educacion
Media Superior cuyo proposito es fortalecer y ctidaola identidad de este nivel educativo, en
todas sus modalidades y subsistemas; proporciamareducacion pertinente y relevante al
estudiante que le permita establecer una relacire ¢a escuela y su entorno; y facilitar el
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transito académico de los estudiantes entre lcsisgalas y las e

El programa de estudio de la Direccién General Rithillerato 2013 de la
asignatura de MATEMATICAS II, que pertenece al candisciplinar de MATEMATICAS
y se integra en cuatro cursos, conforme al maroicalar comun, tiene la finalidad de

“propiciar el desarrollo de la creatividad, el peasiento logico y critico entre los
estudiantes, mediante procesos de razonamientojragtacion y construccion de
ideas que conlleven el despliegue de distintos @omentos, habilidades, actitudes y
valores, en la resolucion de problemas matematig@s en sus aplicaciones
trasciendan el ambito escolar; para seguir lo aiierse establecieron las
competencias disciplinares basicas del campo derlaematicas, mismas que han
servido de guia para la actualizacion del progra(ia2013)".

Ademas, algunos de los bloques en los que se sdédd plan de estudios,
especificamente dentro de las actividades de emza& establece que el profesor demostrara
a los alumnos “el teorema de Pitagoras”, “el te@rata Thales”, etc. Sin embargo, no se
pide que el alumno demuestre y no se hace énfasengefar, no se ensefia al alumno a
demostrar los teoremas. Esta situacion hace néxdaareflexion, puesto que la
demostracion (concepto central de la matematicaocoiencia), ocupa un rol poco
esclarecido en los documentos curriculares del illexetto en la practica dentro de su
ensefanza.

En consecuencia, centrdndonos en la labor docenteatematicas en la planeacion
didactica y la gestion de los procesos de aprejdisdativos a la demostracion, y su
instrumentacién surgen preguntas como las siguept@®mo concibe el profesor la
demostracion en las clases de matematicas?, ¢@odecisticas, en su opinion, poseen las
situaciones en las que se cuestiona la validezrglen@ntos?, ¢cOmo gestiona los procesos
de argumentacion y los procesos de validacion?, etc

Ahora bien, relacionado con estas cuestiones, igaegones evidencian, al menos, tres
lineas directrices: la importancia de las situassoy procesos de validacion, el desempefio
de los alumnos ante el proceso de argumentacidéel enla (Duval, 1999; Boero, 1999;
Balacheff, 2000; Marmolejo y Moreno, 2012; Cresp@05), y, concepciones que tiene el
profesor ante este mismo proceso (Crespo, 200%jdAr&iménez Rodriguez y Rosich Sala,
2006). Esta investigacion se perfila en la teradaestas lineas: busca identificar las
concepciones del profesor de matematicas de berettilacerca de la demostracion
matematica en contexto escolar.

Son de suma importancia, las investigaciones valatl estudio de las concepciones del
profesor, pues, en palabras de Llinares (1999)dasepciones inciden en la forma de ensefiar
del profesor, reflejando asi la forma en que égteralié. En la misma direccion, De Gamboa,
Planas y Edo (2010) afirman que existen diversasasaque contribuyen a dar explicacion, al
por qué los alumnos llegan a manifestar dificukagara desarrollar argumentaciones
matematicas, sefialando que algunas de ellas seef@radas por las dificultades de
argumentacion que experimentan algunos maestrosatEEmaticas. Remarcandose asi, o
esencial del papel de las practicas argumentadiesde la perspectiva del profesor.

Ahora bien, tradicionalmente el papel de la deracgin en la ensefianza, en opinion de
varios autores, se ha reducido su Unico tratamisastancial: el ambito de la geometria
euclidiana (Knuth, 2002; Wu, 1996). En particuldly (1996) argumenta que la escasez de la
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demostracion fuera de la geometria es una tergieiérs de su naturaleza y, en general, afirma
esto contribuye a la formacion de una imagen taatmfalseada de las matematicas en si.

Sin embargo, Araujet al. (2006) arguye una razén por la que posiblementsteexi
una gran cantidad de estudios que usan situadgimnekcontexto de la geometria euclidiana
para observar las situaciones y procesos de validta Geometria es una disciplina que por
cierto tiempo y en algunas culturas ha sido el pligena para mostrar estos procesos de
forma solvente, puesto que casi no se ha fomentadeultura argumentativa fuera de la
demostracion clasica que estableciese conclusianestir de premisas y definiciones
anteriormente reconocidas”.

Lo anterior, aunado a la presencia explicita y deera Unica de la demostracién en el
programa de estudios de Matematicas Il (con cotdsnile Geometria y Trigonometria), este
trabajo se centra en la pregunta investigaci@pué concepciones sobre la demostracion en
la geometria escolar evidencian profesores de Blacaio? Asi, el objetivo de la investigacion
es identificar y caracterizar concepciones de up@de profesores de Geometria en
Bachillerato acerca de la demostracion en contestolar.

Marco Conceptual

En esta investigacidon asumiremos la definicidn algcepciones en consonancia con la
propuesta por Ponte (1994):

“las concepciones son marcos organizadores implécile conceptos, con una
naturaleza esencialmente cognitiva y que condiciotza forma en que afrontamos
las tareas”.

A modo de filtros, las concepciones son, a la gamdicion y limite de nuestro
conocimiento de la realidad. Ademas, permiten mégar esta realidad a la vez que son
elementos bloqueadores de esta interpretaciongPoo®?2).

Tal como sefiala Gil y Rico (2003), las concepciasws mantenidas con plena
conviccidn, son consensuadas y tienen procedingguara valorar su validez. En tanto das,
creencias son las "verdades" incontrovertibles peedes en poder de todo el mundo, que se
deriva de la experiencia o de la fantasia, conugrte componente afectivo y evaluativo

El interés en el estudio de las concepciones sedyasl supuesto de que este substrato
conceptual juega un papel esencial en el pensayela accion. En lugar de referirse a
conceptos especificos, constituyen una forma danargcion de ellos, de ver el mundo, de
pensar. Sin embargo no pueden reducirse a los taspebservables mas inmediatos de la
conducta y no se evidencian con facilidad.

Ahora bien, aunque es importante el andlisis dedasepciones del profesor sobre la
demostracion matematica como objeto cientificantelrés de esta investigacion se centrara en
analizar cuél es la concepcion del profesor sobte ebjeto desde la ensefianza. Asi que se
asume a la demostracion matematica no sélo ennéblseformal, sino que también en sus
posibles matices escolares. De manera que, ekanglie se hace sobre las concepciones de la
demostracion en este trabajo de investigacion tiemms dimensiones que se asumen como
categorias de analisis: Tipo de demostracionesirdlara de la Demostracion en la Matematica
Escolar y Funciones de la Demostracion Matematica.

Niveles de Formalidad de la demostracion
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Knuth (2002b) categoriza en tres diferentes gratb$ormalidad a la demostracion,
de acuerdo a las respuestas del profesor: pruebamslés, pruebas menos formales, y
pruebas informales.

— Pruebas formales.Las descripciones son de naturaleza muy rituahsteulada en gran
medida a los formatos prescritos y/o al uso deemguaje en particular (cf. Martin &
Harel, 1989, citado en Knuth, 2002b).

- Pruebas menos formalesSon pruebas que no necesariamente tienen unatesaruc
rigidamente definida o no se perciben como "matiearaente rigurosa”.

- Pruebas informales.Las pruebas de esta naturaleza podrian descnbégs como
argumentos en los que uno ofrece razones parfigaistias acciones matematicas
propias o presentar ejemplos para respaldar lasafiones de uno (en ambos casos, los
argumentos no se considerarian pruebas validas).

De manera analoga, en este trabajo de investiggmiétendemos en esta categoria
identificar los niveles de formalidad de la demasitin en el contexto escolar, conciben
los profesores.

Naturaleza de la Demostracion en la Matematica Estar (ME)

Con respecto a la naturaleza de la demostracioennddica en bachillerato se asumieron
tres subcategorias para el andlisis de la infodnaei continuacion se describen:

- Importancia de la demostracion en la ME.Se refiere a todo aquello que tiene que
ver con lo que para él consiste una demostracaimdmbjeto de ensefianza) y la
importancia que el profesor le asocia a la demadstigpara ser ensefiada en el aula.

— Demostracion en el curriculo.Tiene que ver con la interpretacion que el profesor
hace sobre las recomendaciones y particularidestablecidas en los programas de
estudios en relacion a la demostracion.

- Demostracion para los estudiantesSe refiere a aquellos aspectos que el profesor
considera posee un estudiante para introducidodemostracion y en ese sentido que
evalla de ellos al desarrollar una demostraciécoatexto escolar.

Las funciones de la demostracion matematica

Se entiende pofuncion de la demostracioal propésito o a la utilidad que tiene la
demostracion para quién la propone o para quignidgoreta. En este sentido, es de gran
utilidad la caracterizacion que reporta De Villi¢i993) sobre las funciones de la
demostracion en matematicas.

Una caracterizacion sobre las funciones de la deawddn en matematicas, segun De
Villiers (1993), sin orden especifico de importanse describe a continuacion:

- Verificacion. La demostracién se ocupa de la veracidad de urcemm

— Explicacion. La demostracion proporciona informacion sobre poé s cierto
determinado enunciado.

— Sistematizacion.Otra funcidén es la de organizar varios resultadosire sistema
deductivo de axiomas, los principales concept@ogemas.
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— Comunicacion.La demostracion comunica conocimiento matematico.

— Descubrimiento. La demostracion juega un papel importante en edutesniento o la
invencion de nuevos resultados.

Aunque las cinco funciones pueden ser diferenciast@s de otras, a menudo estan
intrinsecamente relacionadas en casos especiinagunos, ciertas funciones pueden dominar
sobre otras, en otros casos, algunas de estasries@on inexistentes.

Metodologia

Adaptamos la metodologia que Knuth (2002ay 200fb)utilizado en su trabajo,
considerando dos fases para estudiar las concescida los profesores: primero, desde
la postura del profesor como alguien que tiene comento matematico y segundo,
desde la postura como profesor de matematicastidwencion se centra en la segunda fase,
sin embargo los resultados de la primera fase santerés en el andlisis de la segunda.

Sujetos de estudio

Los participantes son profesores de matematicasbatsillerato en servicio. La
seleccion de dichos participantes se hizo congidertas siguientes caracteristicas:

» Adscritos al subsistema Colegio de Bachilleres (BOB) de distintos planteles
educativos del estado de Guerrero.

» Con formacion académica que les haya proporcionidlta experiencia con la
demostracion matematica.

* Que tuvieran mas de cuatro afios de experienciantbocke Matematicas en ese
nivel educativo.

* Que hubiesen impartido al menos un par de vecasigaatura cuyo contenido tematico
es referente a la Geometria y Trigonometria.

Proceso metodoldgico para la recoleccion de datos

La fuente de datos consistio en dos entrevistas-esmucturadas. Cada entrevista
duré aproximadamente una hora y media, fue grabadaudio y video, a partir de dos fases
distintas constituidas por etapas como se muestta fgura 1. El objetivo de las entrevistas,
es identificar las categorias establecidas en eloy@nceptual, en las respuestas del profesor.
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FASES PROPGSITOS

FASE |
Participante: como quien tiene cierto conocimiento
de la demostracidn

1
i Centrarse. en las concepciones de los |
Etapal I [
5‘, profesores sobre la naturaleza y el papel f
| {
§

Preguntas de opinion. i
de la prueba en la matematica.
.g S
1
o Fiapa? ! Indagar sobre la comprensién de lo que |
Py =1 Evaluacién de demostraciones —— | 3 |
£ alternativas de una proposicion ! R 08 JASSION) pRnstiuiel Hna |
= prop i ! demostracion. !
Q e
)
= FASE Il
g Participante: como profesor que asume una
g postura respecto a la ensefianza de la S S T P R %
z demostracicn | Centrarse en las concepciones de los :
+ |
8 1 profesores sobre la naturaleza y el papel de §
ﬁ Etapa 1l ! la demostracién en el contexto de las I
a‘ Preguntas de opinién. > I matematicas de Bachillerato y sus §
i P §
g : expectativas de la demostracién para los {
g | estudiantes. {
g | Indagar sobre cémo introduce una [
o Efapn:2 >, Proposicién (que herramientas didacticas, :
% Relato d‘_al cémo se usa la : como desarrclla la clase, que es lo que [
0 demostracion en sus clases. | esperas que los alumnes hagan, etc.) }
a‘ e —
8 | T e
Etapa 3 ! i
E P - 5 I Indagar scbre la comprension de lo que [
Evaluacion de demostraciones | 2 [
= I " o I, para los maestros constituye presentar i
alternativas de una proposicién a i
Q | una demostracién de un teorema a sus |
] presentar a los alumnos. [
) ,  alumnos. i
o B IR [
-3
o
Etapad =TT e —mmmm—— = |
Evaluacién de argumentaciones : Analizar cémo juzgan los profesores las :
(hipotéticas) de alumnos en una —3 argumentaciones de sus alumnos respecto {
situacién de validacion. ! a la veracidad o falsedad de un enunciado. :

Figura 1.Proceso metodoldgico para la recoleccion de datos.
Proceso metodolégico para el andlisis de datos

Para la transcripcion de las entrevistas grabaglapt® por considerar las convenciones
ortograficas segun Farias y Montero (2005), sinaggib se afiadieron y/o modificaron
algunas de ellas, de acuerdo al contexto en esgukesarrollo la investigacion y con el fin de
comprender mejor el discurso del profesor (Pind®8J.

Una vez realizada la transcripcion, se procedi@rddlisis de estas, considerando las
categorias establecidas. Como se muestra en largigdigura:
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ANALISIS DE LA INFORMACION | Entrevistas grabadas y transcritas
' LADEMOSTRACION ENLA | D
DISCIPLINA MATEMATICA <
O
- | Niveles de
| 10 l Formalidad de la A - E}E;
— Demostracion ®
E
Importancia de la
A Y demostracion en la e FIIE1 P2
I ensefianzade la N4
T matematica
E Naturaleza de la « FIIELP1
| 22 demostracién en la Demostracién en el * FIIE1_P4
G " Matemaética Escolar =¥ curriculo 4 « TIE2
La Demostracién y los s FIIE1 P3
R 7 alumnos =4 o FIE4
| * ‘Codificacién utilizando el
1 conjunto  de  codigos
| externos (e las funciones
A - propuesta por De Villiers)
La demostracién en la ¢ FIE1 e Generacion de codigos
s — i disciplina matemdtica -4 o FIE2 ' 4 Hisvos.
| A EIOnes _? A »  Recodificacion
| 3° ‘ demostracion incorporando los nuevos
i — Matematica La demostracién en + FIIE2 codigos
— contexto escolar =# o FIE3 -4 e Comprobacion de la
” —— fiabilidad de la
codificacién, un segundo
analisis de los datos
e Las muestras codificadas
de ambos investigadores
se compara y se examinan
las diferencias.

Figura 2Proceso metodoldgico para el analisis de la infordma
Resultados

En este apartado, por cuestiones de espacio sfesenta el caso del profesor A, de
los tres analizados y, de manera general, se paesercontraste las concepciones de los tres
profesores participantes.

Los tres profesores participantes, poseen antetssdeiograficos, formacion profesional y
experiencia docente heterogénea. Sus afos de exgarivariaban de tres a veintinueve afos y
sus materias que impartian variaban, pero todogi@artido Geometria en mas de 4 ocasiones.

Caso profesor A

Respecto a la demostracion matematica, ésta eslidaccomo ‘una serie de pasos dan
cuenta de donde proviene’ o ‘del porqué de la ealide un enunciado. Incluso, el profesor
asume que una propiedad matematica se demuesitifecaigpuscar ‘como explicarla o como
aplicarla’.

En relacién a la argumentacion y la demostracion:

» Considera que, en el contexto matemético, ‘arguanes dar un punto de vista y
demostrar es decir el por qué algo es valido’, Iseda una significativa diferencia entre
estas palabras.
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» En el contexto escolar, usa ‘argumentacion’ asoanla exigencia del ‘por qué’. Por
otro lado, en cierto momento asocia un argumemdaaccion de ‘probar’ y lo coloca al
mismo nivel de otro que a su vez asocia con ‘de@osDe esta manera, deja clara una
relacion cercana (incluso equivalente) entre ‘dérads‘argumentar’ y ‘probar’.

Esta apertura a la semantica de la palabra ‘deanpstrvo como consecuencia que en el
proceso de evaluacion de argumentos hiciera usno(@edundantes) de las palabras
‘explicar’, ‘demostrar’, ‘argumentar’ y ‘probar’.

Considera esta ‘serie de pasos’ con tres nivele®rdealidad: 'demostracion rigorista’,
‘demostracion no tan rigorista’, y, 'demostraciomasales’.

Marca una diferencia entre ambos contextos (matemngtescolar) sélo indicando que
preferentemente no se debe llevar a la practicalagsana demostracion ‘rigorista’.
Incluso asume que las 'demostraciones medio fosmgléas 'informales’ son suficientes
para que el alumno se convenza de la validez denunciado, y ya no sienta la
necesidad de saber el porqué.

Respecto a las funciones que le asocia a la deanigstren ambos contextos:

* En el contexto matematico, hace alusion a la fund@ verificacion de la demostracion
matemadtica, pero evidencio su inclinacién por lecfon explicativa de la misma.
Incluso, recalca la importancia de la visualiza@orel proceso de demostracion. En este
contexto identifica a las 'demostraciones visuakshque no las cataloga como
'‘demostraciones formales'.

» En el contexto escolar, las funciones de la demciéin matematica asociadas fueron: la
explicacion y la verificacion (principalmente cuasnpirica). Destacando de esta ultima
el potencial de la visualizacién en ella.

En la evaluacion de los argumentos que pretenddamostrar un enunciado o
fundamentar su validez el Teorema de Pitdgoras| eontexto matematico aunque distinguid
diferentes niveles de demostraciones, no pudolest&tos requisitos necesarios para que un
argumento alcanzara el estatus de demostraciommatita en sentido formal. Es posible
observar una comprensiéon y asimilacion elementncreta de la demostracién segun
Zillmer (1981), pues en sus evaluaciones de argtowenostré que comprende la
demostracién matematica pero no evidencio6 la dstraitdgica de los enunciados o una toma
de conciencia de las inferencias ni de las reglasfégrencias usadas. Mas bien, sus criterios
de evaluacion, tanto en contexto escolar comomkgto matematico, se vieron determinados
por aspectos no de tipo: predileccion, uso preeioadgumento en su practica docente, la
familiaridad con los contenidos inmersos en el a@puto, y, la poca o nula explicaciéon. En
general, mostré una tendencia a priorizar el peigsdaminductivo, de ahi que se concentrara
en la exigencia de ejemplos y no, por ejemplo, uastionar como se inferia la conclusion
deseada.

Aun més, la confianza y la conviccién, en su casogstaba atada a la funcion de la
demostracion sobre la verificacion (en un sentmonél), ni siquiera a la de explicacion,
mas bien se fundamentaba en la visualizacion seldilpccion.

Se declara a favor de lo que el Programa de estypdapone respecto a ‘demostrar’. De
hecho, propone que el tratamiento didactico-metmiocd que le da al Teorema de Pitagoras
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en el aula considera: Construccion de un rompeeash@imgorico - Armado del rompecabezas
como ‘demostracion visual’ - ‘Demostracion mas nigia’ con predominio algebraico. Sin
embargo, reconoce que generalmente pasa por &itmlades de demostracion y ‘Unicamente
introduce a través de ejemplos’ los teoremas geehta de que los alumnos se queden ‘sin
un sustento del porqué’.

También, es interesante que el profesor A, aledgabae un fendmeno que percibe a la
hora de introducir la demostracion matematica eaud: si primero se trabaja con
rompecabezas, el alumno acepta como considerdowdliTeorema de Pitdgoras con tan solo
esos argumentos de tipo empirico. Si después selaalma demostracion cuyo contenido
conceptual es esencialmente distinto al involucexdos rompecabezas, advierte que los
alumnos no lograrian entender con qué intencidérals®daria la otra demostracion. Asi,
asume que la verificacion, no la formal, sino lasitempirica, resulta suficiente para que
el alumno se convenza de la validez de un enuncjagimno sienta la necesidad de saber el
porqué.

La comprension elemental de la demostracion maiesri@rma parte fundamental en las
decisiones que toma en el &mbito escolar acerda demostracién en este contexto, esto
es evidente en las evaluaciones de argumentoseqlizor Su formacion profesional
también es relevante de manera significativa, puesie considera ‘rigorista’ y ‘no tan
rigorista’ asi como su aceptacion de las ‘demosin@s visuales’ deviene de su experiencia
en cierto curso en la Licenciatura y lo toma comaoametro para evaluar su quehacer en
el aula. Y otro aspecto trascendente en su tontecisiones es el gusto adquirido al
obtener mejores resultados en su practica docente.

El contraste entre las concepciones de los professr

Los profesores entrevistados manifestaron difeseptmtos de vista acerca de la
demostracion matemaética en relacion a su funcidhpyoposito que esta tiene en el aula de
clase. En general, los tres casos analizados somuastra de que, en concordancia con la
investigacion de Crespo (2004) “la demostraciomcepto central en la matematica como
ciencia, no lo es dentro de su ensefianza”.

Las funciones de la demostracidn, propuestas poYillers, en la mateméatica escolar
gue se evidenciaron en las entrevistas son séldaldg verificacion y la explicativa.
Sobresaliendo la explicacion del porqué de mangnéisativa.

La funcion de la verificacion de la demostracioe évidenciada, con diferente enfoque:

» Por dos profesores como un medio para estableecumg proposicion sea verdadera o
falsa, a partir de argumentos cuasi-empiricos/teagloles suficiente para que al alumno
se convenza de la validez de un enunciado y yéentada necesidad de saber el porqué.

» Mientras que para el otro, su postura deja verl@giargumentos cuasi-empiricos no son
suficientes para que una argumentacion logre atusstie una demostracion matematica,
sino procura fundamentar sus afirmaciones usamgmas reglas de inferencia.

La funcion explicativa de la demostracion fue aslangor los profesores en dos sentidos:

» Dos profesores al referir esta funcion de la deraogin, su enfoque tiene una apertura
tal que no se centraba en el razonamiento a nivelepto, sino de manera global (sin dar
mucho detalle y evidenciando basarse en fendmeagsoales o hechos sin fundamentos
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pero para ellos evidentes) mostrar como una detferdiega a ser cierta.

» Otro profesor deja ver que esta funcién de la deaién matematica se centra en el
razonamiento en los conceptos matematicos subyscente determinan por qué un
enunciado es verdadero, pero se declara en coatgue se realicen demostraciones
matematicas en el nivel bachillerato.

Es interesante que en la identificacion de lasifumes de la demostracion
matematica en contexto escolar se dejara de ladiesarrollo del pensamiento légico; el
papel de la interaccién social y, por ende, elmeconiento de la matematica como una
construccion social; y, su papel en la produccércahocimiento por parte del alumno.

También es de interés que los tres profesoresafimue trabajan en el aula usando
como eje principal la resolucion de problemas, mxauyen los problemas de deduccién de
la categoria de problemas.

Ahora bien, en el caso de los profesores A y Coteviccion de la validez de varias
afirmaciones incluidas en los argumentos a evalpgyenian de sustentos empiricosy su
andlisis estd fundamentado en unas creencias q@e hacen explicitas y ni son analizadas
por el sujeto mismo. A modo de ejemplo, esta eb @asel que el profesor A, elige como
buen argumento para validar el enunciddosuma de los angulos interiores de un
triangulo” el argumento de David:

“Si ponemos tres puntos en linea, vemos que nors&afningdn angulo..., pero
en el momento de mover uno vemos que se puedereaindo angulos”

Figura 3Representaciéon hecha por David.

Este profesor afirma que este argumento es el ardgncente reinterpretando la
intencionalidad y el supuesto fundamento de estara al argumentar, al descifrarlo asi:

“Sabemos que cuando le ponemos el transportadie 180 [...] Aqui no
tenemos ningun triangulo formado, sino que lo gsté daciendo es poner tres
puntos, pero lo que esta haciendo... por ejemplo, worprograma
GeoGebra u otro, lo que podemos hacer es jalaruakg de en medio hacia
arriba y formamos lo que es el triangulo y saberqas va a medir
exactamente lo mismo que mide acd [refiriéndoséngulo llano] que mide
180°. Si jalamos el punto de en medio y lo poneaxos$y ponemos el
transportador tenemos que estos 180° se repartierotos tres puntos... Siento
gue esta muy claro, muy légico y el que mas magsseste [...]".

En su eleccion de este argumento no profundizauficiente en los conceptos
matematicos subyacentes, no se asegur6 de quedasion de la argumentacion fuera
equivalente a la tesis del enunciado, tampoco ionéssi tiene sentido que el mover el
vértice de un angulo llano, implique dl& angulo de 180° se tiene que repartir entre los
tres”. Simplemente lo afirmé con una fuerte convicci@mo evidente. Los fenémenos que
visualmente percibe como reales y explicables,alssdpunto de vista, se vuelven el
fundamento principal para identificar como verdadefalso un enunciado.
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En general, en los procesos de evaluacion de argasjeestos profesores no
cuestionan las reglas de validacion movilizadasspatismos en este proceso para
fundamentar su posicion.

Solo los profesores A y B reconocieron cierto vgatotipico de un ejemplo. Para el
profesor C, el campo semantico de la palabra ‘deardsncluia a la ejemplificacion. A
este respecto, Balacheff (2000) advierte de unnfiemd didactico acerca de la utilizacion de
los ejemplos para propésitos de ensefianza y eifisiggio para los alumnos: Los
ejemplos permiten mostrar algunas propiedades,tpatbién reciben la condicion de
hecho, lo cual oscurece la necesidad de los precEsdemostracion.

Respecto al momento en el que los estudiantesidalser introducidos a la
demostracion, los profesores A y C sugirieron gaigpaedrian con contenidos geométricos.
A uno de ellos, le parecié que es conveniente desad Bachillerato, mientras que el otro
opina que es posible desde la educacién securelancusive en otras areas, como el
algebra. Y el profesor B la ubica solamente paravell Universitario y en carreras con
especializacion matematica.

Todo lo anterior incide directamente en su opinydhajo sus percepciones afirman
sobre la conveniencia de la demostracion en el bahillerato.

La influencia del programa curricular, respectocaadémostracion en contexto
escolar, en la practica docente de los profesorgsvistados no es significativa, pues el
enfasis promovido gira en torno a que el alumnaalea ejercicios o problemas de su
entorno aplicando los teoremas de Tales y Pitagarasos contenidos en los que se hace
explicita a la demostracion). Aunado a ello, lagpdaridad de lo establecido en el programa
curricular a este respecto influye en que seapreggado Unicamente a partir de lo que el
profesor concibe como demostracion en contextda@sco

Estas caracteristicas de su formacion en la liatma de cada profesor tienen clara
correspondencia con el nivel mostrado en la conspyarde la demostracion.

De manera subyacente, es posible vislumbrar lgpgue los profesores es la
matematica como medio para la estructuracion defem mediante el planteamiento,
analisis y solucion de problemas y/o como consai@nade las problematicas surgidas de la
construccion de la matematica, de sus formas tajtry de pensamiento. Esta vision juega
un papel importante en la emision de juicios respado que constituye una demostracion
matematica.

En conclusién, observamos, que profesores del mfrhsistema con un perfil similar,
tienen concepciones distintas sobre la demostraamidnontexto escolar y, como es que
éstas influyen en la interpretacion del programastadios y las decisiones que toman en el
proceso de planificacion. De modo que, esta inyasitbn reafirma que las concepciones
inciden en la forma de ensefar del profesor.
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