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Resumen

El presente escrito surge de los estudios y aetildd llevadas a cabo dentro del
Proyecto de Investigacion 1 ING 418 radicado ebptb de Matematica de la ECEN
— FCEIA y de los resultados obtenidos en el Pray&b63 financiado por el Instituto
Nacional de Formacién Docente. El propdsito esgadéas concepciones
ontolégicas de los diversos actores involucradda @noduccion y en la transmision
del conocimiento matematico y poder caracterizar@teso de deconstruccion, en
pos de describir la transmision del conocimientéemmatico en la formacion de
profesores. Para ello se recolectaron datos astdéncuestas, observaciones de
clases y entrevistas, realizados a docentes yiefutdocentes. Los resultados
sugieren serias contradicciones entre la postuddamica y las propuestas
didacticas, dificultando el proceso de deconstiarcaecesario para una transmision
de la matematica que habilite la produccion y nepaoduccion de conocimientos.
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Palabras claveconocimiento matematico, concepcién ontolégiegomstruccion.

Planteamiento del problema

La preocupacion que nos convoca es la forma etogymofesores de Matematica se estan
formando en relacion a como podran transmitir laevigatica dentro del aula. Es una idea
compartida por la comunidad de profesores de Mdtead@ue la manera en que se ejercen las
practicas docentes en el aula de Matematica, sstckbamente vinculada a factores de orden
didactico, pedagdgico, de formacion disciplinargoadicionantes institucionales, por
mencionar los mas importantes; esto es, la fornguerse ejercen las practicas docentes para la
transmision del conocimiento matemético se relagien general, con aspectos relativos a los
contenidos matematicos, a la didactica de la Matieeya la trayectoria profesional y la
experiencia del profesor a cargo, a las caradtas$spropias de la institucion (escuela,
profesorado, universidad) en que dichas practiediewan a cabo, entre otras cosas.

Para atender a esta problemética, hemos estaddealdordiversas cuestiones: en primer
lugar, las concepciones ontoldgicas de todos lmsexinvolucrados en la produccion y en la
transmision del conocimiento matemético; y en sdguuagar, el proceso de deconstruccion en
todos los actores involucrados en la transmisidmisamo.

La intencion es hallar patrones de regularidadiferencias sustanciales - respecto a las
concepciones ontologicas de los diversos actoweducrados en la produccién y en la
transmision del conocimiento matemético (estudmdeegrado, profesores de nivel secundario,
profesores de nivel superior no universitario warsitario, docentes-investigadores y
estudiantes de carreras de posgrado relacionddanaefianza de la Matematica) que puedan
brindarnos indicios respecto a cOmo se gesta eepoode deconstruccion y que nos permita
caracterizarlo, particularmente, entre los futtosentes, esto es, entre los alumnos avanzados
de Profesorado en Matematica.

Partimos del convencimiento de que la manera deetxnuna determinada relacién entre
el saber y la realidad sobre la cual ese sabemsiafmenta, afecta al modo en que la transmision
del saber matematico se efectia y en que lasdeaties matematicas se despliegan. En
concordancia con esta idea pretendemos encontaraurelacion concreta entre la postura
ontolégica del docente en su clase, y la propukdético-pedagdgica que hace en su aula, en
tanto promotora (0 no) de una efectiva transmid®ta mateméatica, generadora (o no) de
construcciones adecuadas de los objetos matemgitpmmsende, de aprendizajes genuinos.

Pero, dentro del ambito de formacién de profeset@sto universitario como no
universitario -, el conocimiento matematico ersagle ser un aspecto no abordado, no
interrogado, proponiéndolo entonces como algo gtéfgo y ha de permanecer inmovil,
inmutable. Por ello, no es frecuente que se didaytartinencia de los significados y formas de
construccién institucionalizadas de los objetosematicos. Asi, creemos que es dificil lograr
gue quien se esta formando como futuro profesidddh ensefianza de la Matematica, pueda
apropiarse de los conocimientos, evitando en sadipas la tendencia a una mera reproduccion
(Cabrera Chim y Cantoral, 2012, junio). La formacile nivel superior debe contribuir a que los
alumnos de profesorado sean capaces de generantkeformas de concebir y significar los
objetos matematicos.
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Con el fin de lograr que los futuros docentes samaces de transmitir significativamente
los contenidos matematicos, en su futura practieaaen la escuela secundaria, es fundamental
gue ellos, como alumnos de profesorado, hayanpsidéipes de una clase configurada como
una comunidad de produccién (Sessa, 2011); es decirclase donde hayan tenido la
posibilidad de deconstruir y reconstruir el condeimo que fundamenta y organiza la accion
sobre los objetos de la matematica, dotandolosggdédisado. Ladeconstrucciores la
integracion de las diferentes fuentes de conocitoseprofesionales (matematico, didactico,
contextual de su salén de clase, curricular, eites), que el docente es capaz de abstraer
respecto de su propio proceso de construccion ot mue pueda favorecer el desarrollo de
procesos similarégstencionalmenten los estudiantes.

Por esto mismo, creemos quelablematizacion del conocimiento matemageosi,
dentro de la formacién de profesores, es una teanptimordial a la que se debe atender, pues
es una forma de romper condédcurso matematico escolar (dMiBstitucionalizado, entendido
éste como aquel discurso que normativiza, homogaryehnegemoniza la manera en que se
construyen los conocimientos matematicos, y quexifiiiliza y hasta enajena la significacion de
los objetos matematicos a ensefiar. Los interstildedracturas, las resquebrajaduras que la
problematizacion del conocimiento matematico pugsteerar en el dME - conformado éste por
el conjunto de practicas y representaciones sadialariantesen los actores del sistema
didactico, respecto de lo que es la enseflanzdo/giee es la Matematica (Soto, 2010) —
permitirian incidir favorablemente en la practiealds futuros docentes, al posibilitar la
aparicion de formas alternativas de presentacidosleonocimientos matematicos, que los
liguen a sus distintos tipos de uso y lo asocisnsadistintos significados (Soto y Cantoral,
2010).

Ahora bien, ¢cémo podria problematizarse aquekosguconsidera dado, fijo e inmutable?
De alli que las concepciones ontologicas (mayoreniemplicitas y no devenidas concientes),
tanto de quienes producen como de quienes tramshaiteatematica, juegan un papel central a
la hora de disefar estrategias didacticas quedagan la construccion del conocimiento
matematico en los alumnos. Aun mas, cuando sedeaddumnos futuros docentes, esto es,
alumnos del Profesorado en Matematica.

Antecedentes y fundamentacion teorica

El modelo educativo ha estado histérica y fuertamarfluenciado por una vision
platénica y hegeménica del conocimiento, segumdd los objetos matematicos (conceptos y
procesos matematicos) son preexistentes a la erp&ihumana, es decir el rol del estudiante es
aprender y no construir. La concepcion de la Mateague subyace en la ensefianza es
considerada, de acuerdo con este modelo, indepeeadie la experiencia humana, y de las
condiciones historicas, politicas, econdmicas yadeg en que dicho conocimiento surge. De alli
gue se sostenga que el conocimiento mateméatica serttebido como un sistema de verdades
seguras, no modificable por el individuo. Esta p@sbbtura la posibilidad de que los actores del
sistema didactictrastoquerel conocimiento (Soto, 2010); en particular, nmpte que los
futuros profesores sean capacesl@eonstruirlos conocimientos en pos de una apropiacion
efectiva y de una transmision exitosa de los sabastematicos.

Las concepciones ontoldgicas sobre la matematiedgruser analizadas desde dos
paradigmas, bien diferenciados: uno absolutistayaao en el platonismo; y otro histdrico-
social, centrado en el pragmatismo/constructivisGama uno de estos ejes desde los cuales

Comunicacion XVI CIAEM-IACME, Chiapas, México, 180



La transmision del conocimiento matematico en la formacion de Profesores en Matematica 4

podemos categorizar a los objetos y a la produccion de saberes matematicos, aporta una vision
respecto a la posicién epistemoldgica que la matematica ocupa en el ambito de las ciencias y a la
jerarquia de las verdades que enuncia.

“El estudio ontolégico nos permitira discutir sobre la dialéctica

descubrimiento/creacion, la consideracion matematica producto/matematica proceso, la
relacion entre el objeto y el sujeto de conocimiento, la relacidén entre el conocimiento
individual y el conocimiento colectivo, la relacion entre el conocimiento matematico y la
naturaleza material, el valor de verdad de los conocimientos matematicos y la utilidad
y/o belleza de las matematicas” (Flores Martinez, 1998: p 40).

La problematica que inscribe la diferencia entre ambas posturas radica en el modo en que
se concibe la relacidn entre saber y realidad. La concepcion tradicional de la teoria del
conocimiento presenta esta relacion como un acuerdo o correspondencia grafica-iconica; por otro
lado, las corrientes constructivistas conciben dicha relacion como una adaptacion o ajuste en el
sentido funcional.

“Las acciones de descubrir e inventar nos lleva en la actividad matematica a dos
concepciones ontoldgicas diferentes. La primera supone aceptar que los objetos
matematicos y las relaciones entre ellos tiene un caracter objetivo, la segunda, por
el contrario, dota de subjetividad a estos objetos y sus rela¢i¢Besas Robayna,
Camacho Machin, 2003: p 153).

Cada una de estas posturas repercute de modo particular en la ensefianza de la matematica
(Font, 2003). Muy resumidamente podemos decir que desde el platonismo, las teorias
matematicas que se deben ensefiar son acabadas y organizadas deductivamente, sin relacién
directa al problema concreto que las origind, puesto que sus objetos son intemporales y
ahistoéricos. Desde esta vision platdnica se le resta importancia a las traducciones entre las
distintas representaciones ostensivas que dotan de sentido a los objetos mismos. Pero, desde el
pragmatismo/constructivismo, el conocimiento matematico es activamente construido por el
sujeto, y la cognicidn es funcional a la organizacion de las experiencias y no al descubrimiento
de una realidad trascendente. Desde este planteo historico-social se destaca la importancia de la
negociacion de significados y la dialéctica individuo/institucion que posibilita la
intersubjetividad como factor interviniente sustancial en la representacion y conocimiento del
mundo.

Existen diversos trabajos tendientes a caracterizar los conocimientos que los profesores de
Matemética deben poseer para favorecer el aprendizaje en sus estudiantes. Algunos realizan sus
analisis tomando como poblacion de estudio a profesores ya en ejercicio profesional y que cursan
estudios de posgrado (diplomaturas o maestrias) relativos a la Ensefianza de la Matematica o a la
Didactica de la Matematica (Cabrera Chim y Cantoral, 2013); otros lo hacen con los profesores
formadores de Profesores de Matematica (Sessa, 2011), y hasta encontramos articulos incluso
gue plantean esta tematica entre los profesores universitarios (qQue ensefian asignaturas
matematicas o no) en carreras de Ingenieria (Emmanuele, 2009, sept; Chirinos, Rondon y
Padron, 2011). No obstante, ninguno de ellos, focaliza la mirada en lo que ocurre desde la
perspectiva de los futuros profesores dentro de la formacion de Profesores de Matematica, ya sea
en Institutos Superiores de Formacioén Docente (ISFD) no universitarios como dentro de la
Universidad misma.

La socioepistemologijgropone una perspectiva sociocultural para abordar el problema del
estudio de las matematicas, permite explicar la naturaleza de un discurso especifico, el discurso
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matematico escolar (AME), que es aquel que regula e instituye las formas de construir y
transmitir los objetos matematicos en el aula, y permite ademas, mostrar evidencias de como se
construye el conocimiento matematico escolar a partir de una intencionalidad didactica
(Maldonado, Rodriguez y Tuyub, 2007). Ademas, en tanto se trata dpistganologia de

practicas concibe a las practicas sociales como generadoras de resignificaciones de
conocimiento matematico, brinda una clasificacion déipas de practicas socialgssus

implicaciones en los disefios curriculares y en las aulas de matematica (Camacho Rios, 2006). La
teoria foucaultiana nos ofrece un marco general para la comprension del discurso (que nos
permite caracterizar al dME en términos generales) y de cOmo éste genera tanto a los objetos
como a los sujetos discursivos (Foucault, 1992).

La formacion de profesores debe apuntar a construir una intencionalidad del futuro docente
de matematica, a partir de la cual pueda planificar sus clases y sostenerlas en el aula de modo tal
gue resulte un ambito de produccion individual y colectiva (Sessa, 2011). Para que esto sea
posible, los futuros profesores necesitan reflexionar acerca de su relacion con la mateméatica (no
s6lo como aprendientes sino ademas, y fundamentalmente, como ensefaniesjgrarse
esto es, pasar a sentirse ellos mismos personas con una posicion de dominio cabal de la
disciplina (Reyes, 2011). Para que esto sea posible, los docentes formadores de los institutos de
profesorado deben garantizar la puesta en acto de todo el conjunto de practicas relativas a la
produccién y transmision de la matematica, que favorezca una estructuracion progresiva y
abierta del saber; esto es, los futuros docentes deben ineludiblemente acceder de manera activa a
los rasgos esenciales de la cultura matematica.

Abogamos por una formaciéon docente que no consista exclusivamente en brindar un
conjunto de normas técnicas a seguir, sino en educar a los futuros profesores en el ejercicio de
aquellas practicas que le permitan dotar de significado a los objetos mateméticos, con la
finalidad de facilitar el proceso de construccion de los objetos matematicos, en sus futuros
alumnos. Creemos que solo es posible generar cambios respecto a las practicas docentes
instituidas, modificar algo del orden de su normatividad, y facilitar el proceso de
construccién/deconstruccion de los saberes, necesario para la aprehension de los conocimientos,
haciendo visibles lasontradicciones inherentes al dMEaracteristicas de toda préactica social).

El marco socioepistemoldgico, de enfoque foucaultiano, en el que nos posicionamos,
problematiza la construccién social del conocimiento matematico, pues no centra su atencion en
los conceptos o0 procesos matematicos, sino en los elementos sociales, culturales, funcionales e
institucionales que permiten la construccion de ellos, caracterizando a las préacticas sociales
como generadoras de conocimientos. El enfoque foucaultiano nos posibilita concebir tanto a los
objetos como a los sujetos, producidos por los discursos sociales (Veron, 1998).

Disefio y metodologia

La presente ponencia se basa parcialmente en una investigacion llevada a cabo dentro del
Proyecto 1 ING 418 (radicado en la FCEIA — UNR) - y se relaciona con los resultados obtenidos
en el marco del Proyecto Interinstitucional 1563 financiado de acuerdo con los Proyectos
Concursables de Investigacion Pedagodgica “Conocer Para Incidir en las Practicas Pedagogicas”
del Instituto Nacional de Formacién Docente. Dichas investigaciones estan enmarcadas en un
enfoque cualitativo (Rodriguez Gil, Gil Flores y Garcia, 1996), pretendiendo estudiar de manera
subjetiva particularidades dentro del tema seleccionado, extrayendo conclusiones -
permanentemente atravesadas por el contexto — a partir de la valoracion de los datos recogidos,
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con la intencion de analizar y comprender cabalmente los aspectos epistemolégicos, ontolégicos
y didacticos que atafien al proceso de ensefianza/aprendizaje de la matematica. Dado que el
disefio seleccionado es de tipo transeccional exploratorio (Hernandez Sampieri, Fernandez
Collado y Lucio, 2008), para poder valorar, analizar y correlacionar las vagabEpciones
ontolégicasy propuestas didactico-pedagogica@®nfeccionamos una encuesta que fue

administrada (con pequefias variantes) en los distintos grupos de actores intervinientes en la
produccién de la matematica y su ensefianza. Para la confeccién de la misma atendimos a
distintos aspectos que hacen a nuestro objeto de investigalkiqoe 1(Datos personales de la
formacion docente - Pregunta 1: ¢ En qué afio egreso del profesorado? ¢Qué titulo obtuvo? ¢En
gué institucion cursoé sus estudios de profesorado? Si tiene alguna otra formacion, ¢ cual, cuando
se tituld y en qué institucionBjoque 2 (Aspecto profesional del docente de Matematica -
Preguntas 3, Por qué eligid esta profesion?; 4: ¢ Qué representa para Ud. ser Profesor en
Mateméatica? Nombre tres actividades relacionadas al ejercicio profesional de un Profesor en
Matemaética; y 5: ¢, Por qué cree que se debe ensefar/aprender MaterBivigag)3

(Conocimiento matematico - Preguntag Bd. cree que los conocimientos matematicos

escolares resultan de utilidad en cuestiones relacionadas con el quehacer diario? Si su respuesta
es afirmativa, mencione ejemplos; 7: ¢ Qué significa para Ud. saber Matematica?; y 8: ¢ Ud.
considera que los conocimientos de la Matematica han sido inventados o descubiertos?); y
Bloque 4 (Préactica docente - Preguntas 2: ¢ Qué porcentaje de sus clases de Matematica destina
Ud habitualmente al trabajo grupal? (menos del 20% - entre el 20% y el 50%- mas del 50%); 9:

¢, Considera que aprender Matematica es mas complejo que aprender otra asignatura? ¢ Reconoce
gue hay algun obstaculo para su aprendizaje? ¢ Cudl?; y 10: ¢ Qué estrategias utiliza cuando debe
introducir un “tema nuevo” en sus clases?).

Hasta el presente, la muestra de a quiénes administramos dicha encuesta se compone como
sigue: a) 85 alumnos ingresantes al profesorado provenientes de distintas instituciones; b) 25
profesores de nivel secundario, entre los cuales 4 de ellos ejercen docencia de nivel superior no
universitario; ¢) 3 docentes-investigadores de nivel superior universitario; d) 2 alumnos de
Maestria en Didactica de las Ciencjase) 13 alumnos del ultimo afio del profesorado. Cabe
aclarar que en el primer subgrupo (el de los alumnos ingresantes) solo se tested cuales eran las
concepciones ontolégicas previas mientras que en el resto de los casos se investigdb ademas
respecto de las concepciones didactico-pedagdgicas de los docentes o futuros profesores. En
general, siempre se plante6 la misma modalidad: se les entregé el cuestionario con preguntas a
responder y se les pidié que en el plazo de una semana aproximadamente lo completaran y lo
entregaran.

Ademas, hemos trabajado principalmente, con la poblacion figlogs docentesesto es,
con los alumnos avanzados de la carrera Profesorado en Matematica; pero también, con los
docentes formadores de estos alumnos. Dentro de esta poblacién, hemos aplicado como técnicas
de recoleccién de datos, las siguientes: a) observaciones de clases en los distintos d&mbitos de
formacién de profesores (ISFD y universidad), con el propdsito de identificar las practicas
discursivas que caracterizan al dME; b) entrevistas semiestructuradas a los futuros docentes y a
los docentes formadores, para explorar el proceso de deconstruccién. En algunos casos, las
observaciones de claséueron consensuadas con las profesoras dictantes; en otros, hemos
contado con la participacion de observadores participantes. En todos los casos se trata de clases
de asignaturas correspondientes al trayecto de formacién disciplinar del Profesorado en
Matematica. Para la mayoria de ¢amrevistasrealizadas a los futuros docentes y docentes
formadores (cuyas clases fueron observadas), se usé un grabador, como medio de registro,
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cuando el entrevistado lo consintié. Cuando no fue asi, el dispositivo de registro que se utilizé

fue el cuaderno de notas. Las preguntas fueron confeccionadas atendiendo a la finalidad
perseguida con la entrevista, esto es, recoger datos que nos permitieran caracterizar el proceso de
deconstruccion y los tipos de practicas que los entrevistados asocian al rol del profesor. Por ello,
lo que primero preguntamos estuvo dirigido a ver la importancia que los futuros docentes y
docentes formadores, le dan a la planificacion de la materia (en tanto componente del proceso de
deconstruccion); luego, se les pidié que seleccionaran un tema desarrollado en la asignatura
observada que fuera de su agrado, para que, a partir de él, pudiéramos explorar qué componentes
del proceso de deconstruccion reconocen (objetivos del tema, bibliografia empleada, recursos y
estrategias didacticas de presentacion del tema, tipo de problemas y/o de ejercicios de aplicacion
del mismo, contenidos previos, contextualizacion histérica, uso y utilidad, actividades didacticas
significativas, necesidad de aprendizaje del tema, campo de aplicacion, entre otros). Estas fueron
las preguntas que guiaron la entrevista, pero, al ser semiestructurada, los entrevistados podian
expresarse con soltura. Esta ultima muestra se compone de 20 alumnos de 4° afio de Profesorado
y 5 docentes formadores. Toda la informacion recogida a través de las distintas técnicas
mencionadas, se obtuvo entre abril del afio 2013 y septiembre del afio 2014.

Discusion preliminar de resultados
1) De las encuestas surge gue

La falta de un habito de reflexién acerca de los que ensefiamos (o de lo que aprendemos en
el caso de los ingresantes) y no tanto de cémo lo ensefiamos (0 como nos lo ensefian) provocd
fuertes resistencias a entregar el cuestionario respondido y en muchos casos hubo que insistir
mientras que en otros no logramos conseguir la devolucion solicitada. Muchos docentes
manifestaron una abierta sensacion de molestia por no saber qué responder cuando se les
preguntaba acerca de si los conocimientos matematicos eran descubiertos o inventados.

Por razones de espacio, se omiten aqui los comentarios de los bloques 1y 2 (ya hechos en
otros trabajos anteriormente presentados por nuestro equipo). Con respecto al bloque 3y en
relacion al aspecto utilitario de la matemética escolar, casi la totalidad de los encuestados valora
la utilidad de la disciplina en grado superlativo, pero cuando se les pide que citen ejemplos, en
general, mencionan cuestiones que involucran operaciones basicas (relativas a procesos de

” oo

compra-venta o mediciones espaciales o temporales): “ir de compras”, “preparar recetas de
cocina”, “administrar tiempo y dinero”, “contar”, “medir”, “sacar porcentajes”. Otro nimero
significativo de docentes manifiesta que la matematica es util mas alla de ese piso de operaciones
basico que se le adjudica, pero no citan concretamente estas otras aplicaciones/utilidades de
mayor jerarquia. El saber Matematica, queda — a grandes rasgos - categorizado como: “Tener
herramientas para la resolucion de situaciones”, “Sirve para pensar de un modo organizado
(estructurado)”, “Nos permite realizar conjeturas, argumentar, reflexionar, poder demostrar”,
“Genera prestar atencion a los procesos légicos”. En relacion a si los conocimientos matematicos
son descubiertos o inventados, aproximadamente el 40% opt6 por “descubiertos”; el 36% opto
por “inventados”; el 12% contesto “construidos”; el 4% “creada”; y un 8% respondié “ambos”,
argumentando queConsideraban que algunos han sido inventados, ya que surgen de la
imaginacién y otros han sido descubiertos a partir de buscar regularitla@en respecto al

bloque 4, el 72% de los docentes dedica entre el 20% y el 50% de la clase para que los alumnos
trabajen en grupo, y el 16 % dedica menos del 20%. Respecto del aprendizaje de la Matematica,
practicamente las opiniones se dividieron por mitades: un 50% dice que es mas complejo que
aprender otras asignaturas, mientras que el 50% restante, cree que la matematica tiene la misma

Comunicacion XVI CIAEM-IACME, Chiapas, México, 2015.



La transmisién del conocimiento matemaético en tenficion de Profesores en Matematica 8

complejidad que cualquier otra disciplina. De las gijeron que si, presentaron como
obstaculos que “La matematica tiene conceptosaatie”, “Esta catalogada como una materia
gue a la mayoria no les gusta y como consecuean@ntuna mala predisposicion”, “No tienen
los conceptos basicos bien internalizados, poutlgego les es dificil seguir avanzando”. A la
hora de introducir un tema nuevo, las respuestsiiwariadas: muchos incluyen la
presentacion de un problema introductorio dondenseasario incorporar algin nuevo concepto
para resolverlo y en lo posible que dicho problesta relacionado con la vida cotidiana. Otros,
deciden, o bien, utilizar juegos, videos, busqueéaia de informacion en sus casas, o0 bien,
partir de los conocimientos previos de los alunpars luego (mediante el didlogo o cierta
ejercitacion), llegar al nuevo concepto. Tambidgu@os docentes proponen clases expositivas,
sin participacion del alumno, pero — aclaramu€’ dicha clase esté bien organizada

2) De las observaciones y entrevistas surge que

La practica (en los futuros docentes) de planifszaestudio (practica didactica), como
después deberia hacerse con las clases a desafralamento de posicionarse como docente,
aparece en relacion sélo al momento de prepasaghen final, pero no durante el cursado, de
manera de acompaniar el proceso de aprendizajesyreocion de los conocimientos. La practica
didactica de conocer en forma explicita los obgetiy la bibliografia seleccionada conduce a la
posibilidad de un cuestionamiento genuino de lo®cinientos matematicos y de los
significados que a ellos se les atribuyen. Peresieabitual que los docentes brinden sus
planificaciones ni que los futuros docentes lacgeln, al comienzo del dictado de la materia.
Los futuros docentes, en general (y quizas comeamuencia de lo anterior), no logran
reconocer los nucleos teméticos que se articulda erateria. A lo sumo, pueden mencionar
contenidos en forma desarticulada. Esta desartidul@onceptual es caracteristica del DME.

Hay apreciaciones por parte de los futuros docentesios permiten pensar que la
concepcion que tienen del conocimiento matemadis@omo aquello que ya esta dado, acabado.
(Se menciona por parte de un alumthano investigabamos temas por propia decision, si
investigabamos en Filosofia, o en Historia de ladfaatica, porque son mas de temas que
podés investigar y lo que el docente dijo no tamé y necesitas mas informacion para
entender el tem3’ Los docentes no introducen coordenadas espaiperales que permitan
situar histéricamente aquello que ensefian, contamgioco indican los posibles campos de
aplicacion de los temas abordados. Por su pagéyioros docentes practicamente no se
interesan por estos topicos ni preguntan por gles, en los casos en que han demostrado
interés, no encuentran respuestas adecuadas @dockstes formadores. Estas apreciaciones dan
muestra de la atomizacion en los conceptos, en,tahtonocimiento matematico se propone
como ahistorico y acultural, no teniendo relevapeiga su constitucion los aspectos sociales,
culturales y contextuales que lo producen. En agute los alumnos aparecio la importancia de
la contextualizacion historica del conocimiento enadtico, pero quedd eclipsada por la
aparicion del caracter utilitario del conocimiergorque se genero a partir de la pregunta “¢ para
gué sirve este tema?”.

Observamos falta de marcos de referencia paraignificacion del conocimiento
matematico. No se manifiesta el hecho de que lammtica responde a otras practicas de
referencia, que la resignifican, dotando de sigadd a sus objetos. Falta de identificacién y de
valoracién de los contenidos previos necesarios pader desarrollar los temas en forma
integral, reforzandose la concepcion del conocitoienomo un cumulo de saberes que ni
siquiera llega a constituir una estructura; y muctemos el resultado de un proceso historico-
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social. Sin embargo, se destaca la participacion de los alumnos (futuros docentes) y el
compromiso con las tareas y el estudio, pero es manifiesta una actitud de aceptaciéon de aquello
gue se les ensefa tendiente a la reproduccion y no al replanteo o al cuestionamiento. No es
habitual que los alumnos cuestionen los conocimientos matematicos tal como se presentan en la
clase, y cuando lo intentan, los docentes no encuentran el modo de resignificar dicho
conocimiento a raiz de las dudas que les manifiestan.

En este sentido, el conocer los objetivos y la bibliografia, podria promover cierto grado de
autonomia, para propiciar el cuestionamiento de los conocimientos matematicos. Y, la valoracién
del contexto histérico podria ser un componente que facilite el proceso de construccion, aunque
en general en las entrevistas, s6lo haya aparecido como un componente didactico: la motivacion
de una clase.

Lo aqui sefialado esta en consonancia con los resultados a los que han llegado Cabrera
Chim y Cantoral (2013), quienes concluyen en sus estudios que el conocimiento matematico en
los espacios de formacién del profesorado, es un elemento no cuestionado y que permanece
inamovible, limitando al profesor a la reproduccién de ese conocimiento institucionalizado,
favoreciendo en los alumnos esta misma accién. La diferencia radica que, nuestro estudio se basoé
en los futuros docentes y no en docentes en ejercicio. Esto podria significar que la problematica
de la deconstruccion deberia ser atendida en las etapas iniciales de formacién docente, dedicando
mayores esfuerzos a articular los conocimientos disciplinares con aquellos que aportan
elementos del orden pedagdgico-didactico. Otras coincidencias con los autores mencionados: a)
se observa en ambos trabajos (con docentes o futuros docentes), la necesidad de una evaluacion
tradicional (evaluar o ser evaluados); b) la contextualizacidon se entiende en tanto situacién que
permite“hablar de algo concreto o vivible por el estudiante, mas que como un medio en donde
tiene significado por si mismo para la sociedad en la que se desar(Gldirera Chim y
Cantoral, 2013: p 1600). Esto es, la contextualizacion no es significativa ni permite cuestionar al
conocimiento; c) es manifiesta la necesidad del docente de profundizar en diferentes aspectos de
un conocimiento ya estudiado con anterioridad, mas que en favorecer la construccion de
conocimientos matematicos.

Coincidimos ademas con Carmen Sessa (2011) que la dimension del estudiante de
profesorado como sujeto que construye conocimientos nuevos en tanto alumno, esta
sobrevalorada respecto a la dimension de futuro docente que reflexiona sobre los procesos de
ensefianza/aprendizaje de la matematica.

Conclusiones y reflexiones finales

A modo de conclusion parcial (porque aun quedan pendientes observaciones de clases y
entrevistas a docentes formadores y a futuros docentes), observamos que del bloque 3 de la
encuesta, se desprende que la idea que predomina sobre la utilidad de la matemética pareciera
estar alejada de los alcances reales del saber matematico, y de acuerdo con las respuestas
obtenidas, dicho caracter utilitario se enlaza casi con exclusividad al manejo de operaciones
basicas. Los que afirman que la matemd&ioa para algo magso pueden establecer ejemplos
concretos de tal utilidad en alguna situacion no relacionada en forma directa con las operaciones
aritméticas basicas. Con respecto a las concepciones ontoldgicas, nos sorprendié que un grupo
respondiera que los conocimientos matematicos eran “construidos”, que no era una opcion
ofrecida en la pregunta. No estamos seguras si este término es sinébnimo de alguno de los dados
(inventados o descubiertos) o, si representa una categoria diferente. Del bloque 4, notamos que
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para aproximadamente la mitad, ensefiar mateméticsas dificil que ensefar otras disciplinas,
lo que probablemente genere una predisposiciortimaga sus alumnos, entorpeciendo el
proceso de ensefianza-aprendizaje. También aprec@enta incongruencia entre la concepcion
ontolégica del conocimiento matematico (descubjeénteentado, construido) y el tipo de
estrategias didacticas seleccionadas a la horatrdeluicir un tema nuevo. Quienes sostienen que
los conocimientos matematicos fueron inventadoshbsbante, dan clases expositivas y, no nos
gueda claro si de esta manera evitan, por un taddesarrollo donde los mismos se presenten
como acabados e inmutables y, por otro, una meaagdoracion que impida una construccion
gue los dote de significado. Por otra parte, qdog conciben descubiertos, plantean a sus
alumnos actividades centradas en problemas parellggecreen algun tipo de herramienta que
permita arribar a la solucion. Estas cuestionegstir presentes en las clases, supondrian la
existencia de una clara contradiccion entre laypasintolégica y didactico-pedagogica vertida
por el encuestado.

Comparando los distintos grupos (estudiantes yrdesgalgunas de las categorias que
hemos propuesto para el establecimiento de sichd#y diferencias son: a) Actividades
inherentes a la practica profesional del Prof etelidtica Hay serias dificultades para
reconocer cuales son las actividades relacionamtaslejercicio profesional de un Profesor de
Matemaética; entre ellas figurghanificar y organizar, formar personas, razonaisautir,
evaluar, reflexionar sobre la practica y conocedoa alumnosentre otras. Todas ellas son
actividades inherentes a la profesion docente pargk pero no especificamente al ser docente
de Matematica. Es por ello que sostenemos quedasiestas carecen, en general, de
especificidad en nuestra area; b) Saber Matemé&iitauanto a este punto, los alumnos
encuestados lo relacionan principalmente al heetfoainprender y analizar el mundo que nos
rodea”, “traer pasion a la vida”, “abrir la mente”,“ejercitar el cerebro y entretenerse” y se les
presenta como “un desafioRara los docentes, en cambioiteser herramientas para la
resolucion de situaciones, “saber pensar de un mestoucturado”, “reflexionar y
argumentar”; “tener capacidad para comprender cueses relativas a la disciplina”,

"conocer la historia y el contexto, asi como laplivaciones epistemoldgicas”, “no se reduce a
poder realizar calculos;’c) Complejidad del aprendizaje de la MatematRracticamente la

mitad de los docentes encuestados manifestaroapyaader matematica es mas complejo que
aprender otras materias por sus conceptos absiyattesto dice tener la misma complejidad
gue otras materias, pero que la dificultad de sef@éenza radica en el rechazo manifiesto de los
alumnos hacia el area. Consideramos que quizéasbelj® en grupos dentro del aula, podria ser
utilizado como una estrategia didactica en poswiaaar los efectos negativos de las
probleméaticas que obstaculizan el aprendizaje destaplina (la abstraccion y el rechazo antes
mencionado). Sin embargo, la mayoria de los alureanosestados recuerda haber dedicado
menos del 20% de sus clases al trabajo grupal @usarpaso por la escuela secundaria; y casi la
totalidad de los docentes reconoce dedicar sote ent20% y un 50% al trabajo en grupo; d)
Utilidad de la matematica escal&especto a este item, la mayoria, tanto estedianaimo
profesores, contestaron dles UGtil para todos los aspectos de la vidggro al brindar ejemplos
concretos de tal utilidad, la misma se reduce asancomercial o relativo a la economia
domeéstica y a ciertos calculos geométricos (encodat, de areas); €) Concepcion ontolégica
del conocimiento matematickn el caso de los docentes encuestados, cuyadarmse llevo a
cabo en institutos de formacion superior del parf@do (y no de universidad) - y en contraste
con lo recogido entre los estudiantes - surgidato que consideramos llamativo: la cuarta parte
de ellos, sostiene que los conocimientos matensatian sida@onstruidosppcion que no estaba
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categorizada en la encuesta. Consideramos quefizgiép de este término puede estar
favorecida por el tipo de formacion pedagdgicaliéeai, que — de acuerdo con nuestro
conocimiento acerca del funcionamiento de los ISkpan una fuerte impronta constructivista
en el campo de la didactica. De cualquier modsukiancial es que en ambos grupos
(estudiantes y docentes), la mayoria de los ersa@sbptaron por responder “descubiertos”
(55% de alumnos y 44% de docentes). Significativaeain 27% de los alumnos respondio
“ambos”, mientras que entre docentes este poreeesanenor (8%). Cabe aclarar que la opcion
“ambos” tampoco era una categoria posible bring@dda encuesta. Amerita decir que sélo una
pequefia minoria entre los estudiantes ingresalMés)(y aproximadamente la tercera parte
entre los docentes (32%) piensan que son “investalfste porcentaje es del 67% entre los
docentes-investigadores que ejercen sus funcionkesumiversidad; f) Propuestas didactico-
pedagogicasEntre las mas frecuentes encontramos la preséntde un problema introductorio
o de una situacion problematica, pero tambiénad@ja a partir de la tradicional clase
expositiva. Detectamos cierta naturalizacion destictivismo didactico (sin quizas una
adecuada reflexion sobre ello) que podria estapaflicto con una concepcion platonica de los
conocimientos matematicos. Ante una situacion edittoria como ésta, es posible suponer
dificultades para realizar una deconstruccion featigria que permita a los alumnos la
construccion de los conocimientos matematicos.

La apropiacion de los conocimientos (consideradaocpractica que de ser ejercida
permitiria romper, fisurar al dME) es, de acuerdo o registrado y analizado aqui,
responsabilidad del profesor; y no parece que rguni caso esta responsabilidad pudiera ser
transferida al estudiante, quien aparentementeanognado la independencia suficiente para
tender a contribuir a la construccion de su prgpieocimiento. Su posicidbn como sujeto
discursivo, constrefiida por las limitaciones impaggor el discurso matematico escolar, asi lo
sugiere. Esta dificultad para apropiarse de logciomnentos es el efecto de la enajenacion
producida por el dME. En cuanto a practicas diseass las expresiones de los futuros docentes,
con las que manifiestan dudas o pretenden candiraandas dentro del escenario institucional
y aulico, son en general, no adecuadas al niviel darrera que transitan. Es asi, que la
dimension discursiva que prevalece es la de stgproductor, y no, productor como pensamos
que deberia ocurrir en el @mbito de una institudémivel superior.

Hallamos muchas dificultades para caracterizaralgso de deconstruccion a partir de su
exploracion. El proceso de deconstruccion queemnos - deberia haber comenzado (aunque sea
a gestarse) en un tercer/cuarto afo de profesaadwlla aun practicamente ausente. Esto es
asi, pues los componentes sustanciales que — gedmmtegran (reconocimiento de
estrategias didacticas, nucleos de articulaciorties distintos casos de uso, contextualizacion
histérica, campo de aplicacion, etc) estan muylohéite presentes todavia. Aln en esta etapa
avanzada de su formacion docente, los estudiantlEsgran (o tienen serias dificultades para)
posicionarse en el rol de profesor. Mas aun, lardina del profesorado como institucion de
nivel superior, conspira contra ello, en un casddédos ISFD), por estar secundarizado, vale
decir, por estar dominado por una disciplina dadaristicas similares a las que encontramos en
las escuelas secundarias, al menos en varios aspEatel otro caso (profesorado universitario),
por estar fuertemente formalizado. (Decimos est@agte apoyandonos en los indicios que las
observaciones de clases nos brindaron respectdisclplina y al esquema de interacciones que
se permiten dentro y fuera del aula. Por ejemplbchrpetas de los alumnos son prolijas y
completas pero muy poco personales, no se considareedio valido para registrar dudas, o
informacién proveniente de otras fuentes extracaa)i
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La practica de reflexionar sobre las acciones ejercidas sobre los objetos mateméticos,
tendientes a dotarlos de distintos significados, o al menos de un significado diferente del que
haya aparecido en relacién a la situacion mediante la cual se introdujo su estudio, no es asociada
por los futuros docentes al rol del profesor. Prevalece una concepciéon de la matematica como
conjunto de elementos yuxtapuestos, no ligados, no articulados; y no como el resultado de un
proceso que contempla o que depende entre otras cosas, de sujetos pertenecientes a un contexto
histérico, social y econdmico determinado, proceso que se da en el marco de una cultura y no de
otra. Respecto de esto sefialamos también que, se detectan practicas solapadas de
transculturacion en relacidon a la busqueda de videos que brinden informacion sobre ciertos
temas.
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