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Resumen
Identificamos el referente epistemoldgico de profesores que forman futuros docentes
de matemdtica, relativo a la relacion del profesor con el conocimiento a ensefiar y
con los procesos de ensefianza. En cuanto a lo metodolégico, se abordaron aspectos
cualitativos de la tarea docente del formador de profesores de matematica.
Realizamos tres tipos de actividades fundamentales: revision de libros de texto,
observacion de clases y entrevistas. Entre los diez profesores con los que trabajamos,
pudimos identificar dos referentes epistemoldgicos: el estdtico (conocimiento
entendido como un corpus de conocimiento cientifico a ser transmitido) y el
dindmico (conocimiento como conjunto de respuestas que son originadas y
consensuadas en el grupo). Los resultados sugieren que es necesario desarrollar
proyectos de trabajo que atiendan el disefio y gestion de las clases de matematica en
la formacioén inicial para formar docentes que puedan atender las demandas actuales
de la ensefianza de la matematica en el nivel medio.

Palabras claves: formacion de profesores, matemdtica, referente epistemoldgico.
Problema

La formacion inicial de profesores en el drea de las ciencias y particularmente en
matematica, constituye un centro de gran interés tanto para los investigadores como para
quienes disefian los curricula para la formacién de profesores (Furid, 1994; CBMS, 2001;
Goémez, 2009).

Uno de los grandes desafios esta en conocer como formar profesores de matematica
que puedan desarrollar practicas de aula acordes a las recomendaciones emergentes para la
ensefianza de la matematica en el nivel medio (NCTM, 1991).

Si, como sefiala Farfan (1997), las transposiciones deben depender del publico al que
se destina la ensefianza, en nuestro caso, futuros profesores de matematica, se hace
necesario conocer en primer lugar qué esta sucediendo en las aulas de formacion de
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profesores de matematica de nuestro sistema educativo para conocer si estas estdn en
consonancia con lo que se espera de ellas.

Este trabajo aborda el anélisis de las pricticas de aula de los docentes formadores de
futuros profesores de matemaética para la ensefianza media, en un Instituto de Formacién
Docente, con el fin de contribuir a una mejor formacién de los profesores de matemaética.

Antecedentes tematicos y formulacion de objetivos

Realizamos una profusa revision de antecedentes tematicos que abordé las
reflexiones emergentes de la investigacion en formacién de profesores de matematica, las
consideraciones y recomendaciones para la formacion inicial de profesores en matematica
y las précticas de ensefianza en el nivel terciario.

Destacaremos tres aspectos fundamentales que surgen de la revision realizada. El
primero refiere a las recomendaciones emergentes para la formacién de profesores de
matematica en cuanto al tipo de metodologia que se espera desarrollen en sus clases los
profesores formadores: una metodologia que sea similar a la que los estudiantes habran de
desarrollar en su futuro profesional (Adler et al., 2005). El segundo aspecto refiere a la
inevitable consideracion del formador como un referente en la enseflanza de la matematica,
referencia que es dificilmente evitable dado que, la vision critica de la practica del docente
formador no constituye un objeto de andlisis del proceso de formacién del profesor
(Santald, 1994; Mellado, 1996; Ochoviet, 2010; Blanco, 1996; NCTM, 1991; Azcarate,
1998; Blanco y Borrallho, 1999; Garcia et al., 1994; Nicol, 1999; Porléan et al., 2001). El
tercer aspecto que seflalaremos en esta seccion refiere al tipo de practicas predominantes en
el nivel terciario en general, que se caracterizan por ser de corte tradicional (Mellado,
1999; De la Cruz et al., 2000; Cammaroto et al., 2003; Moreno y Azcérate, 2003; Ochoviet
y Olave, 2009). Si enlazamos estos tres asuntos, parece claro que, al menos en el nivel de
formacion de profesores de matemaética para el nivel medio, se hace necesario un cambio
en las précticas de los formadores que sea mds acorde a la que se espera desarrollen en sus
clases los futuros docentes.

Esta revision de antecedentes nos permitié ubicar este proyecto en relacién a las
investigaciones reportadas y formular los objetivos que presentaremos a continuacion.

El objetivo general de esta investigacion fue desarrollar elementos que contribuyeran
a definir el perfil del formador de profesores de matematica y su practica docente en este
nivel de formacion.

Como objetivo especifico nos planteamos: identificar el referente epistemoléogico de
los formadores de futuros profesores de matemaética, en un instituto dado -en un momento
dado, en las dreas de geometria, dlgebra y andlisis- relativo al profesor y su relacion con el
conocimiento y el profesor y los procesos de ensefianza.

Cada profesor formador imprime a su curso un determinado enfoque que queda
plasmado en el aula a través de la secuencia de ensefianza que sigue, de las actividades que
propone a sus estudiantes y de la gestion que realiza de la clase. Entonces se hace necesario
detectar estas practicas de aula y caracterizarlas, para compararlas con lo que sugieren las
investigaciones en torno a como deberian formarse los futuros profesores de matematica y
elaborar recomendaciones que permitan emprender proyectos de trabajo acordes a las
demandas de la formacién docente.
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Consideraciones tedricas

Para analizar las practicas de los docentes formadores tomaremos como marco tedrico el
propuesto en Albert (1998). Este autor plantea que el desarrollo del pensamiento critico del
profesor se ha convertido en una necesidad cada vez mas apremiante porque eso mismo se espera
de los estudiantes. Albert sefiala que, en estudios hechos con profesores, se ha observado que
estos tienen la creencia de que lo que ensefian en el salon de clase es ciencia y que los
estudiantes tienen la misma creencia. Sin embargo, los conocimientos ensefiables, como lo
plantea la teoria de la transposicion didactica (Chevallard, 2000), distan mucho, en la mayoria de
los casos, de ser los que les dieron origen. Estas posturas frente a lo que es el conocimiento
provocan una tendencia a considerarlo estdtico tanto por parte de los docentes como de los
estudiantes. Segtin Albert la siguiente idea ilustra bien esta postura: “Ti no vas a inventar (o
demostrar) lo que ya estd inventado (o demostrado), hazlo como te digo”, diria un profesor a su
alumno. Con lo cual la actividad del estudiante se reduce a la memorizacién y mecanizacion para
aprobar exdmenes, y la del profesor a dar un enfoque desvinculado de todo contexto histérico o
social y con excesivo énfasis en el desarrollo de habilidades algoritmicas.

De las aportaciones de Piaget se desprende que tanto el sujeto como el objeto cambian en
el proceso de conocer, y por tanto, el conocimiento mismo de las cosas. Los estudios
psicogenéticos han puesto de relieve que la accion constituye la fuente comiin del conocimiento
16gico-matematico y del conocimiento fisico del mundo. Es desde los sistemas de accion que
puede comprenderse la contribucién del objeto y del sujeto en el conocimiento, ya que tales
instrumentos de conocimiento se modifican en virtud de las “resistencias” de los objetos, y a su
vez, los objetos sélo son conocidos por la accion estructurante del sujeto. Estas aportaciones
epistemoldgicas han dado una nueva vision de la relacion de conocimiento sujeto-objeto como
dindmica. Tanto el sujeto como el objeto y el conocimiento sobre este, cambian. Desde esta
perspectiva, el profesor puede desarrollar pensamiento critico de su propia labor a partir del
referente epistemologico que consiste en el andlisis de los elementos que componen la relacion
de conocimiento sujeto-objeto como estédticos o dindmicos. El uso de estos dos referentes
epistemologicos a modo de clasificacion nos son ttiles para la reflexion pero dificilmente los
encontraremos en estado “puro”.

Segun Albert, en el salon de clase se pueden identificar, entre otros, cuatro tipos de
relaciones epistemoldgicas fundamentales: (a) El profesor y su relacion con el conocimiento
cientifico, (b) El profesor y los procesos de ensefianza, (c¢) El alumno y los objetos de aprendizaje
y (d) El alumno y sus procesos de aprendizaje. Como ya se dijo en la formulacién de objetivos
nos centraremos en las dos primeras relaciones.

La primera, se refiere al ambito de las distintas relaciones que se establecen entre el
profesor y el conocimiento cientifico. Es facilmente identificable en el paradigma tradicional,
con un referente epistemologico estdtico, donde con frecuencia se identifican los conocimientos
cientificos de los expertos con los conocimientos cientificos ensefiables. De modo que el
profesor transmite la idea de que estd ensefiando ciencia (conocimiento cientifico), cuando, en
realidad, s6lo esta ensefiando un conocimiento ensefiable que ha sufrido muchas transposiciones
desde el conocimiento cientifico hasta el que comunica en el aula. Pero, si en cambio, el profesor
entiende que el conocimiento por €l adquirido no es algo que ya ha alcanzado como se alcanza
una meta, sino que estd en una continua busqueda hacia la profundizacién del conocimiento
cientifico, nos indicarfa un primer avance hacia un referente epistemologico dindmico. Desde
esta postura, el profesor ya no se auto define como “‘el que sabe”, sino que continda aprendiendo
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hacia el conocimiento y hacia la biisqueda de nuevos conocimientos. De modo que se confrontan
dos pensamientos radicalmente opuestos en los profesores: el que corresponde a un continuo ir
aprendiendo y profundizando en el saber, y el que cree que por tener cierto dominio de los
conocimientos que ensefa, ya por eso “sabe”, y, por tanto, no necesita mas. Consideramos que
estos dos referentes nos dan un marco desde el cual interpretar y analizar las practicas docentes
en la formacién de profesores.

La segunda relacion considera que la postura epistemoldgica del profesor condiciona de
manera decisiva su manera de ensefiar. Hay posturas imitadoras, como la de que para ser un
buen profesor, basta con imitar lo bueno de los maestros que se ha tenido y evitar lo negativo.
Otra postura es la pedagogica tradicional, esto es, basta con la puesta en practica de
conocimientos generales de pedagogia y diddctica para ser un buen profesor. Estas posturas
pertenecen a un referente epistemoldgico estatico ya que los profesores creen que los procesos de
ensefanza estan plenamente identificados y estdn seguros de qué es lo que hay que hacer para
lograr una buena ensefanza. Por el contrario, hay otras posturas, pertenecientes a un referente
epistemolégico dindmico, en las que los procesos de enseflanza estdn continuamente
modificidndose debido a la confrontacién entre los procesos de ensefianza y los aprendizajes de
los estudiantes, asi como a las investigaciones sobre dificultades y rutas mds adecuadas para el
aprendizaje de los alumnos.

Como nuestro objetivo es identificar el referente epistemoldgico de los profesores
formadores a partir de su practica de aula, complementaremos la perspectiva de Albert (1998)
con la de Gargallo et al. (2007) para explicitar en forma més fina la concepcion de conocimiento
que asociaremos a los referentes epistemoldgicos estdtico y dindmico planteados por Albert.

Gargallo et al. (2007) suscriben a la concepcion que establece dos modos fundamentales
de abordar la docencia en el nivel terciario: el modelo centrado en la ensefianza (modelo
tradicional, centrado en el profesor, de transmision de informacidn, expositivo) y el modelo
centrado en el aprendizaje (modelo constructivista, centrado en el alumno, de facilitacién del
aprendizaje), entendiendo que estos dos modelos constituyen posturas extremas y que modelos
intermedios son posibles. En el primer modelo, que identificamos con un referente
epistemoldgico estatico, el conocimiento se entiende como algo construido externamente. Existe
un corpus de conocimientos cientificos acotado por la disciplina y elaborado por grandes
pensadores, que hay que transmitir y que posee el profesor. Es este quien tiene la
responsabilidad de organizar y transformar el conocimiento. En el segundo modelo, que
identificamos con el referente epistemoldgico dindmico, el conocimiento se entiende como una
construccion social y negociada, y la responsabilidad de organizar y transformar el conocimiento
es del profesor y del alumno.

Metodologia

Llevamos adelante cuatro tipos de actividades fundamentales: revision de libros de texto,
observacion de clases, entrevistas a los profesores y entrevistas a estudiantes.

1. Revision de textos del estudiante

En primer lugar, se consulté a los profesores participantes qué libros de texto
recomendaban a sus estudiantes. Posteriormente realizamos una revision de dichos textos. Esta
decision se fundamenta en que los libros de texto autorizan una didactica (Chevallard, 2000).
Estos textos, nos permitieron entonces, de alguna forma, acercarnos a las practicas docentes y
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tener una nocién de qué se ensefia y como se ensefia. También nos brindaron informacién del
discurso matemaético escolar y de los distintos enfoques didacticos de los temas.

2. Observacion de clases

En mutuo acuerdo con los docentes responsables de los cursos de dlgebra, andlisis y
geometria de un instituto de formacién docente, realizamos 10 observaciones de clase de una
hora y media de duracién para conocer como ensefian diferentes topicos, la secuencia de
ensefanza que siguen, las actividades que plantean a los estudiantes y la gestion de clase que
realizan. Las clases observadas fueron audio grabadas. Esto nos permitié develar con mayor
fidelidad el discurso matematico escolar y observar las reacciones de los estudiantes en situacion
de clase.

3. Entrevistas a los profesores y a estudiantes

En forma previa y posterior a la clase observada se realizaron entrevistas a cada uno de
los diez docentes con el objetivo de contrastar lo que el docente dice con lo que el docente hace.
Estas entrevistas también fueron audio grabadas. Realizamos también una entrevista conjunta a
dos estudiantes de cada una de las clases observadas con el propdsito de indagar qué
consideraban que habian aprendido en la clase observada y cudles consideraban que habian sido
los aportes fundamentales de la misma.

Discusion de los resultados

A partir de las observaciones de clase realizadas, las entrevistas, la revision de los libros
de texto y apoydndonos en las consideraciones de Albert (1998) que asociamos a las distintas
maneras de entender el conocimiento presentadas en Gargallo et al. (2007), identificamos las dos
propuestas en este dltimo trabajo: el conocimiento entendido como algo construido externamente
y el conocimiento entendido como una construccidn social y negociada.

En las clases observadas pusimos atencién en los siguientes aspectos: como se utilizan los
ejemplos, tipos de problemas que se proponen, las interacciones en la clase y las actividades
matematicas que se permiten a los alumnos.

Los docentes que asociamos a un referente epistemoldgico estdtico, dictan clases de corte
expositivo. La participacion de los alumnos se reduce a contestar preguntas de respuesta
inmediata, formuladas en la mayoria de los casos por el docente con el propésito de ir avanzando
en el desarrollo del tema y de chequear el grado de coherencia entre el conocimiento que el
docente ha decidido ensefiar y el conocimiento del alumno. Vemos algunos ejemplos a
continuacion.

El profesor X plantea una clase expositiva. Formula preguntas pero sus estudiantes no
pueden responderlas por falta de elementos aunque el profesor intenta una simulacién de didlogo.
En la entrevista posterior el profesor reconoce que su clase es expositiva y que no tiene recursos
didacticos para plantear actividades donde los estudiantes puedan tener instancias mas
participativas.

Entrevistador: ;Por qué elegiste presentar el tema de esa manera? ;Hay otras alternativas?

Profesor X: Si, hay... Primero que otras alternativas es un camino que debo empezar a explorar... yo no
tengo formacion... en realidad, nunca fui, nunca vi esas clases donde se les propone continuamente
[actividades a los estudiantes]... este, y entonces como que no... no sé hacer eso, que vi a [nombre de un

profesor] trabajando en algunos momentos y vi como la gente se prendia con lo que se trabajaba y dije:
jUpal, voy a tener que entrar a ver cosas de este estilo, pero ta, todavia no he tenido la oportunidad.
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Como vemos, el profesor parece desear trabajar de otra manera en clase pero reconoce
que no tiene una formacién didéctica que le permita llevar adelante otro tipo de propuestas en
clase.

En la clase del profesor Y los estudiantes cuentan con un material impreso donde estan
todas las definiciones del curso consignadas. El profesor Y escribe en el pizarrén una de dichas
definiciones y hace una pregunta retérica acerca de qué propiedades cumple el objeto definido ya
que toda esa informacion esté escrita en el material. Los alumnos leen el material y responden de
acuerdo a lo impreso en €l. Luego de que los estudiantes nombran las propiedades el profesor Y
dice: “Entonces habria que probar que es una estructura de grupo”. Entendemos que de esta
forma no habilita un espacio donde los estudiantes propongan sus consideraciones en relacién a
las propiedades mencionadas y sus consecuencias.

En la clase del profesor Z gran parte de los estudiantes tiene impreso el material del tema
que se va a tratar en clase, todo el grupo tiene dicho material a disposicién desde el inicio del
curso. El profesor inicia la clase anotando en el pizarrdn el titulo del tema a tratar. Plantea
algunos ejemplos mediante los cuales busca presentar el objeto matematico a abordar. Expone a
los estudiantes la problemadtica que esta definicion puede llegar a tener la cual resulta ajena a los
alumnos dada su poca o nula experiencia previa con el tema. Mdas de la mitad del tiempo que
dura la clase el docente hace mencién a dichas problemaéticas que tienen sentido exclusivamente
a la interna del conocimiento matematico y guardan poca relacion con los conocimientos del
tema que los alumnos tienen en ese momento del desarrollo del mismo.

En la clase del profesor W este comienza tratando de introducir un nuevo concepto. Este
es una ampliacién de conceptos que los estudiantes traen de Bachillerato. El profesor tiene la
intencion de aprovechar esos conocimientos previos y utilizar la visualizacion para ejemplificar y
dar sentido a los nuevos entes que pretende definir. En la clase el profesor comienza dando la
definicion de intervalo en el conjunto de los nimeros reales con la explicacion correspondiente
de por qué se puede definir en este momento del desarrollo de la teorfa. Luego define punto
interior y utiliza los intervalos en la recta real para ejemplificar. Al tratar de explicar el nuevo
concepto, una estudiante le propone tomar un entorno —concepto que los estudiantes manejan de
cursos anteriores— pero el docente se niega a llamarlo por su nombre argumentando que en el
desarrollo de la teorfa que esta llevando adelante todavia no se defini6é dicho concepto. Contintia
la clase con varios ejemplos del nuevo concepto introducido, ejemplos que plantea el profesor y
en los que los estudiantes deben verificar si se cumple o no dicha definicién. Durante todo este
desarrollo el clima de la clase es de atencion absoluta a lo que explica el profesor. El papel de los
estudiantes se remite a copiar lo que el profesor escribe en la pizarra y a realizar intervenciones
puntuales ante requerimientos del docente. En la entrevista posterior a la clase el profesor W
manifiesta que prefiere una clase en la que todos los conceptos queden bien cerrados en lugar de
dejar dudas planteadas o situaciones abiertas:

Entrevistador: ;Y por qué acd no querés que ellos se lleven esas dudas? Que queden puntas abiertas...

Profesor W: ...pero... si, si... porque me parece que hay varias cuestiones con respecto a la ensefianza
que después... a ver... todos estamos bastante cansados de ir a clases de otros lados... Secundaria y
ver cosas que... son horribles... sobre todo porque... hay mucha gente que... cree que... sale de una
clase de acd y puede ir con su mismo cuadernito a transportarlo a Secundaria. Dada esa realidad que
ocurre, yo prefiero que el cuaderno les cierre..., entonces, los conceptos centrales... -no los problemas
que uno pone para que los tipos investiguen-, sino lo central minimo... definiciones, la definicion de...
en este caso de abierto, la definicion de intervalo, o sea, yo podria haberles tirado unos ejercicios,
investiguen qué pasa con este y no digo nada, pero después no aparece la necesidad de la definicion
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porque no vieron ningin conjunto que... que si y otros que no..., o sea, ;no? ... unos que verifican y
otros que no verifican... entonces...bueno, me parece que eso tiene que estar cerrado.

Como puede observarse, el profesor no solo entrega un conocimiento cerrado sino que
también lo cierra para el futuro profesional de esos estudiantes argumentando que si esos
estudiantes, mafiana profesores, decidieran repetir en sus clases lo que €l les ha ensefiado,
deberén tenerlo perfectamente registrado.

En las entrevistas mantenidas con los docentes que se ubican en el referente
epistemologico estdtico, la mayoria de los profesores sefiala la importancia de que el estudiante
participe activamente en la construccion del conocimiento. Sin embargo, en la prictica de aula,
esto no logra concretarse, en tanto las clases son basicamente expositivas y la participacion de
los estudiantes se remite a dar respuesta a preguntas relativamente sencillas, cuyo objetivo es,
mads que nada, avanzar en el desarrollo del tema de clase.

Entre los docentes que ubicamos en el referente epistemoldgico dindmico, tenemos el
caso del profesor A. El profesor sefiala un ejercicio para hacer y se dan unos minutos para que
los estudiantes lo trabajen ya sea en forma individual o en equipos. Luego de transcurrido este
lapso de tiempo se hace una puesta en comun. Los estudiantes van pasando al pizarrén a explicar
lo que hicieron. El primer ejercicio consiste en aplicar las definiciones ya vistas la clase anterior
a una serie de objetos representados graficamente. En esta instancia el docente no hace mucho
hincapié en la interpretacion de esas representaciones, lo que lleva a que los estudiantes no
entiendan y repregunten, ante lo que el docente responde buscando clarificar. El docente propone
un nuevo ejercicio sobre el que trabajar y se repite la dindmica anterior de darles un tiempo y que
pasen al pizarrén a explicar lo que hicieron. En la puesta a punto de este nuevo ejercicio el
docente va repreguntando a los estudiantes para asi profundizar en precisiones. Lo que se busca
es que el estudiante reflexione sobre lo que ha dicho y pueda reformularlo en términos mas
precisos. El profesor A reflexiona sobre cémo su practica ha cambiado desde que comenzé a
trabajar en el instituto de formacién docente: “cuando yo trabajé el primer afio acd, me paraba en
el pizarrén y yo daba la clase” y sus alumnos, en la entrevista, reconocen que su participacion en
la clase es fundamental.

El profesor B negocia con sus estudiantes, a través de una actividad, las posibles
interpretaciones del enunciado de un problema que plantea a los estudiantes, en lugar de imponer
una lectura. El docente es consciente de los riesgos que implica proponer una actividad abierta:
“hay que ser consciente que cuando uno presenta una actividad como esta se pueden colar
determinadas dificultades que en realidad uno al principio puede no haber pensado sobre ellas”.
Quizas, este es un riesgo que muchos docentes temen enfrentar y la clase expositiva les brinda
mayor seguridad. Nos interesa destacar las apreciaciones de un estudiante frente a la clase vivida,
fundamentalmente cuando dice que: “con el método de trabajo justamente del profesor con
respecto a la Matematica acd [en el instituto] te hace razonar lo que estds haciendo a otro nivel,
quiero decir, es como que... vos estuvieras desarrollando lo que vas a aprender”. El estudiante
logra llevar a un nivel consciente su participacion activa en el aprendizaje.

El profesor C plantea a los estudiantes una pregunta que los conduce a hacer explicitos
sus conocimientos previos sobre el concepto a tratar. Surgen dos posibles definiciones, el
profesor C representa las dos situaciones en el pizarrén y con los aportes de todos se busca
esclarecer si son equivalentes o no. Una vez elaborada esa demostracion en colectivo se pide a
los estudiantes que la escriban en sus cuadernos. Al pasar por los bancos el profesor C se da
cuenta que los estudiantes no pueden escribir la demostracién por no tener claro de dénde parten
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y hacia dénde van, lo que lo lleva a formalizar en el pizarrén. En el pizarrén lo que se hace es, a
partir de una figura, conversar la demostracién y hacer un esquema de la misma para que los
estudiantes la completen. Para el reciproco el profesor escribe en el pizarron la hipotesis y tesis
de la proposicién a demostrar y se van analizando las distintas demostraciones que proponen los
estudiantes. En todo momento el profesor alienta esta participacion colectivizando los aportes
para ponerlos a consideracion de la clase. El profesor busca que haya un acuerdo de la clase en
torno a las ideas que se toman y también de las que se descartan, que los estudiantes expliciten
sus razones en cada caso.

Tanto en las entrevistas previa y posterior asi como en la clase observada del profesor C
se aprecia una preocupacion del docente por dar sentido a los temas que se trabajaron en la clase.
También fomenta en forma permanente que los estudiantes planteen sus ideas y que dichas ideas
se discutan entre todos analizando sus pros y contras. El estudiante es el protagonista de la clase
elaborando y comunicando ideas asi como escuchando, tratando de entender y tomando partido
respecto a las ideas de sus compaieros. Todos los estudiantes entrevistados valoran
positivamente la practica de sus profesores y pueden reconocer en ella elementos para su futuro
desempefio como docentes. No se observo un posicionamiento critico frente a lo que sus
profesores hacen en clase -ya fuera que dictaran clases expositivas o dando participacion activa a
los estudiantes- quizds porque la situacion los expone a una grabacién de lo que estan diciendo y
tienen temor de expresarse.

Del anadlisis de los libros de texto surge que todos ellos presentan un conocimiento que
consiste en un conjunto de resultados ya establecidos. El referente epistemoldgico implicito en
estos textos de estudio es estdtico. La presentacion del conocimiento que se hace en estos libros
podria inducir a los docentes a desarrollar clases en las que el profesor es quien define los
conceptos, propone los ejemplos, demuestra las propiedades, esto es, es quien posee el
conocimiento. Luego los alumnos aplicardn los conceptos que el profesor ha ensefiado a la
resolucion de ejercicios.

En el dnico material de estudio donde se denota un referente epistemoldgico dindmico es
en unas Notas para un curso de geometria que fueron elaboradas especialmente por los docentes
para el trabajo con los estudiantes de profesorado.

Conclusiones y recomendaciones

En el conjunto de los diez profesores con los que trabajamos, identificamos los dos
referentes epistemoldgicos relativos al conocimiento planteados por Albert (1998): el estético
(cinco profesores) y el dindmico (cinco profesores).

En las observaciones de clase realizadas, detectamos que varios profesores desarrollan
préacticas de ensefianza donde es el profesor quien bdsicamente expone el conocimiento. Esto es,
desarrollan clases de corte expositivo. La participacion de los alumnos se reduce a contestar a
preguntas de respuesta inmediata, formuladas en la mayoria de los casos por el docente con el
proposito de ir avanzando en el desarrollo del tema y de chequear el grado de coherencia entre el
conocimiento que el docente ha decidido ensefiar y el conocimiento del alumno. Sin embargo, en
las entrevistas realizadas a los docentes, estos manifestaron que este tipo de participacién que
dan a los alumnos es una manifestacion de la construccidn colectiva del conocimiento en clase.

En sintesis, existen dos razones fundamentales por las cuales se lleva adelante este tipo de
practica. La primera es porque los profesores creen que dan participacion activa a los estudiantes
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en la construccion del conocimiento, esto es, viven una ficcidon o una interpretacion equivocada
del real significado de la participacién que efectivamente promueven en clase. La otra razén en
que se sustenta este tipo de practicas es la imposibilidad de disefiar actividades de aula por falta
de formacién didéctica especifica.

Los docentes que ubicamos en el referente epistemoldgico dindmico desarrollan practicas
que son mas coherentes con las recomendaciones actuales para la formacién de profesores. Esto
es, los profesores abren espacios de discusion colectiva donde aparece la negociacion de
significados y la busqueda de consensos como motores para la construccién del conocimiento. El
profesor no es quien posee el conocimiento y para enseiar debe exponerlo en la clase, sino que
es quien estd a cargo del disefio de situaciones de clase que permiten a los alumnos actividades
propias de la matematica (investigar, conjeturar, aportar ejemplos o contra-ejemplos, demostrar,
comunicar ideas matematicas, etc.).

En las entrevistas, los estudiantes reconocen en la practica de sus docentes, elementos
para su futuro quehacer profesional y son capaces de mencionar, a partir de lo que observan,
recomendaciones de actuacion concretas que hacen a una “buena practica”. Tal como se afirma
en Ochoviet (2010), el formador en su accionar, en las decisiones que toma, en las actividades
que propone, en forma més o menos implicita, estd dando un mensaje sobre la practica de la
ensefanza. Este mensaje es integrado al perfil docente, atin en construccién, de los futuros
profesores.

A partir de lo detectado en esta investigacion en relacion a la vision estatica del
conocimiento que se estd ofreciendo en muchas de las aulas de formacién docente y teniendo en
cuenta las recomendaciones emergentes para la formacion de profesores de matematica (NCTM,
1991; Santald, 1994; Mellado, 1996; Blanco, 1996) se hace necesario emprender proyectos de
trabajo que atiendan el disefio y gestion de las clases de matemaética de formacion docente. Estos
proyectos deberédn atender, en principio, dos aspectos. El primero de ellos consistiria en trabajar
junto a los profesores para definir qué significa ‘““ser participante activo en la construccion de los
aprendizajes” y emprender el disefio de situaciones de ensefianza que sean consecuentes con esa
definicion. El segundo aspecto atenderia la problemadtica de los profesores que reconocen no
tener formacion didéctica especifica para disefar actividades de ensefianza que promuevan un
ambito de produccién de conocimiento en la clase. Es decir que el “disefio didactico de
situaciones” aparece como un objetivo de trabajo fundamental para los formadores de docentes.
El disefio de ambientes apropiados de ensefianza para los futuros profesores de matematica, tiene
que ser uno de los objetivos de los cuerpos docentes de formadores y consecuencia de un
proyecto consensuado de trabajo que, superando las préacticas tradicionales, pueda comenzar a
proponer y ensayar con libertad, otras practicas docentes.
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