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Resumen

El presente articulo plantea el lugar conceptual y tedrico desde donde se po-
dria ver la educacion matemdtica y la diddctica matematica, los posibles cam-
pos de formacion e investigacion y prdcticas docentes necesarios en formacion
de profesores de la matemdtica. Para ello se revisan algunos autores que apor-
tan un marco de referencia a la pedagogia desde una perspectiva constructiva,
critica compleja, en la que dan cuenta de la necesidad de formar un saber pro-
fesional estructurado de conocimientos 'y prdcticas en donde se tenga la vision
de las dimensiones de la matemdtica: socioldgica, epistemoldgica, psicologica
y diddctica.

Teniendo como base las anteriores propuestas tedricas se garantiza en gran
medida que la formacion de un profesor de matemdtica, por un lado, se acerque
a condicion deseable como profesor y por otro lado facilite los procesos de
enseiianza-aprendizaje, y la construccion de un saber reflexivo y transformador
de la realidad.

Palabras claves: Pedagogia, sociologia, epistemologia, psicologia y diddctica.

Abstract

This article explores a conceptual framework to look at mathematical education and the
didactics of mathematics, as well as possible areas of formation, research and practice
teaching in the education of future teachers of mathematics. The proposed framework is
built from different perspectives related to constructivist, critical and complexity theories.
It is an attempt to develop a structured professional knowledge base that articulates
mathematical knowledge with didactical knowledge and practices, in order to allow the
mathematics teacher to shift among sociological, psychological, epistemological, and
didactical perspectives. The author considers that, if inplemented in a coherent teacher
training program, this framework would provide future mathematics teachers with an
education that not only develops their abilities as teachers but also as reflexive and
proactive professionals engaged in transforming knowledge and reality.

KEYWORDS: Pedagogy, didactics, sociology, psychology, epistemology, teacher
education, pedagogy of mathematics, didactics of mathematics.
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FORMACION DE PROFESORES

DE MATEMATICAS

Jorge Orlando Lurduy Ortegén*

Introduccion

Dados los diferentes avances y problematizaciones
que en nuestro medio se vienen dando frente a la for-
macion de los profesores, nos parece necesario plan-
tearnos lo que seria el lugar conceptual y tedrico des-
de donde leemos la educacién matemadtica, la didécti-
ca de la matematica y los posibles campos de forma-
cién e investigacién y practicas docentes necesarios
en la formacién de profesores de matematicas. En el
marco de este ensayo nos planteamos, algunas inquie-
tudes centrales:

(Cudl es el contexto de conceptualizaciones y practi-
cas pedagébgicas que en nuestro medio configurarian
la necesidad de proponer alternativas de formacién
docente?, ;Qué y como podria caracterizarse el cono-
cimiento profesional de los profesores de matemati-
ca?, ;Cuél podria ser su saber y su saber hacer profe-
sional como profesor de matematicas en la educacién
bésica en nuestro medio?, ;Cémo se recontextua-
lizarfan las diferentes posiciones y avances que en el
campo de la educacién matematica se han dado en el
ambito nacional e internacional?.

Algunas consideraciones iniciales

Nos parece necesario COmo marco para un ensayo so-
bre formacién de profesores, pensar y evocar el con-
texto nacional e internacional, las transformaciones
politicas, econémicas, sociales, tecnoldgicas y cultu-
rales sobre las condiciones sociales, grupales e indi-
viduales de las nuevas generaciones de docentes y en
particular de profesores de matematicas en el dmbito
de la educacién, la pedagogia, la didictica y particu-
larmente en la educacién matemdtica.

En el contexto de la formacién de profesores y de acuer-
do con los planteamientos de la ley general de educa-
cién, de la ley de educacion superior, del decreto 272
sobre acreditacién previa, de los lineamientos
curriculares de 1998, (en todas ellas se hacen mencién
y reconocimiento a la importancia del conocimiento, a

s o o ¢ o 8 o s 0 o 0 0

* Profesor Facultad de Educacién, Corporacién Universitaria Iberoamericana.

la educacién como proyecto cultural, a TaS Teffexiones
pedagégicas, a la educacion matemadtica, a los esfuer-
zos por establecer nuevas agendas para la didéctica de
las disciplinas especificas, a la matemdtica escolar), se
hace necesario desde todos los diferentes niveles y es-
feras de influencia, prestarle altisima atencién a los pro-
blemas y aspectos que afecten la educacion, la ense-
flanza y la formacion de nuevos profesores.

En este mismo sentido la investigacién educativa ac-
tual, los grupos de investigadores en educacion mate-
matica, los diferente encuentros de maestros y educa-
dores matematicos, resaltan hasta ahora el tipo de re-
lacién educativa que se da con los estudiantes univer-
sitarios para profesores y con los aspirantes a profe-
sor, particularmente los profesores de matematicas,
asume que la formacién como docentes de matemati-
ca debe privilegiar el conocimiento “profundo” de la
disciplina de la matematica totalmente alejada de los
temas y contenidos que pondrdn en juego como do-
centes de los niveles de preescolar, educacion basica
y secundaria, ademds de su conexion con larealidad a
la que enfrenta como docente. (Matemdticas,
Lineamientos curriculares, M. E. N., 1998).

Es asi como en nuestro medio en los dltimos afios se
han generado esfuerzos por pensar la pedagogia, la
educacién, la escuela, y en particular de pensar
propositivamente los temas de la didactica, la didacti-
ca de la matemadtica en relacion con la educacién ma-
teméatica como campo de accién e investigacion nue-
vo como tal, especificamente en lo relacionado con la
formacién de docentes de matemdticas para el siste-
ma educativo colombiano.

Por todo lo anterior es evidente que las perspectivas
que asumamos acerca del conocimiento, de la edu-
cacién y de la pedagogia, de la didéctica de las ma-
tematicas y de la educacién matematica, de las ma-
tematicas escolares y del conocimiento profesional
deseable para un profesor de matematicas para nues-
tro medio, nos permitird significar y orientar nuestro
discurso.

Investigador Grupo de Matematicas Escolares de la Universidad Distrital Francisco José de Caldas.
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Sobre los referentes y perspectivas
del conocimiento y la complejidad

Nos parece fundamental cuestionarnos por el proceso
de construccién de conocimiento del ser humano que,
en este contexto, se constituye en el asunto de primor-
dial importancia. Las posibles respuestas nos servirdn
de base para el desarrollo del potencial humano, que
a su vez, contribuird a la formacién de las condiciones
de vida de los actores y escenarios del hecho educati-
vo.

De acuerdo con Riviere (1994), el conocimiento no
puede ser reducido a una sola nocién y mds bien po-
driamos pensar en diferentes niveles y esferas, puesto
que segun este autor, el conocimiento contiene una
aptitud para conocer, una actividad cognitiva y un sa-
ber referido a estas actividades. Ademads toda aptitud,
actividad y saber se explicitan en interacciones
dialécticas entre los seres humanos, en sus saberes
previos, lo mitico, lo religioso, lo politico, lo social,
lo cultural, lo ecolégico, etc.

En esta direccion asumimos con Edgar Morin, que el
conocimiento necesita la interdependencia,
complementariedad y antagonismo de diferentes pro-
cesos y eventos, pues tanto los unos como los otros se
generan mutuamente. “El conocimiento es sin duda
un fenémeno multidimensional en el sentido de que,
de manera inseparable, a la vez es fisico, bioldgico,
cerebral, mental, psicolégico, cultural y social”.
(Morin, 1984, p. 20).

En este punto nos parece igualmente importante plan-
tear y tratar de clasificar cémo establecemos algunas
relaciones entre lo epistémico y el conocimiento de-
cantado en las comunidades de académicos e investi-
gadores en lo relativo a la educacién y la pedagogia
en nuestro medio.

De lo epistemlogico y lo cientifico

Si se da por aceptado que los individuos construimos
nuevos significados a partir de los ya existentes y en
interaccién con su experiencia fisica, social y cultu-
ral, un problema pedagégico seria entonces, analizar
y aclarar la naturaleza de los procesos de construc-
cién de conocimiento en lo cotidiano y en la reflexién
mas sistematizada y decantada por las comunidades
de investigadores.

Siguiendo el anélisis de Porldn (1995), para respon-
der ciertas preguntas alrededor de la naturaleza del
conocimiento cotidiano y el llamado conocimiento
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cientifico en su relacién con los procesos educativos
se plantearfan de acuerdo con algunos investigadores
contemporaneos (Porlan, Llinares, Garcia, Blanco, en
Espafia; Thompson, Schon, Nesher, Carpenter y
Moser, entre otros, en Norteamérica; Shulman, Kelly
en Inglaterra; Morin, Vergnaud, Brousseau, Charnay,
en Francia), las siguiente consideraciones:

a) La alternativa que surge al modelo hegemédnico
absolutista, positivista y neopositivista, es un mo-
delo “epistémico complejo” (Edgar Morin, 1995)
que plantea una imagen de la ciencia como activi-
dad condicionada social e histéricamente.

b) Para un mismo problema existen diversos enfo-
ques conceptuales que compiten para resolverlo o
explicarlo; aquellos que colectivamente son ade-
cuados en su explicacién deberan ser provisiona-
les, y dotados de cierta incertidumbre, lo que per-
mitird su evolucién y desarrollo, una vez sean
mirados criticamente.

¢) Laactividad mental del ser humano se basa en pro-
cesos activos, constructivos, ecoldgicos e
interactivos de construccion de significados y en
esto el conocimiento cotidiano funciona como el
conocimiento cientifico.

d) Los constructos personales se organizan de mane-
ra idiosincrasica en una red de esquemas que guar-
dan relaciones entre si y que se constituyen en cons-
trucciones individuales y son condicionados so-
cialmente.

e) Las personas, al igual que las comunidades de cien-
tificos, mantienen un continuo y gradual desarro-
llo cognitivo, en la mayoria de los casos con cam-
bios imperceptibles.

f) Lacomplejificacion del conocimiento cotidiano es
la estrategia para una regeneracion democratica de
la ciencia y la educacion.

En iltimas, siguiendo a Morin, y de acuerdo con
Porlén, se propone aplicar un pensamiento dialégico
y retroactivo potencializando “la légica de la
complementariedad de los antagonistas” que produ-
cird un equilibrio entre la emergencia de innovacio-
nes conceptuales (Porldn 1994).

Creemos y compartimos con Edgar Morin (1984-1995)
quien parte de las relaciones de incertidumbre en el
conocimiento, del paradigma de la complejidad, y en
este mismo sentido, la necesidad de construir una epis-
temologia compleja, para dar sustento al campo de la



educacion, la pedagogia, y en nuestro caso, lo mismo
para la did4ctica y la educacién matemadtica en las pro-
puestas y posibles campos de investigacién en la for-
macion de nuevos profesores especificamente a nivel
de las matematicas.

Lo educativo y lo pedagdégico:
Reflexividad sujeto - objeto

Es un lugar comtin reconocer que la educacién no es
solamente un proceso de reproduccién pasiva de la
cultura de una sociedad, sino un proceso que permite
la asimilacion critica, la transformacién y hasta la crea-
cién de nuevas formas culturales. Aqui develamos el
papel de la pedagogia y de la reflexién pedagdgica en
los procesos educativos y es en este punto en donde
insistimos en nuestro referente de los principios
ontol6gicos del paradigma complejo (antagonismo,
complementariedad y dialogicidad) y retroactivamente
en la necesidad de que la educacién piense la educa-
cién.

Aceptamos con Nassif (1991) que la educacién es un
proceso que proporciona al individuo los medios para
su propia configuracién (inter, hetero y autoeducacién
reunidas), es también todo proceso de influencia ,de
configuracién o de desarrollo del hombre, asi mismo
y de forma retroactiva, es el “efecto” de la influencia
de dicha configuracion.

Larealidad ensefia que la educacién es por esencia un
acto, un proceso dindmico, complejo, que ha estado
presente en la vida del hombre, en la medida en que
€ste es capaz, aunque con diversos matices y grados,
de formarse y de recibir influencias a lo largo de toda
su vida y que incluso hace parte del “imprinting cul-
tural” (Morin), que lo determina de alguna manera.
La educaci6n es la parte y el todo de procesos por los
cuales una sociedad grande o pequefia transfiere sus
saberes y précticas adquiridos con el fin de asegurar
un continuo desarrollo, su subsistencia.

Frente al fenomeno educativo (real, complejo, singu-
lar y muiiltiple, inacabado e incierto), las dificultades
para pensar lo pedagdgico proceden, no sélo de la
complejidad del hecho educativo, sino también de la
complejidad de las relaciones de los actores que inter-
vienen en €l y del tipo de relacién del pedagogo con el
campo de trabajo (la educacién).

Frente al hecho educativo no es posible en nuestro
parecer, el permanecer neutral, el asumir posiciones
predictivas, definitivas, acabadas, no comprometidas,
externalistas, miradas totalizadoras, globales, (asi

desde muchas tendencias se asuman estas pretensio-
nes).

Compartimos la propuesta de conceptualizacién plan-
teada por el grupo coordinado por el profesor Mockus
(1995), quien senala que en las prdcticas de ensefian-
za del maestro se ponen en juego unos conocimientos
que no son explicitados sobre lo que es mejor, conve-
niente e inadecuado en el acto de ensefiar; estos cono-
cimientos se relacionan con un saber -como empirico
€ intuitivo, que podria ser transformado en un saber-
qué tedrico.

Esta postura, que referida a lo pedagégico pretende
explicitar las reglas mds generales que dan cuenta de
un saber -como dominado por los actores, de tal mane-
ra que puedan asumir funciones de representacion, ex-
presion de intencionalidades y establecimiento de rela-
ciones interpersonales legitimas (Diaz, y otros 1998).

En la perspectiva de este trabajo también es importan-
te destacar otros andlisis (Zuluaga, Vasco C., Vasco
E., Martinez) desde los cuales la pedagogia seria un
saber que concierne especialmente al maestro, pues
se pretende reconstruir explicitamente su saber -como.
Esta vision seria igualmente compatible con la aproxi-
macién segun la cual, la delimitacién entre formas le-
gitimas e ilegitimas de ensefiar tiene que ver con los
juicios intuitivos del maestro competente en cuanto a
la correccion pedagégica (o no) de ciertos modos de
ensefiar.

Lo diddctico es también horizonte

De acuerdo con lo dicho en el apartado anterior, nos
parece indispensable disponer nuestra elaboracion en
torno a lo diddctico. Una corriente pedagdgica
(Zuluaga y Echeverry, 1994); (Vasco, C., 1988), asu-
me la didactica como la disciplina de los métodos de
ensefianza e instruccion, de transmision intelectual,
plantea que el objeto de la didéctica es la direccién
del aprendizaje, antes que el cuerpo rigido de méto-
dos que sirven indiscriminadamente al educador para
imponer al educando un saber elaborado de antema-
no, en el cual, ni éste ni aquél han participado.

Si se nos permite la generalizacion, para estos auto-
res, la diddctica mantiene dos grandes campos en los
que ha sido dividida: la primera, la general que se ocu-
pa de los principios generales y de los recursos que
facilitan su aplicacidn; la segunda, la especial, que es-
tudia las cuestiones y los métodos especificos de los
contenidos propios de cada una de las asignaturas del
programa o plan educativo.
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Evidentemente creemos que, en el marco de una pro-
puesta alternativa en la formacion de docentes de ma-
temdtica, debe darse un proceso de reconcep-
tualizacién sobre la diddctica de las matemaéticas
potencializandolas en el discurso pedagégico y en la
educacion matematica.

Inicialmente las consideramos dentro del campo de
reflexi6n de la pedagogia, con fuertes interacciones y
articulaciones amplias y difusas con las ciencias so-
ciales, lo que de hecho explicita la dimensién social
de la educacién matemadtica y su reflexién didactica.

En efecto, el cardcter social de la did4ctica se reivin-
dicaria en que ya cuenta con suficientes condiciones
de validacion y justificacién de los conocimientos
desde ella producidos, aclarando que los diferentes
aportes de otras disciplinas deben ser leidos e interpre-
tados a la luz de su objeto de estudio e igualmente dife-
rencidndola del carécter artesanal y meramente instru-
mental con el que se ha desarrollado la didactica.

En nuestro medio y por diferentes caminos, en déca-
das anteriores (70’s y 80’s), se consolidaron algunas
dimensiones de andlisis de las diddctica como objeti-
vos, contenidos, curriculum, actividades y evaluacion,
propuesta que ha sido revisada desde la perspectiva
hermeneiitica y comprensiva, asi como la critica
comunicativa en educacién (Pedagogia critica, Didac-
tica Critica).

Autores como Apple, Bernstein, Carr, Giroux,
Kemmis, Popkewitz entre otros, y su andlisis sobre el
curriculo oculto, la radical critica a la obsesion por la
eficiencia y formulacién de objetivos, los cédigos es-
colares y educativos, la discusién modernidad
postmodernidad, la develacién de la sutil instrumen-
tacion de la pedagogia y de la didéctica por algunas
corrientes espafiolas y francesas (ingenierfa didacti-
ca) etc., plantean la necesidad de recuperar la didacti-
ca en sus dimensiones filoséfica, politica, ideolégica
y pedagdgica, sin hacer abstraccion de lo especifico
de los saberes y disciplinas que son objeto del trabajo
del maestro.

En el campo especifico de la didactica de las matema-
ticas, serfa interesante abordar el andlisis de los as-
pectos que han fundamentado histéricamente la cons-
truccién del discurso y las practicas educativas, como
son los contenidos y los métodos disciplinares, aspec-
to que retomaremos mds adelante en el marco de la
propuesta de formacion de docentes de matematicas.
Sin embargo diremos, inicialmente, que la didictica
de las matematicas es el campo del saber pedagdgico
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que tendrd que reflexionar descriptiva, comprensiva y
criticamente sobre el fenémeno educativo, relaciona-
do con la comunicacién, la adquisicién y construc-
ci6én del conocimiento matematico. (Lurduy O., Ro-
mero J. 1999).

De acuerdo con lo anterior compartimos las conclu-
siones del congreso Nacional de Formacion de Maes-
tros (Autores varios, 1997) cuya relatoria,
“lineamientos generales para la formacién de maes-
tros” resumimos de la siguiente manera:

El maestro debe saber qué ensefia, analizando desde
el saber disciplinar que enseiia, su historia, sus for-
mas particulares de pensamiento, trabajo e investiga-
cion desde la perspectiva del saber transformado en
objeto de ensefianza; a quién enseifia, lo que implica
que el maestro conozca a sus alumnos y tenga una
comprension sobre las teorfas y hechos de sus desa-
rrollo, como de los aspectos afectivos de su relacion
con los alumnos, y ademds conozca el medio y con-
texto que, lo rodea; para qué ensefia, el maestro se
pregunta por lo que su asignatura puede contribuir en
términos de estructura de formacién, una l6gica de
pensamiento, una disciplina intelectual especifica.
(optamos por el término ensefianza en un sentido am-
plio y reconocemos las dificultades y reduccionismos
simplistas con los que se identifica muchas veces esta
expresion).

La educacion matemadtica
y la matemadtica escolar

El apartado anterior nos obliga a referirnos a un cam-
po del saber el cual, también hace parte de las reflexio-
nes didacticas, epistemoldgicas, ontologicas, de los
procesos educativos. El proceso de consolidacion de
la educacién matematica como disciplina y campo de
reflexidn tedrico-practico (saber), ha pasado por dife-
rentes etapas. Como lo referencia Moreno (1992), la
construccion de su estatuto epistemoldgico, ontologico
y metodolégico podriamos ubicarlo a la par de las
construcciones hechas en la disciplina matematica.

Es importante resaltar que como resultado de la crisis
de los modelos de ensefianza tradicional sustentado
en un “realismo matemdtico” (Moreno, 1992) que pri-
vilegia el objeto de conocimiento y otorga un papel
pasivo al sujeto o al objeto, han surgido los aportes de
la ciencia cognitiva, el constructivismo, la teoria de la
accién comunicativa, los paradigmas complejos, etc.,
y en este marco, la reflexion sobre la educacién mate-
madtica como campo del saber pedagdgico (Grupo
Matematica Basica U. Distrital 1998).



Entendemos con el profesor Moreno, Educacién Mate-
mdtica en un sentido amplio, es decir, todos aquellos
aspectos y factores que intervienen e interactdan y ha-
cen posible que la matemdtica se ensefie y se aprenda,
planes de estudio, textos, metodologias de investiga-
ciény ensefianza, teorfas de aprendizaje, conocimiento
del medio, el profesor, el alumno, la escuela...

Los actores que intervienen en estos procesos, 1o ha-
cen explicita o implicitamente desde creencias y con-
cepciones, esto es, convicciones filoséficas,
epistemoldgicas, ontolégicas respecto de la educacion
y la pedagogia, las matemdticas y el conocimiento
matematico, lo didéctico y disciplinar de la ensefian-
za y el aprendizaje (Thompson, 1994).

Nos parece necesario en este momento, preguntamos
por la matemdtica que se ensefia. Ella no puede ser
concebida como un objeto de estudio ya construido,
factible de ser transmitido en si mismo fuera de todo
contexto. El conocimiento matematico es, también,
una forma de pensamiento a construir y desarrollar en
el individuo, y se constituye en uno de los sistemas
fundamentales de desarrollo y expresién a través del
cual podemos organizar, interpretar, modelar, repre-
sentar y dotar de significados ciertos aspectos de la
realidad (Vergnaud 1991), realidad que como ya se ha
dicho es construida individual, social y culturalmente
(Berger y Luckuman, 1991).

Creemos que la matematica que se “ensefia” en la es-
cuela es la matematica escolar, ella en lo relativo al
individuo, es el conjunto de significados que elabora
el sujeto como consecuencia de la actividad matemé4-
tica en la escuela y que provoca el desarrollo de las
capacidades y habilidades personales que le permiten
comprender e interpretar la realidad, ademas de la ma-
temadtica que el sujeto ha construido en los procesos
informales de educacién anteriores a la escuela, pero
que son objeto de trabajo en la escuela misma.

Asi, la matemdtica escolar, se plantea como una for-
ma de conceptualizar un amplio abanico de situacio-
nes escolares y en las que la actividad matematica sea
una pieza clave para la resolucién de los problemas
que ellas se planteen, la actividad es parte integral del
conocimiento que en ella se adquiere y aqui jugaria
un papel principal la didéctica de la matemitica, de la
matematica escolar.

La diferencia més significativa entre la matemadtica
“profesional” y la matemadtica escolar estd referida a
los contextos sociales en los que se desarrolla. La cons-
truccién del conocimiento matematico no es indepen-
diente del contexto donde se encuadra, y su desarrollo

necesita de marcos concretos de accién que los doten
de significados (Grupo Matemdtica Bésica U. Distrital.
1998).

Pero, para evitar la vinculacién exclusiva a los con-
textos empiricos, es necesaria la estructuracién didac-
tica desde una perspectiva de relaciones,
dialogicidades, antagonismos, complementariedades,
incertidumbres, aperturas y pluralismos (perspectiva
compleja en el campo de lo metodolégico y lo
epistemoldgico), que permitan la estructuracién,
construccion y desarrollo del conocimiento matema-
tico.

Creemos que comprender un concepto matematico y
desarrollar competencias y procedimientos matema-
ticos necesita explorar el conocimiento matematico
mismo por actividad, reflexion y aplicacién en dife-
rentes situaciones. Igualmente, que no es posible par-
ticipar en su construccién solamente por deducciones
l6gicas, lineales o definiciones absolutas; él es un co-
nocimiento que alcanza su maxima significacién en
un proceso no lineal, dindmico y complejo.

Lo anteriormente planteado implica aceptar y asumir
que quien desarrolla cualquier propuesta de practica
docente es el profesor; por ello, es dable pensar en un
tipo de formacién como docente, distinta a la que ofre-
cen los programas actuales de formacién (con un gran
énfasis en los conocimientos de la disciplina, con im-
plicitas relaciones con la pedagogia), lo que a su vez
nos plantea nuevos retos y compromisos en la com-
prensi6n de nuevas posturas epistemoldgicas, peda-
gogicas, diddcticas, investigativas, de la educacién
matemadtica y de la matematica escolar.

Formacion de profesores de matemdticas
Aproximacion a las agendas y tendencias actuales

Los estudios y necesidades planteados udltimamente
en nuestras facultades de educacién, en la reglamen-
tacion vigente, en los estudios e investigaciones sobre
formacién de docentes evidencian las carencias,
desequilibrios y la genuina preocupacién por hacer
los cambios necesarios y asi, poder transformar di-
cha formacién de docentes y de profesores de mate-
madticas en particular.

El profesor Porldn (1994), en sus investigaciones so-
bre las concepciones sobre el conocimiento y forma-
ci6n de un profesor, nos plantea que habitualmente el
conocimiento profesional suele organizarse en torno
alos contenidos de las diversas disciplinas, quedando
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relegados a un segundo plano aquellos saberes y des-
trezas m4s relacionadas con la actividad docente.

Compartimos con este autor la observacion de que los
profesores desarrollan un conocimiento implicito re-
lacionado con los procesos de ensefianza-aprendizaje
que, en gran medida, orienta y dirige su practica como
docente. Segtin esto, el profesor de matematica, por
ejemplo, se identifica mas como matematico que como
profesor, identificando su conocimiento profesional
con el conocimiento de la disciplina en la que se con-
sidera “especialista”. En el saber profesional se evi-
denciarian dos elementos (mencionados en los refe-
rentes pedagdgicos), el conocimiento de la matemati-
ca (saber mas académico y disciplinar) y el saber ha-
cer tacito. Ellos poseen caracteristicas epistemoldgicas
distintas, (a veces, especialmente entre “‘matemati-
cos”, no es tan clara dicha distincion).

En nuestro medio identificamos el conocimiento dis-
ciplinar - matemético de los maestros como conscien-
te y medianamente sélido, abstracto y racional, ins-
trumental y a veces superficial, basado en la I6gica de
la disciplina, centrado en las elaboraciones que la ca-
racterizan (entes y formas, axiomas, postulados, defi-
niciones, leyes y teorias) y con frecuencia, poco rela-
cionado con los contextos histéricos, socioldgicos,
metodolégicos y de produccién cientifica. (Lurduy O,
Romero J., 1999).

Lo que sabemos de nuestros profesores es que el se-
gundo saber (el saber - hacer) por el contrario, es un
conocimiento ticito, concreto e irreflexivo, basado en
la I6gica de la cotidianidad, constituido por principios
y pautas de actuacion vinculados a contextos escola-
res concretos y experimentados, y poco relacionados
con los conceptos y reflexiones pedagdgicas
contextuales y genéricas, (basta ubicarse en una sala
de profesores o trabajar con ellos en procesos de ca-
pacitacidn).

En general, diriamos que el saber sobre la matematica
se ha generado a través del estudio y la reflexion, con
frecuencia cargados de academicismo, mientras que
el saber - hacer se ha generado, bien por la
interiorizacién de formas de actuacién docentes ob-
servadas durante muchos afios, mientras se fue alum-
no, o, bien por procesos mds o menos intuitivos de
ensayo y error durante el trabajo en el aula.

Lo anterior trae como consecuencia y €s a su vez cau-
sa retroactiva, convirtiéndose en un circulo vicioso,
que el conocimiento profesional de los profesores los
lleva a abordar con poco rigor y de manera
reduccionista, determinista y simplificadora la com-
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plejidad de los procesos de ensefianza - aprendizaje
de la matematica y todas las otras circunstancias y si-
tuaciones que se viven en la escuela. Esta
descomplejizacion de los procesos a que hacemos re-
ferencia se manifiesta, entre otros por los siguientes
aspectos (Lurduy O y Romero J., 1999):

Inicialmente, por la tendencia a convertir directamen-
te los contenidos de la matematica en los contenidos
de la clase, como si entre unos y otros no existieran
diferencias y mediaciones epistemoldgicos, psicol6-
gicas, didécticas. En este sentido, por una visién de
los contenidos, exclusivamente conceptual y
acumulativa, que ignora las actitudes y procedimien-
tos implicados en la ensefianza de la matematica. Igual-
mente, por la separacién reduccionista que suele dar-
se entre los contenidos y metodologias, segtin la cual
los contenidos son dnicos (tipico de una postura posi-
tiva) y las metodologfas fundamentales, como si entre
los procesos de construccion de significados y los sig-
nificados mismos no hubieran relaciones de
complementariedad.

Otra manifestacién de la descomplejizacién es la ten-
dencia a considerar. a los alumnos como pasivos y re-
ceptores de informacion, que no poseen significados
propios acerca de las matemdticas que trabajan en la
escuela; asi mismo por el hecho de concebir el apren-
dizaje como un asunto individual, que no reconoce su
dimensién grupal, social ni contextual.

Ademds, se evidencia dicha descomplejizacion con un
modelo de evaluacion represivo y antidemocratico que
no aporta datos que permitan tomar decisiones funda-
mentadas sobre el desarrollo de la clase y que pretende
predecir, medir, cuantificar la capacidad de los alumnos
(para memorizar mecanicamente los contenidos, sepa-
rados de la argumentacién). Por dltimo, con una marca-
da ausencia de los procesos de sistematizacion e investi-
gacién y que cuando se presentan no son acordes con la
realidad social que es el hecho educativo, implementando
de formas irreflexiva y mecénica metodologias y enfo-
ques cuantitativos solamente, “‘transpuestos’” de los usa-
dos en “su” disciplina (la matematica).

Las agendas y perspectivas del saber profesional

Es necesario pensar y vislumbrar un conocimiento
profesional para la formacién del profesorado, que
incorpore una nueva agenda disciplinar a la hora de
formular los contenidos disciplinares, acciones
formativas y promoviendo unas perspectivas mas com-
plejas para que actiien de esta manera el saber - c6mo
y el saber - qué.



Es un lugar comin caracterizar la educacién matema-
tica tradicional como una ensefianza basada en la trans-
misién verbal de los contenidos, que no despierta el
interés de los alumnos, que genera un aprendizaje
mecdnico y repetitivo y que provoca actitudes de re-
chazo entre un porcentaje relativamente importante de
estudiantes, los Matemafobos de que habla Gémez
(1995), inicialmente bautizados “matofobos” por
Papert (citado por Vasco C., 1995),

Se necesita un profesor capaz de resolver estos pro-
blemas relacionados con el andlisis de: la did4ctica de
las matematicas; lo histérico de la matemdtica; lo
epistemoldgico de la matematica; las reflexiones de
lo cultural, lo contextual y del pensamiento cotidiano
de ella; el disefio de los contenidos de la matematicas
escolares; los procesos investigativos que favorezcan
el aprendizaje de los alumnos; en relacién con lo
metodolégico.

El conocimiento profesional del “licenciado en edu-
cacién y pedagogia con énfasis en matematica” cree-
mos privilegiaria conocimientos tedrico - practicos que
pueden provenir por lo menos de las siguientes fuen-
tes de contenidos profesionales:

De la pedagogia como elemento fundante. De la com-
prension epistemolégica del conocimiento complejo.
De la matemitica y de diversas disciplinas relaciona-
das. De la propia experiencia, bien como profesores o
como alumnos. De la experiencia acumulada histéri-
camente. Y de la diddctica especifica que actuaria como
disciplina de sintesis que integraria las dimensiones
anteriores. (La didactica especifica se sitia en un pla-
no epistemolégico mediador entre el saber -qué y el
saber- como, constituyendo lo que podriamos deno-
minar un saber de la praxis).

Concretamente nuestra perspectiva de conocimiento
y saber profesional deseable para implementar entre
estudiantes y profesores participantes en el proceso
de formacién de profesores (profesores de matemati-
cas, del area pedagégica), con un modelo basado en
una perspectiva compleja y critica y con un fuerte com-
ponente en la investigacion educativa en general y di-
déctica en particular desde un enfoque cualitativo. El
profesor debe saber: qué, como, por qué, a quién, en
dénde, con qué recursos, ...ensefia/aprende.

El profesor de matematicas conocerd los conceptos y
temas que va a ensefiar en el nivel para el que estd
formando, asi como los conceptos relacionados
complejamente con otras dreas préximas del saber
académico, de las cuales deberia poseer cierta infor-
macién general que le permitiera poder participar en

proyectos interdisciplinares con profesores de otras
especialidades.

En lo relacionado con la Educaciéon matemaética, el
profesor deberia saber formular una serie de
metaconocimientos como los de sistema, retroaccion
incertidumbre, interaccion, teorias de la informacién,
principios de complementariedad y antagonismo, con-
textos socio-ambientales, ..., esto le permitird saber
“leer” y detectar, analizar e interpretar las situaciones
cotidianas, las concepciones y representaciones de sus
alumnos, es decir, saber elaborar instrumentos para
detectar situaciones, formular adecuadamente las pre-
guntas, analizar, categorizar y modelizar las respues-
tas e interpretarlas didacticamente.

En un nivel mds concreto, saber elaborar también re-
des, trampas 0 mapas de conocimientos, procedimien-
tos y actitudes que relacionan informaciones, métodos,
procedentes de los diferentes saberes y problemas rele-
vantes e interesantes para los alumnos. Esto significa
que el profesor ha de saber organizar los contenidos de
los procesos, las acciones, las evaluaciones, desde una
l6gica diferente a la estrictamente matemadtica. Esta 16-
gica de naturaleza diddctica, ha de tratar de garantizar
que las matemdticas escolares tengan un grado acepta-
ble de significatividad para los alumnos. Es decir, po-
der relacionar todo lo anterior con las concepciones y
representaciones de los alumnos, y determinar los po-
sibles obstaculos que se presentan entre unas y otras, s
decir partir de que el inico poseedor de conocimientos,
de experiencias no es €él, y que los alumnos poseen y
han construido conocimientos y significados que son
los que circularén en clase.

El poder disefiar un plan de actividades de investiga-
cién del alumno, lo que ademads le permitird tener una
mejor informacién sobre los procesos de aprendizaje
real de los alumnos. Lo anterior, reiteramos, implica
que el profesor tendria una sélida formacién teérica 'y
practica en el drea de investigacion en general y de la
investigacién educativa en particular, aspecto que nos
parece necesario profundizar.

Nuestra experiencia como formadores de profesores
nos muestra que un muy buen camino es el analisis de
situaciones problémicas a partir del andlisis de casos.
Entendemos por la primera todas aquellas situaciones
de la vida escolar y no escolar (instancias de realiza-
cién) en las que se ve involucrado un profesor y que le
plantean un complejo de problemas que deben ser re-
sueltos de manera que las relaciones e interacciones
escolares tengan un desarrollo afortunado para los
actores del hecho educativo. (Grupo de Matematicas
Escolares U. Distrital de Bogotd, 1999). Sobre los
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andlisis de casos la investigacion cualitativa ha desa-
rrollado diferentes conceptualizaciones y experiencias
en el 4ambito de lo educativo (Blanco, 1991).

La investigacion diddctica disciplinar

Creemos que la investigacién didéctica no se ocupa
solamente y ante todo de los medios y procedimien-
tos para transmitir los conocimientos de manera me-
cénica e independientemente de los contenidos de la
disciplina especifica; se evidencia asi, un cambio de
sentido en este campo de trabajo profesional.

Se trata del estudio de los procesos de ensefianza/
aprendizaje, desde el punto de vista de los contenidos
matemadticos y su relacién con la vida escolar en ge-
neral. Se trata de buscar la construccién de conoci-
mientos, nuevos y transformadores, sobre los proce-
sos de ensefianza y aprendizaje, y por otro lado la bus-
queda de instrumentacién y andlisis; reflexién/ com-
prensién/ argumentacion; conciencia/ sistematizacién/
critica; transformacién/ cambio/ proyeccién, de las
decisiones en €sos mismos Procesos.

Desde la perspectiva aqui planteada, estas practicas
investigativas estarfan direccionadas por los intereses
develatorios y comprensivos de la investigacién-ac-
cién y la investigacién cualitativa, en la cual se cons-
truya un discurso y una practica educativa, en lo refe-
rente al estudiante, al profesor, al medio, a la evalua-
cién, al curriculo, a los medios, a las metodologias, a
las relaciones e interacciones entre actores del proce-
so educativo, etc.

Sin embargo, nos parece crucial mirar las investiga-
ciones en el campo especifico, pues nos servirdn como
referencia. Una revision parcial a los informes de in-
vestigacién disponibles en el campo de la Educacion
matemdtica y su investigacién nos orientan hacia al-
gunos aspectos que en particular en este campo se vie-
nen realizando nacional e internacionalmente. Men-
cionaremos algunos campos de estudio:

« La construccién de conocimiento matematico y
nuevos paradigmas de referencia. La representa-
cién de objetos, fenémenos, procesos, procedi-
mientos, instrumentos. La apropiacién de concep-
tos, modelos, teorias, lenguajes, sistemas simboli-
cos de la matemética y de la matematica escolar.

« { Las creencias, concepciones, los razonamientos y

‘ estrategias del profesor y del estudiante para pro-

fesor, para cumplir las tareas profesionales, resol-
ver los problemas de su profesién y de su discipli-
na de referencia.
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« Las dimensiones estéticas, ético - valorativas de la
matematica, de la matematica escolar y su ense-
flanza.

A manera de conclusiones

Hemos tratado de aportar una visién del saber profe-
sional coherente con un modelo de la formacién del
profesor de matematicas basado en el paradigma de la
complejidad y metodolégicamente comprometido con
la investigacion escolar de tipo transformador y cuali-
tativo, coherente con una perspectiva epistemolégica
y metodolégicamente constructiva. Para ello hemos
analizado las agendas que habitualmente se utilizan
para definir el saber profesional del profesor, las fuen-
tes disciplinares, y también otras mds relacionadas con
los aspectos pedagdgicos y empiricos del trabajo do-
cente y para ello nos ubicamos en la Educacién Mate-
madtica como saber de referencia y en la matematica
escolar como disciplina especifica de formacién pro-
fesional del profesor de matematicas cuyas instancias
de realizacion se concretan en el sistema educativo
colombiano.

Sugerimos una reconceptualizacion de la diddctica de
las matematicas y reconocemos que ella se ha venido
conformando como un cuerpo estructurado de cono-
cimiento y practicas con entidad propia y por la infor-
macién procedente desde las diferentes dimensiones
que caracterizan la educacion matematica: socioldgi-
ca, epistemoldgica, psicoldgica y didéctica.

La integracién de estas dimensiones ha de realizarse
en la formaci6n del profesor a partir de la indagacién
y develaci6n de sus creencias y concepciones, desde
la interpretacion, transformacién y complejizacion del
sentido de su profesion, desde la perspectiva de la fi-
nalidad e intencién de la intervencién educativa, en
coherencia con la dimensién ideolégica y politica pre-
sente en todo proceso educativo, como hecho social.

Esta idea se concreta en la necesidad de construir un
marco de referencia pedagégico en la perspectiva cons-
tructiva, critica y compleja que integre la formacién y
reflexién epistemoldgica, psicoldgica, pedagdgica y
did4ctica, investigativa y praxeoldgica, que nos per-
mita un andlisis m4s potente de los procesos en los
que estd implicado el conocimiento matemdtico, el
razonamiento pedagégico, el conocimiento diddctico
del contenido de la matemaética escolar, propios de la
profesién profesor de matematicas.
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