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RESUMEN

La implantacion definitiva del nivel de Secundaria sittia al profesorado de matemdticas en un lugar
central del cambio en la orientacion y sentico de la educacion matemdtica. Desde dicha perspectiva su
JSormacion debe reflefar la nueva problemdtica con la que se enfrenta a la bora de disesiar y desarrollar
los procesos de ensefianza-aprendizaje de las matemdlicas escolares. Este trabajo presenta el proceso me-
todologico desarrollado en el médulo de Diddctica de la Matemadtica del curso de formacion para fiiti-
ros profesores de enseRianza Secundaria (CAP), en el que intentamos recoger dicha problemdtica.

Principios de intervencion en los
procesos de formacién inicial

Hasta hace relativamente poco tiempo
la formacién didactica de los profesores de
Secundaria se venia considerando como
un dmbito de la experiencia, casi en exclu-
siva. Sin embargo, el cambio producido en
la conceptualizacién del profesor, como
profesionales reflexivos, auténomos v criti-
cos, ha ocasionado una importante modifi-
cacién en las finalidades y estructura de
los procesos formativos.

En este sentido, uno de los aspectos
con mayor relevancia en el disefio de pro-
cesos formativos son los problemas rela-
cionados con las condiciones de construc-
cién del conocimiento profesional; es de-

cir, los principios metodoldgicos que de-
bemos respetar en los procesos de for-
macién, considerando que la finalidad de
la formacién del docente no es sélo que
éste aprenda, sino que aprenda a ense-
flar (Santos Guerra, 1993; p. 50). En prin-
cipio, gran parte de los profesores de
Matemdticas son propicios a enseflar por
los mismos caminos que ellos fueron en-
sefiados (Lester y col, 1994). Romper con
la inercia construida durante afos de es-
colarizacidon y modificar sus concepcio-
nes hacia formas mis consistentes con
los planteamientos curriculares actuales,
implica conocer y vivir una forma dife-
rente de saber Matemdtica, de hacer Ma-
temdatica, de aprender Matemdtica y de
ensefar Matemdtica.

(*) Esta publicacién es resultado parcial del proyecto PB94-1449, financiado por la DGICYT.

(**) Miembros del Proyecto Curricular IRES,
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Autores como Vace y Bright (1994), se-
fialan como uno de los resultados miés sig-
nificativos de su trabajo con profesores, el
importante efecto que tiene en el buen
desarrollo del proceso de formacién la co-
herencia y consistencia entre la forma de
trabajar del formador (modelo didactico
subyacente) v la filosofia que se intenta
transmitir con el contenide del programa
(modelo didactico explicito). Este serd uno
de los principios basicos que orienten
nuestra propuesta: la necesaria coherencia
entre el modelo de formacién y el modelo
didictico. Como indica Garcia (1995, p.
166), el profesor que se encarga de la for-
macién de los futuros maestros tiene que
enseflar a ensefar ensefiando. En este
sentido, potencialmente todos los elemen-
tos utilizados en la formacién son objeto
de aprendizaje para el futuro profesor. Los
propios métodos de trabajo, los recursos y
las técnicas utilizadas son contenidos del
proceso de formacion,

Desde este principio basico de actua-
ci6n, nuestro grupo de investigacion, inte-
grado en el Proyecto Curricular IRES, vie-
ne desarrollando diferentes investigacio-
nes en el dmbito de la formacion de pro-
fesores (ver Navarrete y col, 1992; Carde-
floso v col, 1994; Azcirate y Cuesta, 1995
y Cuesta y Azcarate, 1997). Tomando co-
mo referente basico dicho principio de
isomorfismo entre ambos modelos, nues-
tra opcidn metodolégica parte de conside-
rar la necesaria articulacién teorfa-practica
desde el inicio del proceso de desarrollo
profesional; es decir, desde el comienzo
de la formacion inicial, y se apoya en dos
ideas-eje que orientan y dan sentido a
nuestras decisiones curriculares:

* La figura del profesor de matematicas
como investigador de su propia prictica,
en este sentido, consideramos a la investi-
gacion como base de la formacién del
profesorado, al igual que la consideramos
como base de la ensefianza (Porldn, 1993).
Para desencadenar el proceso de construc-

cién del conocimiento profesional es ne-
cesario implicar a los estudiantes-profeso-
res en la formulacién y resolucién de pro-
blemas pricticos profesionales, relevantes
para su futura labor docente, y con senti-
do para ellos.

* Los estudiantes-profesores poseen
ciertas concepciones relativas a los proce-
sos de ensefianza-aprendizaje de la Mate-
mitica. El trabajo desarrollado durante el
periodo de formacién ha de partir de la
explicitacion, cuestionamiento y, si es po-
sible, de la movilizacion de esas ideas. La
formacién inicial es considerada como la
primera fase del proceso de desarrollo
profesional y, por tanto, en ella se ponen
los primeros pasos para la elaboracion de
un conocimiento prictico profesional que
refleje un modelo didictico personal cada
vez mas explicito.

Este planteamiento es coherente con
otro elemento que consideramos determi-
nante, el principio de autonomia. Propo-
ner la autonomia como una meta educati-
va requiere crear las condiciones para
que los profesores actlen autdnomamen-
te (Wilucki, 1990). Para ello, los futuros
profesores deberian construir referentes
claros que les permitan analizar todas las
variables implicadas en sus decisiones y
los efectos que ellas puedan tener. Conse-
guir que los profesores sean autdnomos
profesionalmente significa promover el
desarrcllo de capacidades profesicnales
que les permitan disefiar, experimentar y
evaluar proyectos curriculares, reflexio-
nando en y sobre la prictica, para descu-
brir, criticar y modificar los modelos, es-
quemas y creencias que subyacen a la
misma, En otros términos, el sentido alti-
mo de la formacion inicial es la explicita-
cién, reflexién y evolucién del modelo di-
dactico personal implicito en sus creen-
cias y consideraciones (Martin del Pozo,
1994; Azcarate, 1995).

Esta breve pincelada permite entrever
nuestra forma de entender la elaboracién
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del conocimiento profesional, idea que
parte del supuesto bisico de que dicho
conocimiento se construye en interaccién
directa con los problemas pricticos profe-
sionales a los que se enfrenta el profesor
en su actividad cotidiana (Azcirate, Martin
del Pozo y Porlin, 1997). Como indican
Castle y Aichele (1994: 4): “el conocimien-
to profesional no puede ser transferido, es
construido individualmente por cada pro-
Jesor desde sus propias experiencias, en in-
leraccion con el entorno y en un camino
que relacione el nuevo conocimiento con
el pensamiento previamente elaboracdo, en
un intento de dar sentido al nuevo conoci-
miento”. El conocimiento profesional acti-
vamente construido por los profesores es
lo que les permite funcionar como sujetos
autbnomos en la toma de decisiones.

En definitiva, la formacién inicial del
profesor de matemdticas, no s6lo ha de
buscar explicitar el conocimiento ticito de
los futuros profesores, sino hacer evolu-
cionar ese conocimiento mediante proce-
sos reflexivos que se apoyen en el trata-
miento y resolucién de problemas pricti-
cos y significativos para ellos. Desde el
trabajo desarrollado en el marco del Pro-
yecto IRES, nos planteamos la formacion
de profesores desde una visién del cono-
cimiento profesional como integrador de
saberes tanto formalizados como expe-
rienciales, que puede formularse a dife-
rentes niveles de complejidad. Este cono-
cimiento se organiza en torno a problemas
practicos que delimitan, a su vez, los posi-
bles dmbitos de investigacién profesional
y uno de estos dmbitos de investigacidn
configura el campo de problemas pricti-
cos profesionales relacionados con el dise-
fio de unidades didicticas. Esta idea nos
permite justificar, en primer lugar, la selec-
cidén y organizacion de los contenidos de
la formacion inicial del profesor de mate-
miticas en torno a la problemdtica curri-
cular (ver Cardefioso y Azcérate, 1997; Az-
carate, 1998) y, en segundo lugar, organi-

zar el desarrollo metodolégico de esta for-
macion en torno a la elaboracién de dise-
fios curriculares. Se trata de un potente ins-
trumento que nos permite establecer claros
vinculos entre la teorfa y la practica curricu-
lar, entre la formacién y la accién profesio-
nal. La situacién deseable es que dichos
trabajos de disefio, se puedan poner en
practica en el periodo de pricticas de ense-
flanza, incluido en el curso de formacion y
asi poder ser objeto de reflexion y anilisis,
Sin embargo, este hecho no puede ser ge-
neralizable y depende de muchos factores,
en la mayoria de los casos incontrolables.

Una experiencia de formacion
inicial para Secundaria

A la hora disefiar y poner en prictica
propuestas coherentes con los principios
enunciados, no cabe la menor duda de
que una de las grandes dificultades a las
que nos enfrentamos, bajo la actual estruc-
tura de la formacién inicial del profesora-
do de Secundaria, es la limitacién de tiem-
po. Los futuros profesores solo entran en
contacto directo con la actividad que va
ser el eje central de su labor profesional
durante el llamado “Curso de Adaptacion
Pedagdgica” que, en lo referido a su espe-
cializacién como profesor de matemadticas,
se limita a 90 horas de estancia en un cen-
tro de Secundaria junto a un profesor de
matematicas y a 34 horas de posible refle-
xién sobre los fundamentos y problemas
de la educacion matemitica.

La experiencia que presentamos se de-
sarrolld en esas 34 horas citadas, 11 sesio-
nes distribuidas en dos meses con un gru-
po de 29 alumnos, v su finalidad funda-
mental fue introducir, a los ya licenciados
en Matemaéticas, en la problematica del
mundo educativo y provocar en ellos un
cambio actitudinal hacia la importancia de
su papel y de su intervencién en el con-
texto de la educacién matemdtica.
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El primer problema que nos encentra-
mos y que permanecid subyacente duran-
te todo el proceso fue la creencia generali-
zada en que la base del buen profesor de
matemdticas estd en saber mucha matema-
tica, en unas cualidades personales para
transmitirlas y en saber despertar el interés
del nifio sobre ellas, tal cual son. Esta idea
limita la capacidad profesional del docente
a una buena formacidn tedrica matematica
y a una posterior formacién profesional
desde la inmersidon en el mundo de la
préctica, para ir resolviendo los problemas
que en ella se plantean.

Tras esta primera percepcidn de las
ideas de los estudiantes, unc de los prin-
cipales objetivos del proceso se focalizd
en hacerles ver que la actuacidon del do-
cente no es neutra, sino que determina
no sélo los conocimientos que se ponen
en juego en el aula sino en todo el desa-
rrollo del procese educativo, su coheren-
cia, su calidad y su incidencia en el alum-
no. Las decisiones que se toman a lo lar-
go de él no son decisiones neutras, ni en
el de su origen, ni en el sentido de sus
consecuencias, Al intentar analizar el por
qué de unos determinados contenidos y
de su organizacion, de unas actividades y
de su secuencia, de unas intervenciones
concretas en el aula o de unos instrumen-
tos y criterios de evaluacién, podemos de-
tectar como todo ello, de forma explicita
o implicita, estd sustentado en unas ideas
educativas previas y criginan unos deter-
minados resultados en el desarrollo de los
alumnos.

Desde esta perspectiva, y en coheren-
cia con lo anteriormente expuesto, el pro-
ceso formativo se disefié considerando co-
mo eje fundamental los problemas practi-
cos que se pueden encontrar los profeso-
res de matemdticas a la hora de programar
los procesos de ensefianza y aprendizaje
del conocimiento matemdtico,

La estrategia general de actuacion estu-
vo apoyada en €l trabajo colaborativo en-

tre profesores y estudiantes y, por tanto, €l
sistema de organizacién basico del aula,
en las diferentes sesiones, fue el de grupo.
Es en el seno del trabajo en pequefio gru-
po donde se pueden aportar las diferentes
concepciones de los alumnos participantes
y donde se pueden dar el contraste de
opiniones, siempre apoyado en trabajos
individuales previos y matizado en discu-
siones colectivas posteriores.

El hilo conductor de las tareas realiza-
das intentd abordar y conocer tres pers-
pectivas diferentes, pero complementarias,
en el trabajo profesional de un profesor
de matemdticas (Nieto, 1990):

- la perspectiva del curricule, como re-
ferente Gltimo desde el que deben trabajar.

- la perspectiva del aula, como lugar en
donde desarrollardn su labor profesional.

- la perspectiva del tépico concreto,
como informacién sobre el aspecto de la
realidad en el que estan trabajando.

Los procedimientos metodologicos ba-
sicamente se organizaron en torno a la uti-
lizacion de dos estrategias paralelas: la lec-
tura y reflexién de documentos sobre dife-
rentes aspectos implicados en la educacién
matematica y el disefio de situaciones de
ensenanza-aprendizaje del conocimiento
matematico. No obstante, a lo largo del
curso utilizamos otros procedimientos que
cobraron sentido en el propio desarrollo
de la estructura metodoldgica y que varia-
ron segln el contexto y el momento del
proceso; como por ejemplo: exposiciones
del profesor en momentos determinados;
debates entre alumnos y entre alumnos y
profesor; resolucién y anilisis de proble-
mas matematicos relacionadas con ciertas
temdticas, etc. No existid una prioridad en-
tre ellos y se utilizaron con cierta flexibili-
dad en funcién de los objetivos de apren-
dizaje pretendidos en cada momento.

La primera de las dos estrategias basi-
cas fué la lectura y reflexién de documen-
tos sobre diferentes aspectos implicados
en la educacién matemdtica, selecciona-
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dos de un dossier de informacién elabo-
rado por nosotros para tal efecto y que se
ha venido modificando cada afio. Las dis-
cusiones sobre su contenido, orientadas
desde la basqueda de respuesta a los
problemas planteados, permiten confron-
tar las ideas previas de los estudiantes y
las ideas aportadas por los propios docu-
mentos. Como apunta Vollrath {1994),
consideramos que dicha actividad es un
buen punto de partida para el desarrollo
de un pensamiento didactico en los futu-
ros profesores, pues le permite conocer
sus propias formas de concebir el conoci-
miento matemdtico, su enseflanza y su
aprendizaje, y contrastarlas con otras mas
elaboradas.

Como elemento complementario e im-
prescindible de la estrategia anterior, con-
sideramos la segunda estrategia que se fo-
caliza en la realizacion del disefio de situa-
ciones de ensefianza-aprendizaje del co-
nocimiento matemitico. De todo lo ex-
puesto se puede concluir gue para promo-
ver la autonomia de pensamiento profe-
sicnal de nuestros estudiantes-profesores,
fue necesario ponerlos en condiciones de
tomar decisiones, reflexionar sobre las po-
sibles consecuencias e implicaciones de
dichas decisiones y analizar el marco de
referencia implicito, todo ello en relaciéon
con su futura préctica profesional. Coinci-
dimos con Castle y Aichele (1994: 6) en
pensar que los estudiantes-profesores de-
ben ser “animados a planificar sus propios
objetivos, unidades, temas y proyecitos bajo
la orientacion (que no el control) del for-
mador”.

Para ello situamos a los estudiantes-
profesores en condiciones de tener que
tomar decisiones fundamentadas acerca de
las preguntas claves de la actividad docen-
te: ;qué conocimiento mateméatico voy a
ensefiar?, jpor qué y para qué lo ensefio?,
¢ quién se lo voy a ensefiar?, ;cé6mo lo
voy a ensefiar?, ;qué y como voy a eva-
luar?. Las actividades de disefio fueron,

por tanto, el eje fundamental del plan de
trabajo y, de hecho, la propia estructura
metodolégica estd caracterizada por las
condiciones que impone un proceso de
disefio curricular.

En cualquier caso, no se puede perder
de vista la perspectiva global: todas las ac-
tividades desarrolladas respondian a la
existencia de una situacién problemdtica
inicial relacionada con la necesidad de
una informacién-formacién de los alum-
nos en los diferentes aspectos relativos a
la educacion matematica.

Todos estos comentarios generales se
concretan en una propuesta formativa que
se realizard durante las once sesiones co-
rrespondientes. Las diferentes estrategias
se integran en una secuencia de activida-
des cuyo objetivo es obtener informacion
significativa que permita al estudiante-pro-
fesor ser consciente de su papel y de la
importancia de tomar decisiones explicitas
y conscientes sobre el disefio de las dife-
rentes unidades didécticas.

Descripcion del proceso
formativo

* La primera sesion del curso intentaba
introducir a los alumnos en el mundo de
la educacién matemdtica y su concrecién
en el nivel de educacién Secundaria. El
objetivo de este primer momento del pro-
Ceso era aproximarnos a un interrogante
planteado, ;qué matemdtica nos ensefia-
ron, como nos la ensefiaron y para qué
nos ha servido?. Sus posibles repuestas
nos permitieron analizar las propias ideas
sobre el tema y aportar unas primeras ex-
plicaciones scbre los problemas habitual-
mente asociados al aprendizaje de las Ma-
tematicas.

- Para ello, después de la presentacion
y negociacién sobre el desarrollo del cur-
50, la primera actividad estaba dirigida a
explicitar sus vivencias educativas y las
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ideas que de ellas han extraido, a través
de dos tareas concretas de cardcter indivi-
dual: la descripcion de vivencias positivas
y negativas vividas en el aula de matemi-
ticas de Secundaria y la descripcién de su
aula de matemdticas, mediante un guion
previamente elaborado que recogia aspec-
tos curriculares y de dindmica del aula.

- Las informaciones aportadas fueron
posteriormente contrastadas en pequefio
grupo y debatidas en gran grupo permi-
tiendo, por un lado, caracterizar el perfil
de la clase de matemdticas que han vivi
do, buscando rasgos comunes y diferen-
ciadores y, por otro, analizar las condicio-
nes del aula y las actuaciones profesiona-
les positivas, contrastindolas con las nega-
tivas y con el perfil de clase habitual ya
construido. A partir de estas ideas se refle-
xiond sobre las dificultades ascciadas a la
ensefianza y aprendizaje matemdtico y se
formularon los primeros problemas.

* Una vez detectado un conjunto de
problemas que interesaban al grupo, el se-
gundo momento del proceso, se desarrolld
durante dos sesiones y se centrd en anali-
zar dichos problemas y en dar unas pri-
meras respuestas que funcionasen como
hipotesis de referencia a la hora de elabo-
rar el disefio curricular.

- La siguiente actividad estaba dirigida
a afrontar una de las problemiticas formu-
ladas: ;qué se aprende en las clases de
matematicas?, ;cuindo un alumno “sabe”
matemdticas?, ;para qué sirven las mate-
maticas que conocemos?. Al final de la se-
sién anterior se les presento un conjunto
de problemas de matemiticas del nivel de
Secundaria, con diferentes niveles de for-
mulacién, para resolver individualmente.
Una vez resueltos, fueron analizados con
el grupo en relacién con el conocimiento
implicado, las dificultades de resolucion y
su posible tratamiento en un aula de Se-
cundaria. El debate posterior permitié de-
tectar, curiosamente, como las mayores di-
ficultades se dieron al afrontar problemas

cuyo lenguaje y contexto estaban lejos de
las formulaciones propias de los proble-
mas matemdaticos y més cercanos a proble-
mas cotidianos.

- La discusion nos llevé a analizar la
controversia implicita en el significado de
aprender matemiticas, de conocer mate-
maticas o de hacer matematicas (segundo
problema detectado). La cuestién se afron-
t6 a través de un debate colectivo, tras la
cumplimentacién de un cuestionario indi-
vidual, y del andlisis de dos documentos
breves sobre el tema, llegando a respues-
tas que incidfan directamente en las for-
mas de hacer y aprender matematicas en
las aulas de Secundaria.

- Desde aqui se desembocé en un ter-
cer problema relacionado con la finalidad
de la educacién matematica: ;por qué son
necesarias las matematicas o ¢por qué en-
seflamos matemdticas?. Se plantearon una
serie de propuestas desde los distintos
grupos, que se recogieron en transparen-
cias, y luego se contrastd con informacio-
nes procedentes de diferentes autores que
han reflexionado sobre el tema. La discu-
sién permitié consensuar una serie de fi-
nalidades de la educacion matemitica en
la formacién del individuo dandole senti-
do en el curriculo de [a Ensefianza Secun-
daria y matizando su diferente significado
en la etapa obligatoria y en el Bachillerato.

* A partir de este momento se planted
la necesidad de elaborar una propuesta
scbre cémo actuarian en una clase imagi-
naria, qué elementos tendrian en cuenta y
cémo afrontarian los problemas detecta-
dos en las actividades anteriores, reflejan-
do asi sus primeras decisiones profesiona-
les. El desarrollo de este tercer momento
del proceso formativo, que ocupd seis se-
siones, tenia como principal finalidad in-
troducir al futuro profesor en la problema-
tica del disefio de unidades didicticas y
en la transcendencia de sus decisiones. El
problema global se formuld desde la su-
posicién de tener que intervenir de inme-
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diato en un aula de Secundaria Obligato-
ria: ¢cOmo planificarfamos dicha interven-
cidn en el aula?.

- Para iniciar la unidad se propuso una
primera actividad singular en la que cada
grupo, desde sus ideas y expectativas, y
tras un pequenio debate, fue exponiendo
todos aquellos elementos que considera-
ban necesarios a la hora de disefiar la acti-
vidad docente. La discusién permitié clasi-
ficar los aspectos que consideraban mas
bésicos y los de menor importancia.

- La siguiente actividad gird en torno a
la pregunta: ;qué queremos ensefar? Para
abordarla se analizé el marco curricular de
la ESO y se elabord un esquema de rela-
ciones con los diferentes conocimientos
que en €l se proponen. Posteriormente, ca-
da grupo selecciond un topico para traba-
jar en la futura aula imaginaria (se seleccio-
naron temas de geometria, de tratamiento
de la informacion, de grificas y de funcio-
nes); elabord una trama de conocimientos
y problemas relacionados con el tépico se-
leccionado y justifico los criterios utilizados
para seleccionar y organizar los contenidos
desde la propuesta curricular global.

Todas estas tareas fueron desarrolladas
a través de varias estrategias. El contraste
de informacién y el debate, tanto a nivel
grupal como colectivo, fue el motor de la
toma de decisiones. Para aportar la infor-
macion se facilitaron diferentes documen-
tos que fueron analizados individual y co-
lectivamente: la propuesta curricular de la
ESO; anilisis criticos de dicha propuesta;
reflexiones sobre los contenidos matemati-
cos, tipos y caracteristicas y propuestas
justificadas sobre criterios de seleccion y
organizacién de contenidos. También se
realizd una breve exposicion por nuestra
parte para facilitar informacion mds deta-
llada sobre el tema.

- La tercera actividad estuvo relaciona-
da con la pregunta: ;c6mo puedo ensefiar
esos conocimientos?. Partimos de la pre-
sentacion de diferentes situaciones en las

que trabajamos en la resolucién de ciertos
problemas matemdticos. La actividad fue
inicialmente orientada por nosotros vy,
posteriormente, se afrontd el andlisis del
proceso de resolucién seguido. El objetivo
de esta tarea era, por un lado, hacerles vi-
vir una forma diferente de hacer matemi-
ticas, mas cercana a la actividad cotidiana,
y en la que ellos dirigieran la bisqueda de
soluciones y, por otro, que tomaran cons-
ciencia de que su conocimiento de las Ma-
temdticas era insuficiente para afrontar ac-
tividades en apariencia triviales.

A partir de la discusién provocada por
el andlisis anterior y por la informacion
aportada, cada grupo elabord, en relacion
con el tépico elegido, una secuencia de
actividades de resolucién de problemas
con el mayor grado posible de concre-
cién; explicitando y justificando las deci-
siones tomadas.

- La altima actividad se centrd en ela-
borar una propuesta que permitiera con-
trolar/regular el proceso. Tras la discusion
sobre varios documentos que aportaban
informaciones v reflexiones interesantes
sobre la evaluacién y su significado, cada
grupo intent6 elaberar una propuesta en
la que se considerasen otros elementos a
parte del aprendizaje terminal del alumno;
Unico punto que, en principio, considera-
ban como integrante de la evaluacion.

* Para finalizar el proceso formativo
entramos en el cuarto y Gltimo momento.
Durante las dos Gltimas sesiones, desarro-
lladas dos semanas después, el trabajo se
centrd en la valoracidn/evaluacion de las
diferentes actividades realizadas, de la in-
formacién manejada y del producto obte-
nido.

- Para ello, como primera actividad, los
diferentes grupos se intercambiaron, alea-
toriamente, los disefios realizados e hicie-
ron una valeracidén/critica del modelo de
ensenanza-aprendizaje propuesto, consi-
derando como referentes las decisiones y
conclusiones que se habian ido tomando
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en los momentos anteriores (recogidas en
un documento previamente elaborado).
Como reflexién, cabe decir que fueron
enormemente duros y exigentes en sus
andlisis.

- la exposicién y contraste de la valo-
racion realizada por los diferentes grupos,
de sus criticas vy sus consideraciones, per-
miti® evaluar las diferentes interacciones
ocurridas en el aula, las informaciones
que habian producide controversias, las
ideas que seguian latentes, las actividades
que habian sido interesantes y las que no,
y el papel que en ellas habiamos tenido
los profesores. En otras palabras, a la vez
que se evalud el producto final, los dise-
fios curriculares, también se analizd y eva-
lué el conjunto del proceso formativo.

Como cierre del proceso se “calificd” a
los alumnos tomando en consideracion to-
das las informaciones aportadas a través
de los diferentes trabajos individuales y
del propio debate en el aula.

Sobre los Obstaculos detectados

Desde la experiencia realizada, detec-
tamos grandes dificultades a la hora de in-
cidir en las formas de concebir la ense-
flanza-aprendizaje del conocimiento mate-
mdtico de los futuros profesores de mate-
maticas de Secundaria que, en muchos ca-
sos, presentan evidentes obsticulos para
la elaboracién de un conocimiento profe-
sional adecuado para favorecer la educa-
cién matemdtica de personas.

Es curioso observar como en sus valo-
raciones iniciales sobre el sentido de la
educacién matemitica vivida, expresan
una sensacién de fracaso. Recuerdan las
clases de matemdticas como tediosas, sin
sentido, muy lejanas de sus intereses, sin
aplicabilidad en la vida real y, en muchos
casos, competitivas. Sin embarge, cuando
se plantean su posible actuaciéon en el au-
la reproducen gran parte de aquello que

han rechazado como alumnos, y que es el
reflejo de ideas asumidas en la interaccién
cotidiana con el contexto escolar, y nunca
reflexionadas. Incluso cuando elaboran
sus propuestas de intervencidn, intentan-
do reflejar nuevas formas de hacer mate-
maticas, dejan latente su convencimiento,
casi absoluto, de que al final tendrdn que
ensefar directamente “Matematicas”.

Desde nuestra propia experiencia,
contrastada a su vez con otros trabajos re-
visados, podemos concretar algunas de
las ideas que hemos ido detectando y
que nos pueden dar pistas sobre donde
incidir como formadores, ya que pueden
ser claros obsticulos para el desarrollo
profesional:

* Se suelen identificar los contenidos
matemdticos con una “verdad” estdtica,
Gnica y absoluta. La Matemdtica es una
disciplina neutral, objetiva, abstracta e in-
dependiente del entorno cultural (Tate,
1994) que debe ser transmitida tal cual. En
consecuencia, se puede percibir también
una creencia muy persistente en que la
funcién del profesor es la transmision ver-
bal, ordenada y clara de los contenidos
matemdticos presentes en los libros de
textos o en otras fuentes de informacién
mds elaboradas.

* En relacién con ello, una idea bastan-
te generalizada entre los estudiantes es
que el aprendizaje matemdtico se apoya
basicamente en un proceso de atencién,
retencion y fijacién de los contenidos en
la memoria (Weissglass, 1994). Idea conse-
cuente con una concepcién acumulativa
del saber, como suma de informaciones
previamente jerarquizadas y presentadas
ordenadamente, y que, por otro lado, per-
mite justificar gran parte del fracaso esco-
lar en la falta de atencién e interés del
alumno.

* Las ideas previas de los alumnos de
Secundaria, en el caso de que sean conside-
radas, son interpretadas como errores que
hay que eliminar mediante la instruccién.
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Las Matematicas no pueden estar sujetas a
interpretacion, y el método mejor y miés
directo es el método correcto: el que tiene
que aprender el alumno. Se concibe la en-
senanza de la matemdtica como la trans-
mision de la “verdad” al alumno, en fun-
cién de sus propias leyes internas, sin re-
conocer sus ideas, ni la necesidad de com-
partir y negociar el proceso, ni la influen-
cia del entorno.

* Por tltimo, una idea que mediatiza
considerablemente el proceso de forma-
cion es considerar la evaluacién como una
simple calificacién que “mide” lo aprendi-
do y que refleja adecuadamente el resulta-
do final del proceso. De hecho, esta idea
estd tan arraigada en nuestro sistema edu-
cativo que, si analizamos la propia pro-
puesta curricular del Ministerio de Educa-
cién y Ciencia (1992) en lo relativo a los
criterios de evaluacién del area de Mate-
miticas, percibimos claramente la fuerte
contradiccidén que dichos criterios supo-
nen con todos los principios didacticos
expresados en el resto del documento. Fi-
nalmente, se mantiene la creencia en que
los exdmenes dan una imagen adecuada
del conocimiento matematico que se po-
see, ya que éste no es un conocimiento
sujeto a interpretacion.

Estas concepciones son proximas al
modelo didictico transmisivo tradicional
(Porlan y col, 1996), aunque se cruzan
elementos de otros modelos, y pueden
constituir un autentico obstdculo episte-
molégico para que el futuro profesor pue-
da aproximarse al modelo constructivista,
autbnomo e investigativo que se promue-
ve desde los actuales planteamientos curri-
culares y desde nuestro propic modelo di-
dactico.

De hecho, la concepcién aditiva del co-
nocimiento también se aplica, implicita-
mente, a [as decisiones curriculares, pro-
graméandose los objetivos, los contenidos,
la metodologia didictica, las actividades y
la evaluacién como aspectos separados sin
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conexion entre ellos, sin entender que la
modificacién de uno de estos elementos
implica, en muchos casos, la inadecuacion
de los otros. Habitualmente el contenido
matemdtico se considera prescrito a priori
e inamovible. En consecuencia, la atencién
se centra en el cOmo trabajarlo en el aula,
sin percibir las interacciones que existen
entre ambas dimensiones curriculares.
Continuamente los futuros profesores
de matemdticas acuden, cuando se trata de
resolver problemas de intervencién educa-
tiva, a ese conjunto de conocimientos inte-
riorizados en su época de escolares duran-
te las clases de matemdticas, Muchas veces,
aunque tengan un cierto rechazo a las ide-
as implicitas vividas en su etapa de escola-
rizacion, al no disponer de referentes prac-
ticos zlternativos, no son capaces de com-
prender y asumir las propuestas teéricas
realizadas desde otros modelos didicticos,
viéndose bloqueados para evolucionar ha-
cia formas mas complejas de comprension
e intervencion en la realidad educativa. De
ahi que sea imprescindible el cuestiona-
miento, en la formacién inicial, de las ex-
periencias escolares previas y de las con-
cepciones en ellas elaboradas, como un
elemento esencial para el inicio en la ela-
boracién de un saber prictico profesional
significativo para la educacién matematica.

REFERENCIAS

AZCARATE, P. (1995). El conocimiento profe-
sional de los profesores sobre las nociones
de aleatoriedad y probabilidad. Su estudio
en el caso de la Educacion Primaria. Tesis
doctoral inédita. Universidad de Cddiz.

AZCARATE, P. (1998). La formacién inicial del
profesor de matemadticas: andlisis desde la
perspectiva del conocimiento practico pro-
fesional. Revista: Interuniversitaria de For-
macion del Profesorado, 32, (en prensa),

AZCARATE, P. y CUESTA, J. (1995). Una expe-
riencia en el marco de la formacion inicial,
Estudio sobre el conocimiento numérico y
su reflejo en un disefio diddctico. Tavira,
12, 141-167.



84

Investigacion en la Fscuela, n® 35, 1998

AZCARATE, P.; MARTIN DEL POZO, R. y
PORLAN, R. (1997). Una perspectiva episte-
molbgica para analizar y transformar la for-
macioén inicial del profesorado. Ensedianza
de las Ciencias, Niimero Extra. V Congreso,
21-22,

CASTLE, K. y AICHELE, D.B. (1994). Professional
Development and Teacher Autonomy. Ai-
chele y Coxford: Professional Development
Jor Teachers of Mathematics. Reston: NCTM.

CARDENOSO, J.M, y AZCARATE, P. (1997). El
papel de la didictica de la matemitica en
el desarrollo del conocimiento prictico de
los profesores Actas de las 8* JAEM. Sala-
manca, (171-175).

CARDENOSQ, J.M, y otros (1994). Un proceso
de aprendizaje como estrategia de forma-
cién de profesores. Un Mundo para el Ni-
Aio. I Congreso Mundial sobre Educacion
Infantil y Formacion de Educadores, Mila-
ga: Diputacién Provincial de Malaga.

CUESTA, J. y AZCARATE, P, (1997). El disefio
curricular como eje articulador de la forma-
cion inicial del profesorado: una estrategia
a investigar. Revista Electronica Interuini-
versitaria de Formacién del Profesorado, 1
(0). (Disponible en http://www.uva.es/au-
fop-/publica/actas/viii/edprima.htm)

GARCIA, J.E. (1995). Proyecto Docente, Univer-
sidad de Sevilla.

LESTER, FK. y otros {(1994). Learning how to
teach via problem solving. Aichele y Cox-
ford: Professional Development for Teachers
of Mathematics. Reston; NCTM,

MARTIN DEL POZO, R. (1994). £l conocimien-
to del cambio quimico en la formacion ini-
cial del profesorado. Estudio de las concep-
ciones disciplinares y diddcticas de los estu-
diantes de Magisterio. Tesis Doctoral inédi-
ta. Universidad de Sevilla.

MEC (1992), Propuesta curricular para el Area
de Matemdticas. Primaria. Madrid: Ministe-
rio de Educacién y Ciencia.

NAVARRETE, A. v otros (1992). Una estrategica
de formacion del profesorado vinculada a
la innovacién curricular. Sevilla: Grupo de
Investigacién en la Escuela.

NIETO, P. (1990). Proyecto de Diddctica de la
Matemdtica para los cursos de formacion
del profesorado de EEMM. Documento
inédito.

PORLAN, R. (1993). Constructivismo y Escuela.
Sevilla: Diada.

PORLAN, R. y otros (1996). Conocimiente
profesional deseable y profesores inno-
vadores: fundamentos y principios for-
matives. Investigacion en la Escuela, 29,
23-38.

SANTOS GUERRA, M. (1993). La formacién ini-
cial. El curriculum del nadador. Cuadernos
de Pedagogia, 220, 50-54.

TATE, W.F. (1994). Diversity, Reform and Pro-
fessional Knowledge: the Need for Multi-
cultural Clarity. Aichele y Coxford: Profes-
sional Development for Teachers of Mathe-
matics. Reston: NCTM.,

VACC, N.N. y BRIGHT, G.W. (1994). Changing
preservice teacher-education programs. Ai-
chele y Coxford: Professional Development
Jor Teachers of Mathematics. Reston:
NCTM.

VOLLRATH, H]J. (1994). Reflections on mathe-
matical concepts as starting points for di-
dactical thinking. Biehler y Col. (Eds): Di-
dactics of Mathematics a Scientific Discipli-
ne. Dordrecht: Kluwer Academic Publis-
hers.

WEISSGLASS, J. (1994). Changing Mathematics
Teaching Means Changing Ourselves: Im-
plications for Professional Development. Ai-
chele y Coxford: Professional Development
for Teachers of Mathematics. Reston:
NCTM.

WILUCKI, B. Mc. (1990). Autonomy: the goal
for Classroom Teachers of the 1990s. Child-
hood Education, 66, 279-280,



La formacion inicial de profesores de matemdticas 85

SUMMARY

The definitive implantation of the secondary level places the teaching staff in a central place of the
change in the orientation and sense of the mathematical education.in this way, its training has to
show the new troubles which it face when designing and unrrolling the processes of teaching and le-
arning of de scholastic mathematics. This work presents the design, developed in a Sformation cours
Jor future teachers of secondary education, that try to say this problem.

RESUME

Limplantation définitive d'enseignement secondaire sitie les professeurs de mathématiques dans
un hant lien de I'échange dans l'orientation et le sens de 'éducation mathématique. A ce point de
viie, leur formation doit traduit les nouveawx probémes avec lesquels ils font face a I'beure de dessiner
et de développer les proceus d'enseignement el aprentissage des mathémaligues scolaires. Ce travail
décrit le dessin développé pendant un cours de formation pour les futurs professeurs d'enseignement
secondaire, qui essaye de recueillir ces probémes.





