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RESUMEN

Este trabajo es una reflexion sobre la naturaleza de la matemdtica escolar y sus implicaciones me-
todulégicas en los procesos de ensefianza y en la formacion de profesores. Se reconoce una matemdii-
ca escolar diferente, mas dirigida al clesarm!lo de una forma de pensamiento que a la adguisicion de

w1 conocimiento terminal.

La Didactica de la Matematica
como marco de referencia

La Didictica de la Matemitica es la dis-
ciplina que tiene como finalidad elaborar
teorias descriptivas y explicativas sobre el
fendmeno educativo, relacionadas con la
comunicacién y adquisicién del conoci-
miento matematico. Los problemas que es-
tudia la Didactica de la Matematica y sus
interacciones forman parte de lo que Stei-
ner (1985) denomina el Sistema de Educa-
cion Matematica, que, como todo elemen-
to del sistema educativo, se caracteriza por
ser un sistema social interactivo, cuyos do-
minios de referencia y de accion estan de-
terminados por un gran nivel de compleji-
‘dad, dado el gran nimero de elementos y
variables que sobre él influyen.

Dicho sistema esta constituido, a su
vez, por diferentes elementos o subsiste-
mas que, en gran medida, configuran los
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problemas que caracterizan a la Educacion
Matemitica y que son objeto de estudio de
las investigaciones realizadas en este cam-
po: la naturaleza de la matemdtica escolar,
sus procesos de ensefianza y aprendizaje
en funcién. de los diferentes contextos y
niveles, la evaluacién de dichos procesos,
la formacién de profesores, etc. En el mo-
mento actual, nos enfrentamos con un
cuerpo de conocimiento fragmentado y en
muchos casos inconexo, producto de la
variedad de intereses y parcialidad de gran
parte de dichas investigaciones, orienta-
das, en gran parte, desde diferentes con-
cepciones de la matematica y de la propia
educacién matemdtica coexistentes en la
actualidad (Dossey, 1992).

La vision de la Didictica de la Matemi-
tica y de la Educacién Matemitica como

‘objeto de estudio, desde un perspectiva

sistémica, compleja y critica, perspectiva
en la que nos situamos, induce a analizar
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los problemas planteados en los procesos
de ensefianza/aprendizaje de la matemati-
ca, desde su totalidad, como sistemas inte-
ractivos, caracterizados por multiples ele-
mentos en los que focalizar el trabajo y
cuya finalidad es la construccién de un co-
nocimiento matemdtico atil al individuo
para su integracion e intervencién critica
en la sociedad. Creemos que esta perspec-
tiva es la que mas se adecua a la naturale-
za de dichos problemas, en el sentido que
nos puede aportar claves de anilisis que
reflejen la complejidad de la realidad a la
que nos enfrentamos y posibilitar a su vez
el desarrollo de sencillas estrategias de in-
tervencion no reduccionistas,

El trabajo desarrollado por el grupo de
investigadores aglutinados en torno al de-

nominado Grupo T.M.E. (Teoria de la Edu-

cacidn Matematica) refleja en gran parte
este enfoque. Existen otros ndcleos de
profesionales centrados en el estudio de la
Didéctica de la Matemitica como son, el
Grupo PM.E. (Psicologia de la Educacion
Matematica), v el grupo reconocido como
“La Escuela Francesa”, cuyo trabajo repre-
senta un interesante intento de reflexién y
teorizacion, también desde un plantea-
miento sistémico del problema, siendo
muchas de sus contribuciones de gran
trascendencia para el avance en-la com-
prensién de los procesos de ense-
fianza/aprendizaje de la Matematica, como
son la teorfa de las situaciones didicticas,
la transposicion didictica o la dialéctica
util-objeto, entre otras (Brousseau, 1986:
Chevallard, 1985; Douady, 1984). Todos
ellos dedican gran parte de sus esfuerzos a
la progresiva consolidacion de la Didactica
de la Matemdtica como disciplina cientifi-
ca. Podriamos entender la Didictica de la
Matematica como “un campo de investiga-
cion cientifico-fecnoldgico emergente’ (Di-
az Godino, 1990; p.145).

El proceso a través del cual se van ela-
borando las diferentes teorias o poblacio-

nes conceptuales que caracterizan a una
disciplina cientifica es desarrollado, evi-
dentemente, por el conjunto de especialis-
tas dedicados al estudio de los diferentes
problemas significativos de los fendmenos
y sus interrelaciones, que tiene su proyec-
cion correspondiente en los niveles de di-
seno y prictica (Toulmin 1977). Para ello
es necesario superar las visiones parciales
y aisladas de que hoy disponemos para in-

.tegrar progresivamente. en un cuerpo es-

tructurado de conccimiento con entidad
propia, la informacién procedente desde
las diferentes dimensiones que caracteri-
zan la Educacion Matemitica: sociologica,
epistemoldgica, psicologica y didactica.

La integracion de estas dimensiones ha
de realizarse desde la perspectiva de su fi-
nalidad, la intervencion educativa, es de-
cir, desde una perspectiva prictica. Dicha
integracion permitird la progresiva elabo-
racién de unos principios coherentes, fun-
damentales y articulados para dicha inter-
vencion (Porlan, 1992), sin olvidar la di-
mensién ideologica presente en todo pro-
ceso educativo. Esta idea se concreta en la
necesidad de construir un marco de refe-
rencia didictico que integre la informa-
cién y reflexion epistemologica, psicolégi-
ca y socioldgica v nos permita un andlisis
mis potente de los procesos en los que
esta implicado el conocimiento matemati-
co.

Este proceso de integracion deberd de
ir acompanado de la reconceptualizacion
de los diferentes elementos o subsistemas
fundamentales del sistema que representa
la Educacién Matematica, ya sefialados.
Todos ellos no pueden ser estudiados en
bloque pero, tampoco deben ser conside-
rados independientemente unos de otros,
la necesaria focalizacién en determinados
elementos no- debe conllevar la perdida
del enfoque sistémico y complejo a la ho-
ra de disenar, desarrollar, analizar e inter-
pretar los resultados de las diferentes in-
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vestigaciones y estudios, facilitando su
progresiva integracion.

Entre todos los elementos senalados,
creemos que la reflexion epistemologica
es un elemento de especial relevancia en
el estudio de los problemas que versan so-
bre la educacién matemitica (Dossey,
1992). Consideramos que es un aspecto
clave en ¢l disefio y desarrollo de los pro-
cesos de ensefianza/aprendizaje del cono-
cimiento matemdtico en el aula y, en con-
secuencia, en los procesos de fornacién
de profesores .

Dada la relevancia que para nosotros
tiene la fundamentacién epistemolégica v,
mds en concreto, la concepcion sobre la
naturaleza de la matematica como materia

escolar; en los apartados siguientes hare-

mos una breve reflexién teérica sobre al-
gunas de sus caracteristicas fundamentales,
y sobre cémo éstas influyen y, en cierta
manera, determinan las estrategias meto-
dolégicas idoneas, tanto para la ensefan-
za, como para la formacion de profesores.

La naturaleza de la matematica
escolar

La Matemitica es una manera de con-
ceptualizar ciertos aspectos del mundo real.
Como materia escolar no puede perder to-
do su poder explicativo de la realidad, por
tanto, no puede ser concebida como un
objeto de estudio ya construido, factible
de ser transmitido en si mismo fuera de
todo contexto. El conocimiento matemati-
co es, mas bien, una forma de pensamien-
to a desarrollar en el individuo, que cons-
tituye uno de los sistemas fundamentales
de expresion a través del cual podemos
organizar, interpretar y dotar de significa-
do ciertos aspectos de la realidad que nos
rodea.

La formacidén matematica del alumno
es una de las facetas relevantes de su edu-

cacion que facilita el desarrollo de sus ca-
pacidades, contribuye a su desarrollo inte-
lectual y a su integracion en el entorno
que le rodea. Posibilitar dicho tipo de for-
macién conlleva cambios sustanciales en
lo que hoy se considera como relevante
en la elaboracién del conocimiento mate-
mitico, tanto en el plano del contenido a
trabajar como en el plano metodolégico
de los procesos que se desarrollan en el
aula (Rico y Sierra, 1990). Modificacién
que ha de estar apoyada en un anélisis
profundo de la naturaleza de dicho cono-
cimiento.

La matematica como objeto de estudio
escolar, es el conjunto de significados que
elabora el nifio como consecuencia de la
actividad matemdtica y que provoca el de-
sarrollo de esas capacidades y habilidades
personales que le permiten comprender e
interpretar la realidad. Ello implica que la
matematica, en el contexto escolar, debe
ser presentada como una forma de con-
ceptualizar un amplio abanico de situacio-
nes y en las que la actividad matematica
sea una pieza clave para la resolucion de
los problemas que en ellas se planteen. La
actividad es parte integral del conocimien-
to que en ella se adquiere. -

El significado del conocimiento mate-
mitico generalmente no es algo obvio ni
inmediato, no existen realmente conceptos
basicos evidentes por si mismos, su com-
prension requiere explicitamente, ademds
de'su definicién matematica, de un siste-
ma de referencia concreto para la interpre-
tacion tanto de su propio contenido como
de su utilizacién. Su significado viene
esencialmente de los problemas a resolver
en los diferentes contextos y, por tanto,
depende, en cierta medida, de las repre-
sentaciones de los objetos con los que es-
tamos trabajando, de las situaciones rela-
cionadas con ellos y de la actividad mate-
mitica desarrollada con dichas representa-
ciones en dichas situaciones.
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Comparando representaciones diferen-
tes se llegan a nuevas intuiciones sobre la
"relacién entre una situacién concreta y su
modelizacién matemdtica, ello permite
construir un amplio espectro de relaciones
entre situaciones concretas v modelos ma-
tematicos a través de las diversas tareas
realizadas. Los distintos modos y medios
de representacion 'son mediadores necesa-
rios entre la situacién empirica v el mode-
lo matemitico, de gran utilidad en los pri-
meros niveles educativos.

Esta necesaria vinculacion entre el mar-
co de referencia concreto, situacidn en la
que el conocimiento matematico tiene senti-
do, la forma de representacion, como siste-
ma de codificacion de dicho conocimiento,
v su significado, aquello que puede ser ex-
trapolado sucesivamente de las diferentes
situaciones concretas, ha sido representada
por distintos autores de diferentes formas.
Otte (1984) lo denomina como la relacién
triangular objeto-signo-concepto del conoci-
miento matemdtico. Todo conocimiento ma-
temitico necesita de clertos signos o siste-
mas de simbolos que le permiten compren-
der y codificar el conocimiento elaborado;
pero para dotarlos de significado es necesa-
tio un contexto adecuado de referencia. La
adquisicion de los conceptos matematicos
implica la interaccién entre signo/sistemas
de simbolos propios del modelo matemiti-
co y los objetos/contextos de referencia
(Steinbring, 1991 y1994). Una modelizacién
semejante es la tripleta planteada por Verg-
naud (1990) en su estudio sobre los cam-
pos conceptuales. Tode concepto matemiti-
co esta compuesto por tres elementos:

“S: el conjunto de situaciones que dan
sentido al concepto (la referencia).

I el conjunto de invariantes sobre los que
reposa la operatividad de los esquemas (el
significado).

R: el conjunto de formas lingiiisticas y no
lingtiisticas que permiten representar sim-

bolicamente el concepto y sus propieda-
des, las situaciones y los procedimientos
de su tratamiento (el significanie).”

(p.145). :

La consideracién de todos.estos ele-
mentos y sus relaciones es fundamental
para la elaboracién de un conocimiento
matemdtico significativo y atil para inter-
pretar e intervenir en la realidad.

Dicho con otras palabras, el conoci-
miento matemdtico en la escuela debe es-
tar siempre inmerso en unos contextos de-
terminados, donde la necesidad de la ma-
temdtica ha de ser evidente y su utiliza-
cién tenga sentido, facilitando la elabora-
cién progresiva de su significado. Este sig-
nificado no deriva, por tanto, directamente
de las definiciones y formulas aportadas
sino de la clase de problemas que permi-
ten resolver y en los cuales el proceso de
construccién de conocimiento se ha visto
inmerso (Vergnaud, 1990). “Los problemas
a resolver son la fuente real de conoci-
miento y la resolucion de problemas es
también el criterio para la adquisicion del
conocimiento” (Balacheff, 1990; p.138). Es
decir, no sélo deben forman parte de la
estrategia general de trabajo en el aula, si-
no ser su eje vertebrador. Esto sitia a la
actividad (entendemos siempre actividad
no s6lo manipulativa) en el centro del
proceso de aprendizaje y a la vez como
elemento clave para comprender el propio
contexto en el que se genera. El significa-
do elaborado estd en funcién de las pro-
pias actividades desarrolladas y de los pro-
blemas a resolver. Esta quizds es una de
las condiciones de mayor incidencia en el
aula pues determina no sélo el contenido
a poner en juego, sino su propia organiza-
cion,

Por otro lado, la actividad matemética
desarrollada en las diferentes situaciones,
como toda actividad humana, se ve afecta-
da por la interaccién con otras personas,
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por la propia historia individual y por la
gran variedad de elementos que se ponen
en juego en el proceso, que a su vez se
desarrolla en un medio especifico. Todos
estos aspectos no pueden considerarse in-
dependientes de lo que se aprende en di-
chas situaciones. ;

La diferencia mis significativa entre la
matemdtica como disciplina cientifica y la
matematica como materia escolar esta refe-
rida a los contextos sociales en los que se
desarrolla. “Una caracteristica epistemolo-
gica fundamental ‘del conocimiento mate-
mdtico escolar es su contexto especifico: los
ninos en la escuela dependen y compren-
den el conocimiento por un camino depen-
diente del contexto” (Steinbring, 1994; p.3).
En los Gltimos afios, hay un progresivo re-
conocimiento del papel crucial que tienen
las relaciones que se establecen entre los
aspectos situacionales, el contexto y las
propias conductas cognitivas de los alum-
nos (Balacheff, 1990; Lave y Wenger,
1991). La elaboracion del conocimiento
matemdtico no es independiente del con-
texto donde se encuadra v su desarrollo,
como va hemos dicho, necesita de marcos
concretos de accion. Pero, para evitar su
vinculacién exclusiva a los contextos em-
piricos, es necesaria la estructuracién di-
dactica desde una perspectiva relacional
que permita la progresiva independencia
del conocimiento matemadtico, presentando
diferentes combinaciones de contenidos
matemdticos en situaciones diversas, que
permitan establecer multiples relaciones
entre ellos.

En definitiva, comprender un concepto
matemitico y desarrollar competencias y
procedimientos matemdticos requiere ex-
plorar el conocimiento matemdtico mismo
por extension y aplicacion en situaciones
variadas, no es posible obtener su com-
prension completa por deduccién légica o
definicién Unica, es un conocimiento que
alcanza su méixima significacién en un

proceso continuo de espiral, ampliando el

. campo de aplicacién se aumenta su com-

prension y se desarrollan mayores compe-
tencias de interpretacidn e intervencién en
las situaciones, lo que a su vez permite
ampliar de nuevo el campo de aplicacién
en una continua interaccién entre modelo-
objeto. Steinbring (1991) describe esta ne-
cesaria relacién dinimica entre la teoria y
su aplicacién en situaciones concretas a
través del principio de complementariedad
del conocimiento matematico.

La consideracion de esta vision de la
matemdtica escolar y la naturaleza de su
elaboracion en el medio escolar ha de te-
ner, evidentemente, consecuencias relevan-
tes en el disefio y desarrollo de los proce-
sos educativos y en correspondencia en los
de formacién de profesores. Vamos a sefia-
lar algunas de las implicaciones metodolé-
gicas que consideramos mds significativas
desde esta imagen de la matemitica escolar.

Implicaciones para su Ensefianza

Respetar todo lo anteriormente expues-
to supone considerar, necesariamente, que
el punto de partida de todo proceso de
ensefianza/aprendizaje matemdtico deberi
ser siempre situaciones concretas contex-
tualizadas. Situaciones que integren una
gran variedad de aspectos de la realidad
en los que se refleje la necesidad del co-
nocimiento matematico; que permitan a
los nifios investigar sobre sus propias
ideas y realizar un contraste progresivo
con la nueva informacién obtenida a lo
largo del proceso de ensefianza.

La adquisicién/comprension del conoci-
miento matematico se realiza, por tanto, en
un desarrollo continuo integrado en, lo que
denominamos, situaciones diddcticas que
le dan sentido y significacién. Se pueden
concretar de multiples formas, como cen-
tros de interés, proyectos de accion, pro-
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vectos de investigacién, unidades didacti-
cas, etc. Estas situaciones didicticas, y su
necesaria adecuacion al contexto escolar
donde van a ser desarrolladas, es uno de
los aspectos que diferencian el tratamiento
del conocimiento matemdtico en los niveles
de la Educacién Primaria y Secundaria, da-
das las caracteristicas cognitivas de los
alumnos y la propia organizacion curricular.

En los niveles de Secundaria podemos
pensar en el disefio y configuracién de si-
tuaciones orientadas especificamente para
el desarrollo de una determinada actividad
matemidtica, que pueden a su vez ser de
distintos tipos, como las diferentes situa-
ciones propuestas por Brousseau (1986):
Situaciones accidn, de formulacion, de va-
lidacién o de institucicnalizacién del cono-
cimiento matemdtico.

Pero en el caso de la Educacién Prima-
ria, dada la necesaria presentacion globali-
zada del conocimiento, nos enfrentamos
con el problema de la integracion del co-
nocimiento matematico en las situaciones
didécticas o contextos de experiencia mas
amplios. En los primeros niveles, el punto
de partida de todo proceso de aprendizaje
son los contextos socio-naturales, en ellos
los datos e informaciones factibles.de ser
interpretados desde la perspectiva de los
diferentes campos matemdticos aparecen
entremezclados con muchos otros datos
relativos a otras dreas de conocimiento. En
el desarrollo de estas situaciones, las acti-
vidades de aprendizaje se organizan en
funcién de la busqueda de soluciones a
los diferentes problemas surgidos en-un
momento determinado del trabajo. Por
tanto, habri diferentes tipos de situaciones

didacticas con respecto al tratamiento del -

conocimiento matematico:

- Aquellas en las que al explorar y ana-
lizar los problemas planteados su resolu-
cidén suponga movilizar y combinar dife-
rentes conocimientos matematicos ya ad-
quiridos, desarrollando asi su nivel de pro-

fundizacién y aplicacion a nuevos contex-
tos; serian situaciones relacionadas con el
nivel instrumental del conocimiento mate-
mitico, ya elaborado.

- Pero nos podemos enfrentar a otras
situaciones en las que al explorar y anali-
zar los problemas surgidos sea necesario
disponer de un conocimiento matemdtico
nuevo para el alumno. Para su elaboracién
es necesario el disefio de situaciones espe-
cificas que permitan la exploracion y refle-
xibn sobre un determinado tipo de rela-
ciones o conocimiento matemdtico, desa-
rrollandc la formacién matematica del
alumno y permitiendo resolver el proble-
ma de partida.

Tanto en el primer tipo como en el se-
gundo, los datos e informaciones sobre los
que actia el alumno proceden de la pro-
blemitica original plariteada en la situa-
cién didactica, donde tenia sentido su ex-
ploracién. En el segundo tipo de situacio-
nes los resultados obtenidos en los con-
textos especificos, relacionados directa-
mente con la elaboracién del conocimien-
to matematico, revertirin siempre en la re-
solucién del problema original donde se
puede contrastar su utilizacién, estable-
ciéndose progresivamente el puente nece-
sario entre el conocimiento cotidiano y el
conocimiento matematico como forma de
interpretar y comprender la realidad.

Como ya hemos dicho, el desarrollo de
todas estas situaciones en el aula conlleva
el disenio de una serie de actividades o ta-
reas a realizar en funcién de los problemas
planteados. Desde la perspectiva de la
complejidad del conocimiento matematico,
y de sus multiples interrelaciones con otros
conocimientos, es imprescindible plantear
las tareas a realizar en el aula desde una
vision mds compleja que la que ofrece una
simple secuencia lineal, organizada jerdr-
quicamente. La planificacion de las activi-
dades deben tener “un formato abierto y
flexible, con un itinerario de las activida-
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des en espiral con posibles ramificaciones y
variantes adaptables a diferentes
contextos” (Garcia y Cubero 1993; p.17).
Esta idea puede estar representada por lo
que podemos denominar el sistema de ta-
reds, que permite introducir variaciones de
diverso tipo en el proceso, respetando una
estructura sistémica entre ellas. Sistema de
tareas que debe estar inmerso en situacio-
nes didicticas concretas permitiendo dife-
rentes itinerarios entre ellas. “El sistema de
tareas es abierlto en un cierfo grado, su ca-
rdcter sistémico no esta simplemente dado
a priori, sino construido en sus aplicacio-
nes, es decir, usandolas y trabajando con
ellas’ (Steinbring, 1991; p.157).

El sistema de tareas da la oportunidad
de organizar las distintas maneras de re-
presentacion. del conocimiento matematico
y la propia actividad matematica de formas
diversas, estableciendo diferentes relacio-
nes entre ellas. Cuando los sujetos experi-
mentan, toman opciones, recogen datos,
los organizan, los comparan, hacen su-
puestos, deciden, construyen modelos,
dan argumentos matemiticos y no mate-
mdticos, y calculan con férmulas concre-
tas, necesitan tanto de las estrategias ‘gene-
rales del conocimiento matemdtico como
de “medios” concretos de representacién e
interpretacion que les permitan ir elabo-
rando su significado, a través de la accién
e implicacion en los diferentes itinerarios
de tareas posibles.

Es decir, la idea de “complementarie-
dad”, antes sefialada, no solamente es til
para expliear la naturaleza y evolucion del
conocimiento matemitico escolar, sino
también para los procesos de interaccién
en el aula. Su consideracion supone evitar
los caminos unilaterales y lineales en el
desarrollo del conocimiento matematico
en el aula. El trabajo escolar debe conver-
tirse en un proceso ciclico, con avances
progresivos en complejidad, en contacto
siempre con referentes concretos en los

que un elemento clave sea la actividad
matemdtica del alumno. Particularidades,
todas ellas, que entran en conflicto con la
organizacién habitual de la ensefanza ma-
temdtica por procescs lineales jerarquiza-
dos y acumulativos, en los que las referen-
cias a situaciones empiricas son considera-

das como motivaciones extramatemiticas,

dispensables, y en los que la actividad del
alumno se limita en muchos casos 4 traba-
jar con signos abstractos, la mayoria de las
veces sin sentido para ellos.

Para Ia elaboracién del saber matemati-
co, las situaciones diddcticas disefiadas
junto con los diferentes modos de repre-
sentacion v el sistema de tareas, son un
cuerpo de referencia que expresa y recoge
su significado especifico, por ello deberin
ser elementos del conocimiento profesio-
nal deseable de los profesores, para el de-
sarrollo de una ensenanza efectiva del co-
nocimiento matematico. Este cambio sus-
tancial del papel y significado de la mate-
mitica escolar conlleva necesariamente
una importante modificacién en la forma-
cién de profesores

Implicaciones para la Formacion
de los Profesores

El que desarrolla el curriculum en el
aula es el profesor; sus ideas, principios,
concepciones o conocimientos caracteri-
zan su accién en el aula. Por ello el objeti- -
vo fundamental de todo intento de trans-
formar la Escuela pasa por un importante
trabajo en la formacién de profesores. Sin
profescres capaces de entender el cambio
y la evolucion propuesta desde las instan-
cias vinculadas con la investigacion en el
campo de la Educacién Matemitica, poco
vamos a conseguir, al menos con un refle-
jo claro en la escuela.

Necesariamente, la desviacidon del cen-
tro de atencién del propio contenido con-
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ceptual matemdtico a la actividad matema-
tica, reflejado en los apartados anteriores,
implica una transformacidén significativa
del papel del profesor en los procesos de
enseflanza/aprendizaje de las matematicas.
Como sefialan Lovitt y col. (1990), el pri-
mer principio que hay que respetar para
conseguir realmente un cambio educativo,
es desarrollar una clara vision del cambio
por parte de los profesores. Un cambio
real y constructivo implica la comprensién
y aceptacién de los principios y valores
subyacentes (Romberg y Price, 1981). Es
decir, no basta que los profesores conoz-
can las nuevas tendencias de la Educacion
Matemaitica, sino que es necesario que
comprendan y asuman los argumentos
tedricos que las sustentan. ,
Ello supone el disefio de procesos de
formacion que recojan en si mismos los
presupuestos del cambio analizado breve-
mente en las lineas anteriores, es decir,
procesos de elaboracién del conocimiento
matemitico integrados en contextos signi-
ficativos de forma abierta y flexible. En
otros trabajos hemos defendido la idea,
extrapolada de nuestra experiencia como
formadores de profesores, de la dificultad
de poseer claves de comprension, y en
consecuencia de aplicacién, sobre proce-
sos no vividos y analizados personalmente
(Cardefoso v otros, 1994). Creemos que es
dificil comprender el nuevo papel del co-
nocimiento matemdtico en el aula sin ha-
ber experimentado y reflexionado sobre
situaciones que recojan dichas caracteristi-
cas, v en las que los profesores sean orga-
nizadores y protagonistas del proceso.
Hay numercsos “cursos” dirigidos a
profesores en activo disefiados para pro-
potcionarles un material curricular ya ela-
borado, con pautas metodologicas perfec-
tamente confeccionadas para su inmediata
integracion en sus procesos de ensefianza
del conocimiento matemdtico. Estos plan-
teamientos olvidan la “praxis” del profesor,

sus presupuestos implicitos y sus implica-
ciones a la hora de trabajar en el aula.
Desde el presupuesto de la necesaria ela-
boracién de un conocimiento profesional
que pueda guiar el aprendizaje de los
alumnos en los diferentes contexto, el nd-
cleo de accién, a la hora de disefiar pro-
gramas de formacién para profesores en
activo, debe trasladarse hacia su propia
“praxis”, poniendo en juego estrategias
que favorezcan y ayuden a generar habi-
tos de reflexién sobre su prictica y los
problemas que genera.

Por tanto, la formacién profesional del
profesor de Matemitica debe ser desarro-
llada dentro del contexto de actividad
profesional del profesor y de la practica
educativa, en situaciones donde lo mate-
mitico sea significativo y refleje la com-
plejidad y la diversidad de la actividad
profesional, en los diferentes niveles y
desde diversas perspectivas. Para ello uno
de los pasos necesarios es que los profe-
sores construyan marcos de referencia
propios en dichos contextos desde su
propia experiencia y reflexién sobre ella.
Es dificil, como hemos indicado, llevar a
la prictica algo sobre lo que no se ha te-
nido experiencia y sobre lo que no hay
marcos de referencia construidos, ni refe-
rentes empiricos. Por ello, y desde nuestra
propia experiencia como formadores de
profesores, una estrategia que considera-
mos idénea para el desarrollo profesional
significativo, es la configuracion de proce-
sos de formacion a través del disefio, de-
sarrollo y posterior reflexion de proyectos
de accidn en el aula, en los que este im-
plicado el conocimiento matematico y sus
diferentes representaciones. Proyectos que
progresivamente se acercarin a las condi-
ciones propuestas para su ensefianza a
través de la reflexiéon y anilisis del desa-
rrollo, tanto del proyecto de accién en el
aula como del propio proceso de forma-
cién.
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Este tipo de procesos posibilitari la ela-
boracién de un conocimiento profesionali-
zado de la Matemitica, es decir no un co-
nocimiento formalizado de la materia sin
mds, sino aquel que le permita extraer da-
tos de naturaleza didictica, informacién
significativa para la reflexién y anilisis so-
bre el proceso de ensenanza y aprendizaje
de la matemdtica: estructura légico didacti-
ca, naturaleza epistemoldgica, proceso de
construccion y sus posibles obstaculos, etc.

Para una aproximacion a la ensenanza
comprensiva y efectiva de la Matemitica

todos los aspectos tratados tanto en el

anilisis de su naturaleza como en sus im-
plicaciones en la ensefanza (caricter teéri-
co y complejo, principio de complementa-
riedad, papel del conjunto de medios de
representacion, sistema de tareas o activi-
dades, situaciones diddcticas, etc) son, po-
tencialmente, componentes importantes
del conocimiento profesional de los profe-
sores de Matematica, que deberian de ser
elaborados en procesos reflexivos de for-
macidén y cuyo punto de partida debera
ser siempre su propias concepciones,
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SUMARY"

This paper is about the nature of school mathematics and its methodologicals implications in ihe
teaching process and in teachers education. It is considered a different school mathematics, which is
directed to the development of a way of thinking instead of lo a final knowledge acquisition.

RESUME

Cet travail est une réflexion sur la nature de la mathématique escolaire et leurs implications méto-
dologiques sur les processus d'enseignement et de formation des professeurs. On reconnait une matbé-
matique differente plus dirigée au développement d'une certe fagon du pensée qu’a ladquisition des
conndissances fermindux. ‘





