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RESUMEN

La identificacién de una disociacion epistemoldgica entre la Teoria ﬁ la Prictica en la ensefianza de las Matematicas lleva en

este trabajo al anilisis de las creencias epistemolgicas del profesor sobre

naturaleza de las Matemdticas y lo que significa conocer

Mateméncas como variables a considerar en el desarvollo de la veforma e innovacidn educativa.” Como consecuencia, la
reconceptualizacion del papel dei/orofésor en el anla y la aproximacion a un conocimiento base pava la enserianza se consideran

dimensiones que deben ser consideradas en los cursos de formacion de profesores

Introduccién

Los cambios a los que presumiblemente se
dirige en la actualidad la ensefianza de las Ma-
tematicas en nuestras escuelas e institutos ha-
ce que tengamos que analizar, desde la pers-
pectiva del conocimiento del profesor, di-
mensiones que posiblemente afectaran al éxi-
to o no de las innovaciones pretendidas.

La identificacion de una disociacién epis-
temologica entre la prictica desarrollada en
las aulas y las reflexiones realizadas en con-
textos clentificos, puestas de manifiesto me-
diante sugerencias curriculares, nos obliga a
tener que detenernos en el estudio y com-
prension del conocimiento base para la ense-
flanza de los docentes como camino necesa-
rio a la hora de llevar a buen término la re-
conceptualizacion del rol del profesor que se-
desprende del nuevo conocimiento Gtil que
la escuela debe proporcionar en relacién a las
Matematicas.

.

El analisis del papel determinante desem-
pefiado por el conocimiento y las creencias
epistemoldgicas de los profesores de Matema-
ticas a la hora de articular su prictica, y co-
mo consecuencia por tanto a la hora de deter-
minar el éxito o no de las nuevas sugerencias
curriculares, deben trasladar nuestra atencibén
al papel desempeiiado por los cursos de for-
macion, tanto inicial como permanente, del
profesorado. El presente trabajo pretende cla-
rificar y relacionar la génesis epistemolégica
de parte de estas ideas que deben considerar-
se a la hora de intentar modificar la prictica
actual de la ensefianza de las Matematicas.

Principios estructurales de las
Matemiticas escolares en la reforma
educativa

La necesidad de un cambio en las directri-
ces curriculares de las Matemadticas escolares
en la actualidad queda reflejada en la diversi-
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dad de documentos que sobre esta tematica
han estado surgiendo en los tltimos tiempos.
Ideas en relacién a las nuevas concepclones
curriculares de las matematicas escolares es-
tan siendo reflejadas en documentos de traba-
jo, tanto propiciados por la misma adminis-
tracién educativa como por diversos grupos
de trabajo vinculados a la reforma.

En lineas generales los fundamentos de las
nuevas propuestas se articulan alrededor de
determinados principios que podriamos es-
quematizar como sigue:

- el conocimiento matematico no es ¢s-
tético sina que los individuos constru-
yen su propio significado a tenor de su
conocimiento previo,

- el proceso de dotar de significado a las
nociones matematicas se desarrolla a
través de la interaccion social,

- este proceso de dotar de significado a
las nociones matematicas viene vincu-
lado a la blsqueda de una respuesta a
una situacién problemarica dotada de
interés para el sujeto.

En general estos principios, implicita o ex-
plicitamente expuestos en las sugerencias cu-
rriculares, enfatizan (I) desde el punto de vis-
ta de las Matematicas una nueva concepcion
del conocimiento matematico util que debe
proporcionar la escuela; (11) desde el punto de
vista del aprendizaje matemdtico el papel fun-
damental desempefiado por el conflicto cog-
nitivo, la abstraccion reflexiva y la reorgani-
zacién conceptual; y (I1I) desde el punto de
vista del contexto tienden a valorar la impor-
tancia de la interaccién social y la contextua-
lizacién del conocimiento en dicho proceso
de aprendizaje, es decir, variables vinculadas
a la dimension cultural del aprendizaje.

Subyace en estas propuestas una nueva
concepcion del estudiante, que visto desde la
perspectiva de estos principios, asume la idea
de considerarlo un constructor del significa-
do y no meramente como un reproductor y
asimilador del conocimiento ya construido.

El considerar las ideas subyacentes que pa-
recen articular las nuevas propuestas curricu-
lares nos lleva a detenernos en dos cuestiones
cuya respuesta constituye la estructura que
justifica los principios descritos anteriormen-
te. Estas cuestiones son (Hoffman, 1989)
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- ¢cudl es la naturaleza de las Matemati-

cas?

- ¢qué significa "conocer" Matematicas?

Para K. M. Hoffman (1989) las respuestas
a estas cuestiones son las verdaderas dimen-
siones que condicionan la organizacion y el
contemdo de las Matemiticas escolares asi co-
mo la practica instrucional que las desarrolla.

En estos momentos se refleja una trasla-
cibn, desde el punto de vista de la innovacion
educativa y del disefio curricular, desde una

oncepcién de las Matematicas como un cuer-
po estdtico de conocimiento, de conceptos y
proced1m1entos que hay que transmitir hacia
una concepcidn de las Matematicas como
esencialmente una actividad humana y una
disciplina intelectual (resolucion de proble-
mas).

En relacidn a la segunda cuestion, vincula-
da en parte a la forma en que se conoce el
aprendizaje del estudiante y lo que se consi-
dera "Gtil" saber en relacién a las Matemati-
cas escolares, el "conocer” Matematicas en es-
tas propuestas curriculares ya no significa la
reproduccién de un conocimiento validado
por una "autoridad"” representada por el pro-
fesor o el libro de texto, sino que conocer Ma-
tematicas significa capacidad de dotar de sig-
nificado a nuevas situaciones articulando
aproximaciones que permitan buscar solucio-
nes no necesariamente determinadas de ante-
mano; es decir, realizar conjeturas y pruebas.

En este sentido y considerando diversos u-
pos de conocimiento matematico (intuitivo,
concreto, de calculo y conceptual) (Lein-
hardt, 1988) la comprensién matematica se
entiende como la posibilidad de hacer cone-
xlones y progresar entre estos tipos de cono-
cimiento, trasladindose la atencion hacia los
procesos y no tanto hacia la respuesta.

Disociacion epistemoldgica entre Teoria y
Practica

En estos momentos creemos que es im-
prescindible hacer hincapié y tener en cuen-
ta que las respuestas a las cuestiones plantea-
das, en el sentido descrito anteriormente, que
articulan y fundamentan las nuevas propues-
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tas curriculares provienen de una reflexién
realizada en la mayorta de los casos en con-
textos académicos (cientificos), propiciada,
por una parte, por el fracaso de las Matema-
ticas escolares, por otra, por las nuevas nece-
sidades que la sociedad exige al sistema edu-
cativo y, finalmente, por la naturaleza de los
resultados de las investigaciones sobre el
aprendizaje y la enseflanza obtenidos en los
altimos afios.

Sin embargo, esta traslacién en las concep-
ciones sobre la naturaleza de las Matematicas
y lo que significa "conocer" Matematicas pa-
rece que estd lejos de haberla realizado gran
parte de los docentes en nuestras escuelas ¢
institutos que no estén vinculados de alguna
manera directa o indirecta con los movimien-
tos de la reforma.

En este sentido podriamos decir que el
contexto en el que se producen las reflexio-
nes "académicas” sobre las cuestiones plantea-
das realizadas por los disefiadores del curricu-
lum difieren significativamente de los contex-
tos en los cuales el docente debe realizar su
razonamiento pedagogico pragmético (funda-
mento de su practica y toma de decisiones).

Por ejemplo, el significado dado a la expre-
sion "resolucion de problemas” por un profe-
sor en sus clases puede ser distinto del que se
le atribuye en un documento curricular den-
tro del campo de la innovacién educativa.
Dos personas utilizando las mismas palabras
pueden estar refiriéndose a cosas distintas.

Por otra parte, y hablando de forma am-
plia, esta bastante generalizado el que "hacer”
Matematicas signifique seglin las reglas dada
por el profesor, el "conocer” Matematicas sea
aplicar correctamente las reglas y procedi-
mientos aprendidos previamente cuando el
profesor pregunta por una respuesta a una
cuestion y que la "verdad" matemitica quede
determinada por el propio profesor o el libro
de texto. Subyace en esta prictica la idea de
que las Matemiticas son un cuerpo estatico
de hechos y procedimientos y que la maestria
en ciertas destrezas mecanicas en un nivel es
necesaria para manejar los procedimientos y
reglas del nivel siguiente. Ademas, algunos de
estos procedimientos son necesarios para re-
solver problemas del mundo real "por lo que
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es necesario aprender a manejarlos para lue-
go aplicarlos en la resolucién de los proble-
mas”. Lo que se suele denominar problemas
de aplicacion -de la regla aprendida- a las si-
tuaciones del mundo real.

En este sentido, mientras un profesor al re-
ferirse a la resolucién de problemas puede te-
ner en mente los tradicionales ejercicios de
aplicacion de una regla aprendida con ante-
rioridad, y que suelen aparecer al final de la
leccidn, otro puede tener una visién méis am-
plia del término y estar pensando en la apli-
cacion de las fases de Polya en la resolucién
de problemas en los que no tiene por qué ha-
ber un proceso de solucién predeterminado.

En este contexto Dionne (1987) indica que
la persistencia de determinados problemas en
la ensefianza de las Matematicas, como la in-
sistenicia en el simbolismo y la notacién, la
gran influencia del formalismo, la predomi-
nante presencia de las teorias de aprendizaje
conductivistas y [a gran atencién que muchos
profesores prestan a las respuestas de los estu-
diantes en vez de a su razonamiento estd vin-
culada a las concepciones que mantienen los
profesores sobre la ensefianza y el aprendiza-
je de las Matematicas.

Como consecuencia de esta situaciéon nos
parece identificar una disociacién entre las
concepciones sobre la naturaleza de las Mate-
maticas escolares y de lo que significa "cono-
cer" Matematicas que se derivan de las pro-
puestas curriculares y las que se derivan del
analisis de la practica.

Esta disociacion epistemolégica tiene sus
raices en el hecho de que una determinada
concepcion sobre la naturaleza de las Mate-
maticas, la forma de aprender Matemdticas y
lo que significa conocer Matematicas articu-
la una deteminada prictica instruccional y
por tanto caracteriza la practica docente
(Thompson, 1984), asi como el propio proce-
so de llegar a ser un profesor (Llinares, 1989;
Llinares y Sanchez, 1986; Sanchez y Llinares,
1987, 1988).

Mientras las concepciones epistemolgicas
mantenidas por un profesor en ejercicio so-
bre la naturaleza de las Matematicas escola-
res, lo que significa conocer Matematicas, ast
como su conocimiento de la forma en que se
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produce el aprendizaje y la comprension de
determinadas nociones, su lugar en el curri-
culum, etc., pueden haber estado originadas
y posteriormente articuladas y modificadas

por la integracion de su propia experiencia co-

mo estudiantes, su formacién formal como
profesor y su proceso de aprender a ensefiar,
configurado a lo largo de su experiencia do-
cente, las concepciones y conocimientos
mantenidos por un estudiante para profesor
estin mayormente vinculadas a su propia ex-
periencia como estudiantes.

La forma en que han visto como se le en-
sefiaba Matematicas, lo que le ha gustado o
no de este proceso, lo que le ha resultado fa-
cil o dificil de comprender en esa época con-
figuraran toda una serie de constructos psico-
l6gicos a través de los cuales contemplarin y
enfocardn su proceso de aprender a ensefiar
(Llinares, 1989). A esta situacion podemos
aftadir el hecho, bastante normal, por el cual
un estudiante para profesor, al tener que tra-
tar algunas determinadas nociones matemati-
cas, se encuentra con que su propio conoci-
miento de dicha situacién (nociones) se re-
monta a cuando él era estudiante con lo que

u "forma" de comprensidn en aquel tiempo,
incluso sus posibles errores conceptuales, es
en estos momentos la base sobre la cual reali-
za la transformacion del conocimiento desde
una nueva perspectiva: la que proporciona un
contexto de ensefianza.

En esta situacion puede resultar bastante
coherente que en términos generales se repro-
duzcan "modelos de comportamiento” y
"modelos conceptuales” si no existe en algin
momento de su formacion formal o informal
(a través de la vinculacion a proyectos de de-
sarrollo profesional y de reforma educativa)
situaciones que le lleven a cuestionar la vali-
dez de determinados planteamientos junto a
la informacién que permita empezar a articu-
lar nuevas aproximaciones a la enseflanza.

Este planteamiento dicotémico, crear si-
tuaciones que conlleven una reflexién en y so-
bre la practica que le permita al docente lle-
gar a cuestionarse su propia practica o proyec-
to de practica, junto a la posibilidad de acce-
der a determinada "informacién" sobre la en-
seflanza y el aprendizaje, es valido, no s6lo en
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la formacién inicial (Llinares, Sanchez, Cis-
car, 1987) sino también en la formacion per-
manente.

El proporcionar documentacién e infor-
maci6n al estudiante para profesor como al
profesor en ejercicio en relacion a unas con-
cepciones epistemolégicas determinadas en
relacién a la naturaleza de las Matematicas y
de lo que significa conocerlas puede servir re-
almente de poco si no existe coherencia entre
las concepciones del profesor y la naturaleza
de la informacién proporcionada. Si no se da
esta coherencia el estudiante para profe-
sor/docente "almacenara” dicha informacion
completamente aislada del resto de sus estruc-
turas cognitivas en relacidn a la ensefianza y
aprendizaje de las Matematicas.

Como analizaremos en la proxima sec-
cién, la asuncidn de determinadas concepcio-
nes en relacién a la naturaleza de las Matema-
ticas y su enseflanza aprendizaje conlleva una
reconceptualizacion del papel del profesor en
la escuela vinculado a lo que se considera co-
nocimiento Gtil que la escuela debe propor-
clonar.

La reconceptualizacion del rol del profesor

La reconceptualizacién de los objetivos de
las Matematicas escolares derivada de las re-
cientes indicaciones curriculares exige otra
reconceptualizacion en el papel del profesor
en el aula (de transmisor del conocimiento a

“facilitador" del aprendizaje), y por tanto de
la practica instruccional.

El analisis, pues, de la disociacion episte-
mologica entre las nuevas sugerencias curri-
culares y la practica docente, indicada ante-
riormente, refleja la existencia de un obstacu-
lo para el cambio.

El nuevo sentido que se le quiere dar a las
Matematicas escolares lleva implicito, por
ejemplo, una reconceptualizacion de la “ar-
quitectura relacional” que se construye en las
aulas entre el profesor, los estudiantes y el
contenido matematico concreto que se esta
manejando en esos momentos, a través de las
interacciones sociales, lo que sugiere ese nue-
vo papel del profesor y del alumno en el aula
al que haciamos referencia con anterioridad.

lnves!igaa'én en la Escuela, n° 11, 1990



Creencias de los profesores de matematicas

S. Litnares

Frente a la tradicional estructura de las in-
teracciones sociales en el aula de Matemati-
cas, caracterizada por el "habla" del profesor
mientras los estudiantes intentan "acumular"
la informacion que se les proporciona, junto
a la "practica” por parte de estos liltimos pa-
ra comprobar si se ha retenido y se maneja de
forma correcta la informacién proporciona-
da, las nuevas estructuras relacionales, que ar-
ticulan las interacciones sociales en el aula de-
rivadas de las sugerencias curriculares, exigen
un cambio estructural mucho mas profundo
que el que pueda venir reflejado por un sim-
ple cambio de lugar de los pupitres.

La revision del papel del profesor en la nue-
va organizacion social del aula puede enfren-
tarle con su propia experiencia docente. El
reemplazar la imagen de los estudiantes co-
piando "verdades" dichas por el profesor o ex-
puestas en un libro de texto por la imagen del
estudiante articulando sus propias ideas y do-
tando dE 31gn1f1cado personal a las nociones
matemdticas a través de la validacién llevada
a cabo a través del proceso de consensuar las
ideas con sus compafieros en pequefio y gran
grupo, puede ser un cambio radical.

En esta situacidn, cuando se busca alterar
la ensefianza, que es lo que realmente se pre-
tende hacer con las nuevas sugerencias curri-
culares para no reducirse meramente a una
modificacién de los contenidos -conceptos y
procedimientos- matematicos que se ensefian
en la escuela, debemos apmximamos ala
pract:ca real con el propésito de "compren-
der" qué es lo que se esta haciendo y como se
fue articulando esa determinada practica per-
sonal hasta la actualidad (Leinhardt, 1987). El
propésito es intentar conectar las nuevas
perspectivas con las ya existentes.

El conocimiento y las creencias del
profesor de Matematicas

Una de las variables que articulan la prac-
tica del docente lo constituye su conocimien-
to profesional (Bromme, 1988). Este término
de significado amplio intenta recoger aque-
llos elementos -conocimiento, creencias y ac-
titudes- que permiten al profesor articular su
practica de la forma en que lo hace en un con-
teXto CONCreto.
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De esta manera, el hecho de que las nuevas
direcciones curriculares requieran cambios
en ¢l rol del profesor y en su pract:ca nos exi-
ge una mejor comprension de como su cono-
cimlento y sus creencias sobre la naturaleza
de las Matematicas escolares, su aprendizaje
y ensefianza ayudan a articular su préctica.

Multiples investigaciones durante los tlti-
mos afios, tanto desde una perspectiva gene-
ral como desde el campo de la Educacién Ma-
tematica, han intentado aportar datos que
permitan describir elementos, asi como las re-
laciones entre ellos, constituyentes del cono-
cimiento profesional del profesor. El analisis
de diferentes elementos del conocimiento del
profesor de Matematicas (Llinares y Sanchez,
1990) permite trasladar la atencién hacia el
papel desempefiado por la forma en que éste
conoce las Matemadticas escolares y el papel
desempenado por sus concepaones especifi-
cas de las materias que ensefia (en todas sus
dimensiones como objetivos, lugar en el cu-
rriculum, ensefianza, aprendlza}e Jylafor-
ma en que se articula su practica en relacién
a estos aspectos.

La propuesta de modelos sobre las estruc-
turas cognitivas especificas del profesor de
Matematicas (Ernest, 1989) en relacién a su
conocimiento, creencias y actitudes, nos pue-
de ayudar a definir mas claramente ¢émo el
conocimiento del profesor influye en lo que
es ensefiado y en como es ensefiado. Las dife-
rentes caracterizaciones de este conocimien-
to del profesor permite aproximarnos a la
comprension de donde y como caracteriza su
instruccion.

En lineas generales las investigaciones so-
bre el conocimiento del profesor han puesto
de manifiesto que su conocimiento de la ma-
teria que ensefia interactiia con sus suposicio-
nes y creencias implicitas sobre la naguraleza
de las Matematicas, su ensefianza y aprendi-
zaje, sobre los estudiantes y sobre el contex-
to, para dar forma a la manera en que ense-
flan Matematicas a sus estudiantes (Ball,
1989).

En este contexto la razon de ser de las in-
vestigaciones que pretenden identificar las di-
mensiones del conocimiento base para la en-
sefianza del profesor resulta doble. Por una
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parte determinar variables que permitan de-
sarrollar instrumentos de evaluacion de la ca-
lidad de la ensefianza, y por otra obtener in-
formacién vialida sobre la que articular los
cursos de formacién alrededor del eje que pre-
tende maximizar la relacion entre la Teoria y
la Practica.

Asi, en esta situacidn, y aceptando la cone-
xi6n que parece existir entre el conocimien-
to del profesor (entendido en parte como su
conocimiento de la materia que ensefia y sus
creencias sobre ella) y su instruccién en cla-
se, se nos presentan de forma directa las si-
guientes cuestiones (Lampert, 1988):

- ¢cudl debe ser el conocimiento del pro-
fesor de Matematicas para ensefiarlas
segin los principios que habiamos des-

r:to al principio de este trabajo?,

- ccomo se adquiere este conocimiento?,

- ccomo es utlllzado?

- ¢qué recursos, mas alli de destrezas y
conocimiento del contenido especifi-
co, necesita el profesor para desarrollar
la clase de ensefianza caracterizada por
los principios anteriores?,

- ¢cbdmo se pueden "mostrar" los resulta-
dos de este tipo de ensefianza a padres
y sociedad en general, de forma que in-
dique que los profesores estan ensefian-
do y los estudiantes estan aprendiendo
lo que tienen que ensefiar y aprender
respectivamente?

El conocimiento base para la ensefianza y
los programas de formacioén

Las reflexiones que puedan conducirnos a
aproximaciones a respuestas a estas cuestio-
nes ineludiblem®nte deben influenciar y con-
siderar el papel que pueden desempefiar los
programas de formacidn, tanto inicial como
permanente, del plofesorado En este sentido
expresiones del tipo "los profesores de Mate-
maticas necesitan una amplia comprenswn
conceptual de la materia que ensefian” pue-
den llegar a tener significado diferente al re-
ferirnos al profesor de primaria y secundaria.
Las caracteristicas propias de nuestro sistema
educativo hacen que un profesor de primaria
sea responsable de la mayoria de las discipli-
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nas escolares de su clase. Frente a esto, el pro-
fesor de secundaria suele ser un especmhsta
en la materia, en nuestro caso las Matemati-
cas.

{, las caracteristicas estructurales del
contexto donde va a ejercer debe de alguna
forma determinar algunas matizaciones en re-
lacién a las respuestas a las cuestiones anterio-
res (y no meramente en el sentido del conte-
nido matematico que pueden cubrir).

En esta situacidn creemos que es ineludi-
ble, en el campo de la formacion de profeso-
resy desde la perspectiva de la Educacion Ma-
temidtica, clarificar cuales deben ser los "con-
tenidos" de los cursos de formacién. Es decir,
cudl es la "informacién" que se debe propor-
cionar en dichos cursos a los individuos que
quieren ser profesores, o al profesor ya en
ejerc1c1o que les ayude a fundamentar su
practica en relacion a los prmcxplos descritos
al prlﬂClplO permitiendo asi aproximarse a
una enseflanza que haga que los alumnos lle-
gen a "aprender unas Matematicas con com-
prension”.

Con esta propuesta coincidimos con la po-
sicibn que defiende la idea de que una parte
del conocimiento del profesor debe tener su
origen en el "nuevo conocimiento” propor-
cionado por los resultados de las investigacio-
nes sobre la ensefianza y el aprendizaje de las
nociones matematicas. Esta informacidn pro-
porcionada en los cursos de formacion de pro-
fesores constituye desde nuestra perspectiva
los fundamentos de un conocimiento profe-
sional del docente. Esta informacién consti-
tuye el nicleo de un conoc1m1ento base para
la ensefianza que nos permitira hablar del do-
cente como un profesional desde la perspec-
tiva de cierto conocimiento compartido.

De todas formas no olvidamos que otra
parte del conocimiento y creencias del profe-
sor en relacién a la ensefianza y aprendizaje
de las Matemdticas procede de su propta ex-
periencia y han sido almacenados a través del
tiempo desde la época en que el profesor era
estudmntc y "contemplaba” cOmo se le ense-
fiaba a él hasta la experiencia adquirida con
su practica docente.

El concebir ¢l conocimiento del profesor
de Matematicas en ejercicio formado tanto
por la integracién de su propia experencia co-

Investigacion er L Escuels, n° 11, 1990



Creencias de los profesores de matemdticas

S. Llinares

mo por la informacion obtenida en los cursos
de formacion formal (o desde fuentes cienti-
ficas) nos tiene que conducir a comprender
mejor las posibles dificultades de llevar a
buen término la reconceptualizacién de los
objetivos de las Matematicas escolares pro-
puesta en las nuevas directrices curriculares.

Por otra parte, y desde el punto de vista
del disefio de programas de formacién, la "na-
turaleza" de la informacién dirigida a un es-
tudiante para profesor (formacmn inicial)
frente a un profesor con cierta experiencia do-
cente (formacion permanente) puede llegar a
caracterizarse de forma diferente como con-
secuencia de la manera en que se proporcio-
ne dicha informacion y del contexto psicol-
gico personal en el que se integre; es decir, se
debe tener en cuenta la manera de articular
dichos cursos de formacién,

La necesidad de plantearse cuil es el mo-
delo de profesor que se desea formar, en co-
herencia con los principios estructurales esta-
blecidos en relacibn a la forma de concebir la
naturaleza de las Matematicas y la forma de
aprenderlas, teniendo en cuenta diversas prio-
ridades como:

- reconocer el papel de las concepciones

y conocimientos previos del profesor o
estudiante para profesor,

- la blsqueda de un equilibrio entre las
habilidades técnicas en el manejo de la
clase y el conocer "como" (caricter re-
flexivo del docente), y

- la ampliacién de la comprensién con-
ceptual de la materia a ensefiar desde la
perspectiva de la ensefianza y aprendi-
zaje,

ha sido discutido en otro momento (Llinares
y Sanchez, 1987) y constituye a nuestro en-
tender el "marco" en el cual se deben realizar
las reflexiones indicadas.

En esta direccion la propuesta de articular
los cursos de formacion desde una perspecti-
va cognitiva (Llinares, Sanchez y Ciscar,
1987), centrados en maximizar la relacidn en-
tre la teoria y la practica de clase (mediante la
reflexion en y sobre la accidn-creacidn de un
gestor cognitivo), justifican la necesidad de
incorporar los resultados de las investigacio-
nes cognitivas sobre el aprendizaje de las no-
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ciones matematicas concretas en las cursos de
formacién.

Una reflexion final

Tanto desde la perspectiva de la formacion
inicial como permanente, y debido al papel
que el conocimiento y lascreencias de los pro-
fesores sobre las Matemdticas y su enseflanza
juegan a la hora de caracterizar la representa-
cion de la materia y el proceso de ensefianza,
se hace necesario hacer conscientes a los pro-
fesores y estudiantes para profesor de sus pro-
pias concepciones COmo un camino para me-

jorar la ensefianza.

En este sentido, Herrmann {1988) sefiala
que, aunque los cursos de formacidn juegan
un papel relativamente importante en el de-
sarrollo de las estructuras de conocimiento de
los estudiantes para profesor, sin embargo es-
tos mismos cursos no ayudan a que este co-
nocimiento sea organizado en estructuras co-
herentes e integradas.

Se define asi un objetivo primordial en los
cursos de formacién que consiste en hacer
conscientes a los profesores (estudiantes para
profesor) de que las Matemdticas no tienen
por qué ser un cuerpo cerrado de reglas y pro-
cedimientos y ayudarles a valorar el "hacer
Matematicas” como una actividad dinamica.
En relacién al aprendizaje, el hacerles cons-
cientes de que los estudiantes no son sujetos
pasivos, lo que requiere por parte del profe-
sor una comprension conceptual de las Mate-
maticas en el sentido de que lleguen a recono-
cer como se da la comprensién de los concep-
tos y la forma en que se relacionan. Es decir,
se buscan procedimientos que posibiliten el
que el estudiante para profesor/docente pue-
dallegar a cuestionarse la validez o no de sus
planteamientos personales, con lo cual la in-
formacion que pretende constituirse en el co-
nocimiento base de la enseflanza puede llegar
a ser considerada de valor practico (til).

En esta direccion algunos cursos de forma-
cion se han articulado alrededor del trabajo
en grupo, con discusion y resolucién de pro-
blemas por parte de los profesores, lo que per-
mitia construir un medio en el que los parti-
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cipantes podian aprender cooperativamente
formas de dotar de sentido a las Matematicas,
inventar nuevas estrategias para resolver nue-
vos problemas y construir modelos para com-
prender los conceptos matematicos (Monk,
S., 1989; Schram et al., 1988).

Por otra parte y desde una perspectiva
constructivista, Herscovics y Bergeron (1980)
defienden la idea de que formando a los pro-
fesores en el uso de métodos clinicos (la en-
trevista), dentro de un marco pedagbgico y
conceptual de referencia propercionado por
el estudio previo de modelos de comprension
del aprendizaje, se puede ayudar a los profe-
sores a ampliar su comprension de la natura-
leza y ensefianza de las Matematicas.

Estas propuestas de estructuracion de los
cursos de formacion se apoyan en la suposi-
cibén implicita de que los profesores sdlo pue-
den cambiar desde dentro, por lo que se debe
hacer hincapié en los aspectos anteriores pa-
ra que los profesores (estudiantes para profe-
sor) se hagan conscientes de sus concepciones
sobre las Matematicas, sobre la forma en que
se produce el aprendizaje de las diferentes no-
cionesy sobre como se debe estructurar la cla-
se de Matematicas.
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SUMMARY

THOMPSON, A. G. (1984). "The relationship of Tea-
chers” Conceptions of mathemarics Teaching to ins-
tructional  practice”.  Educational = Studies in
Mathemaries, 15, 105-127,

The identification of an epistemological dissociation between Teaching Matbematics Theory and Practice bas led us 1o analize
i this paper the episternological believes reachers have about the natsre of Mathermatics and whal means Lo know Mathematics as
variables to be considered 171 the dewel;(?vmmt of educational reform and innovation. As a vesult of this, the reconceptualization

of the teacher vol tn the classroom an
might be taken into account in teachers training strategies.

RESUME

’

the approximation to a basis knowledge for teaching ave considered as dimensions that

Llidentification d’une dissociation épisthemalogique entre la Théoric et la Practigue dens | ‘enseignement des croyances égms-
thémologigues du proffessenr sur la nature des Marematiques et  ce qui signifie connaitre Matematiques comme des variables

’

qu’on dott considérer dans le développement de lu veforme et Pinnovarion éducativa, Comme conséquence, I réconceprualisation

du vile du proffessesr dans la classe el Papproximation vevs une connaissance basique pour Pensetgnement gu’on considére com-
3 / : 2 = ! 9 &7 i

me des dimensions qu’on doit considérer dans les cours de Jormation des proffesseurs,
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