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Resumo

Proponho neste ensaio uma reflexdo sobre as dificuldades que os estudantes
do professorado apresentam para conectar a matemadtica que aprendem em
institutos de formacdo com a que tem que ensinar em sua pratica docente em
escolas do ensino médio. Mostram-se exemplos com essas dificuldades do
trabalho com estudantes do ultimo ano da carreira de Professor de matematica
para ensino médio no Uruguai. Também revisam-se alguns resultados da pesquisa
que oferece recomendacbes para superar este problema.
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Abstract

In this essay I propose a reflection on the difficulties that preservice mathematics
teachers show in connecting the mathematics they learn in the teacher training
institute, with the ones they should teach during their teaching practices in
the secondary education. Examples of these difficulties are shown. These
examples are taken from the productions of preservice mathematics teachers
that are studying the last year to become a mathematics teacher for secondary
school in Uruguay. Some results from research (Ticknor, 2012) that offer
recommendations for overcoming this problem are reviewed.

Keywords: Teacher training. Advanced mathematics. School mathematics.
Teaching practice.

Resumen

En este ensayo propongo una reflexioén acerca de las dificultades que evidencian
los estudiantes de profesorado para conectar la matematica que aprenden en los
institutos de formacién docente con aquella que deben ensefiar cuando realizan
la practica docente en liceos de ensefianza media. Se presentan ejemplos de estas
dificultades a partir del trabajo con estudiantes del dltimo afio de la carrera de
profesor de matematica para ensefianza media en Uruguay. Se revisan algunos
resultados provenientes de la investigacién que ofrecen recomendaciones para
la superacion de este problema.

Palabras clave: Formacién de profesores. Matematica avanzada. Matematica
escolar. Practica docente

Introduccion

Ha sido extensamente discutido y documentado el impacto
que generan las practicas de aula de los formadores en aquellas que
desarrollaran los futuros profesores en sus clases (MARCELO, 1994;
BLANCO; BORRALLHO, 1999; OCHOVIET, 2010). Por este motivo,
la formacién de los futuros docentes deberfa articular la construccion de
saberes académicos relativos al conocimiento a enseflar, con metodologfas
apropiadas de ensefianza (NCTM, 1991; SANTALO, 1994). Esto es, el
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disefio de ambientes de aprendizaje que permitan el desarrollo de los
contenidos de los programas de formaciéon docente con una practica
del formador que sea mas coherente con las recomendaciones actuales
para la ensefanza de la matematica en la enseflanza media.

Sibien existen formadores que, conocedores de esta problematica,
han comenzado a desarrollar practicas centradas en la actividad del
estudiante y en la concepcién de una clase de matematica como ambito
para la produccién de conocimientos (OCHOVIET; OLAVE, 2009;
SADOVSKY, 2005), se sabe también que las practicas imperantes en la
formacion inicial de profesores son de corte tradicional o que predomina
en ellas la clase expositiva (OLAVE, 2013).

La transformacién metodoldgica de la ensefianza en la formacion
de profesores no es el Gnico y principal cambio que es necesario llevar
adelante para formar profesores que puedan emprender una educacion
matematica renovada. Como profesora de Didactica de la Matematica en
el dltimo afio de la carrera de profesorado de matematica en el Uruguay,
he observado que los alumnos no logran establecer vinculos entre la
matematica avanzada que aprenden en las aulas de formacién docente
con los contenidos matematicos que deben ensefiar en sus aulas en la

enseflanza media. A este asunto me referiré en este trabajo.

La formacién de profesores de matematica para la ensefianza
media en el Uruguay

Se trata de una carrera de cuatro afios de duracion. En esos cuatro
afos los estudiantes reciben formacion simultinea en matematica, en
ciencias de la educacion, en andlisis del discurso matematico escolat,
en historia de la matematica, en fisica y en didactica de la matematica/
practica docente.

Los cursos de matematica son los siguientes: Fundamentos de
la Matematica y Geometria en primer afio; Analisis I y Geometria y

Algebra lineal en segundo afio; Topologia, Probabilidad y Estadistica,
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y Analisis 1I en el tercer afio; en el cuarto afio de la carrera el alumno
opta por un curso de Profundizacién en Analisis, Algebra o Geometria.
Esto equivale a un poco mas de mil horas reloj en aula, de formacién
en matematica.

A partir del segundo afio de la carrera, todos los cursos de Didactica
de la Matematica constituyen una unidad junto a la practica docente. Esto
significa que el alumno cursa la asignatura Didactica de la Matematica
en el Instituto donde realiza su carrera y en forma simultanea realiza su
practica docente en una institucién publica de ensefianza media. Durante
su practica es supervisado por el profesor adscriptor (docente que tiene
a cargo el grupo de alumnos de enseflanza media) y por el profesor de
Didactica de la Matematica. Este altimo lo visita varias veces en el afio
para observar su clase y mantener una conversacién posterior a la misma,
en la que el estudiante realiza una reflexién sobre su clase y el profesor
de Didéctica junto al profesor adscriptor le hacen una devolucién. En
el cuarto y tltimo afio del profesorado, el estudiante toma un grupo de
practica a su cargo en una institucion publica de ensefianza media y recibe
un salario por ello. Es supervisado por el profesor de Didactica que debe
visitarlo en su clase varias veces en el afio para observar su desempefio
frente al grupo, analizar las clases dictadas y realizar recomendaciones
para mejorar su practica.

A esto se suman las restantes asignaturas del curriculo, en las
que no entraré en detalle en esta oportunidad. Solamente deseo dejar
registrado que el disefio curricular de la carrera de profesor tiene una
importante carga horaria dirigida al estudio de la matematica como asi
también a la practica docente y la reflexion sobre ella. No obstante, los
estudiantes de profesorado muestran dificultades para relacionar los
contenidos que aprenden en los cursos de matematica de formacion
docente con los contenidos matematicos que deben ensefiar mientras

cursan la practica docente.

Praxis Educacional Vit6ria da Conquista v.11,n. 19 p- 99-118 maio/ago. 2015




Conectar a matendtica que se aprende com a matemdtica que se ensina: nma atengio sobre a formagio... 103

Dudas matematicas

En el curso de Didactica de la Matematica que tengo a mi cargo
en el dltimo afio de la carrera, habitualmente solicito a los estudiantes
que lleven una bitdcora de dudas matematicas. Me refiero a que registren
a lo largo del afio de practica todas las dudas que les van surgiendo al
dictar clase al momento de tener que explicar un concepto o disefiar
una actividad.

A continuacién transcribo algunas de ellas, tal como las presentaron

los estudiantes de profesorado:

o Cuando se clasifica a los tridngnlos segiin sus lados en el caso de los isdsceles,
cqué estd bien decir?:
“Son los que tienen dos lados ignales y nno diferente”
“Sson los que tienen dos lados ignales”

(Porgue segiin el concepto que se utilice se puede decir que todo tridngulo
equildtero es isdsceles).

o ;Por qué podemos utilizar de forma indistinta el concepto de solucion de
una ecnacion o el de raiz?

o sEs lo miismo drea y superficie de una fignra geométrica?

o s st bien decir que la ordenada en el origen es el correspondiente de 07
o sLas raices de una funcion son los elementos del dominio que tienen
correspondiente 07

o sComo justificamos que no se puede dividir entre cero?

o La verificacion en una ecuacion ;se puede tomar como procedimiento para
resolver a nna ecuacion?

o ;Cudl es la ntilidad de la verificacion?

o s Por qué a tridngnlos, cuadrildteros, entre otros, se les denomina poligonos?
o Punto, recta, semirrecta, angulo, ssom figuras geométricas?

o ;Como se define la distancia de una recta a un punto?

o s 5/ tridngulo se puede definir como la interseccion de semiplanos?

o Definicion de grado de un polinomio.
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o Para sumar racionales de distinto denominador ;apelamos siempre a que
busquen el minimo conin niltiplo de los denominadores?

o sCudl es la definicion de monomios opuestos?

o sE monomio 07 es semejante a cualguier nimero real?

o Definicion de poligono regular.

Deseo destacar que estas dudas surgen a estudiantes que han
aprobado cursos de andlisis matematico en los que han estudiado
funciones, series e integrales, un curso de geometria y algebra lineal,
un curso de algebra donde han estudiado relaciones entre conjuntos,
elementos basicos de funciones, estructuras algebraicas, un curso de
geometria euclidiana donde abordaron el estudio de las figuras, sus
relaciones, las congruencias y semejanzas. No es mi intencién transmitir
que los alumnos no aprenden al estudiar matematica en el profesorado.
De ninguna manera es el espiritu de lo quiero transmitir. Deseo situar
el foco del andlisis en cémo, estudiantes que han estudiado el anillo
de polinomios en profundidad, manifiestan tener dudas acerca de
la nocién de grado y de monomios opuestos. Estudiantes que han
estudiado geometria por el método sintético no pueden discernir siuna
semirrecta es una figura geométrica o si el triangulo puede definirse
como interseccién de semiplanos. Estudiantes que han estudiado los
conjuntos numéricos, la divisibilidad en N y en Z, no saben cé6mo
justificar la imposibilidad de dividir entre cero. Ademds de que han
resuelto, a esa altura de sus estudios, una infinidad de inecuaciones
y han estudiado su existencia (enfrentando seguramente en muchas
ocasiones el problema de la divisiéon entre cero), en diversas asignaturas
de la malla curricular.

Estas interrogaciones planteadas por los futuros profesores
nos conducen a diversas preguntas: ¢Por qué no logran relacionar lo
que aprenden con lo que enseflan? ¢Serd que realizan aprendizajes
instrumentales mientras que la enseflanza media les demanda saberes

relacionales? ;Sucedera que en cursos de matematica avanzada se razona
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mas desde las condiciones impuestas por la estructura en que se trabaja
sin cuestionarse sobre tales condiciones? ¢Cémo podriamos ayudar a los
estudiantes de profesorado patra que los aprendizajes matematicos que
logran en las aulas de formacién docente puedan estar mas disponibles

para emprender tateas de enseflanza al nivel medio?

El conocimiento del contenido para ensefiar y su disponibilidad

Shulman (2005) lista los conocimientos que son necesarios
para el docente y sefiala que como minimo incluirfan: conocimiento
del contenido, conocimiento didactico general, conocimiento del
curriculo, conocimiento didactico del contenido, conocimiento de los
alumnos y de sus caracteristicas, conocimiento del contexto educativo
y conocimiento de los objetivos, las finalidades y los valores educativos,
y de sus fundamentos filoséficos e historicos.

Ball, Thames y Phelps (2008) definen dos dominios para el
conocimiento matematico requerido para ensefiar. El primero de ellos
es el conocimiento comiin del contenido, esto es, el conocimiento matematico
y las técnicas que se requieren para resolver problemas matematicos en
cualquier escenario que asi lo requiera, aparte del de la ensefianza. Tal
como ellos sefialan, no es un conocimiento especial para el desarrollo
de la enseflanza sino que es conocimiento que otros profesionales, que
también hacen uso de la matematica, podrian tener y usar. El segundo
dominio es el del conocimiento especializado del contenido, en nuestro
caso, el conocimiento especializado de la matematica. Comprende
el conocimiento matematico y las técnicas que son exclusivas de la
enseflanza. Es decir, el conocimiento matematico que comunmente no
es necesario fuera del ambito de la ensefianza. Por ejemplo, el poder
explicar por qué un algoritmo no usual funciona o saber elegir cual
representacion para un objeto matematico es mas conveniente teniendo
en cuenta el contexto en que esta planteada una tarea. En palabras de

los autores: “Los contadores tienen que calcular y conciliar numeros,
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y los ingenieros tienen que modelar matematicamente las propiedades
de los materiales, pero ninguno de estos grupos necesita explicar por
qué al multiplicar por 10, se ‘agrega un cero™ (p. 401).

No es necesario discutir si los profesores de matematica deben
conocer la disciplina; no hay discrepancias en este punto. Por ello, en la
formacién de profesores se estudia matematica con un alcance que supera
ampliamente los conocimientos necesarios para dar respuestas, por ejemplo,
a las preguntas incluidas en la seccién anterior. Entonces, ¢por qué los
estudiantes no pueden responderlas? Asimismo, spor qué sutgen esas
preguntas en el curso de la practica docente con grupo a cargo?

Lo que si pareceria estar claro es que el conocimiento aprendido
en los cursos habituales de geometria, de dlgebra, de analisis matematico
o de algebra lineal que se dictan a los estudiantes de profesorado, no
resulta funcional al momento de ejercer la docencia. Con la palabra
funcional me refiero a que el conocimiento no es recuperado ya sea
porque no es evocado o porque el profesor en formacién no puede
conectar un concepto estudiado en las clases de matematica de la
formacion de profesores con el mismo concepto pero ahora desde la
optica de quien ensefia. Es decir que, un conocimiento que es utilizado
por los estudiantes en las clases de matematica de formacién docente
para resolver problemas de un curso en particular, no se encuentra
disponible al momento de tener que ensefiar. Galvez (1995) sefiala
que muchas veces es el cambio de contexto en el que es utilizado un
conocimiento, el que esta impidiendo su funcionalidad. En el caso que
estoy discutiendo, el cambio no es de contexto matematico sino que lo
que cambia es el ambito en el que se hace uso de ese conocimiento asi

como el rol de quien lo utiliza o deberfa utilizarlo.

Un ejemplo: los estudiantes de profesorado y el problema de la
division entre cero

A través de un ejemplo, pretendo poner en evidencia que los

estudiantes de profesorado entrevistados conocen la imposibilidad de
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dividir entre cero y no obstante, ninguno de ellos pudo explicat por qué
no es posible dividir cero entre cero. S pudieron hacerlo para el caso de
dividendo diferente de cero.

A un grupo de siete estudiantes del cuarto afio de la carrera de
profesor de matematica', con grupo a cargo en la enseflanza media, se

les pregunté por escrito:

(1) ¢ Cudl o cudles de los signientes mn/ﬂm‘os podrian ser considerados como
dominio de una funcion f de expresion flx)=2— S analitica ?
Circule su respuesta (57/No) y f%ndawenie la opcidn elegida en cada caso.

R St No
R- {2} St No
R-{-5} St No
R - {0} St No
£1,2,3,4) Si  No
{-3,1,06,7} Si No
{-5,0,7} Si No

(2) ¢Por qué no es posible dividir entre cero?
(3) sCimo le excplicaria a sus alummnos de Ciclo Bdsico que no es posible
dividir entre cero?

Las preguntas fueron entregadas en forma sucesiva pero no
conjunta. En primer lugar se entregé la primera pregunta; se esperd a
que los estudiantes respondieran, se les retir6 la hoja y se les entregé la
segunda pregunta. Se repiti6 el procedimiento para la tercera pregunta.
De esta manera se evitd la correccion de respuestas en caso de que se
cambiara de opinién. La intencién era captar la primera intuicién del
alumno al responder.

La pregunta (1) tiene por objetivo saber si los estudiantes conocen
el problema de la imposibilidad de dividir entre cero poniéndolo en
evidencia en una situacién que requiere seleccionar posibles dominios
para definir una funcién a partir de una expresién analitica dada. Las
opciones (b), (f) y (g) indican conjuntos pasibles de ser elegidos como

dominio.

! Distintos de los que plantearon el listado de las dudas matematicas.
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La pregunta (2) busca conocer las argumentaciones que los
estudiantes esgrimen para justificar que no es posible dividir entre cero.

La pregunta (3) pretende explorar cémo se posicionaria un
estudiante al tener que explicar a sus alumnos de enseflanza media por
qué no es posible dividir entre cero. Si bien hay opiniones encontradas
acerca de la pertinencia del abordaje del problema de la division entre
cero en la enseflanza media (TSAMIR; SHEFFER; TIROSH, 2000), me
interesé observar qué argumentaciones ponfan en juego.

Las tres preguntas refieren al conocimiento del contenido. La
primera se ubica en el dominio del conocimiento comun del contenido
pues la imposibilidad de dividir entre cero es conocimiento corriente
en cualquier curso de matematica del nivel terciario y las dos tltimas
requieren conocimiento especializado del contenido dado que pretenden
buscar evidencia de argumentaciones que son utiles para ensefar, indagan
conocimiento conceptual.

Veamos, a modo de ejemplo, las respuestas del estudiante E1. A

continuacion se presenta su trabajo en la pregunta (1).

(1) ;Cudl o cudles de los siguientes conjuntos podrian ser considerados como dominio

de una funcién f de expresio liti f(x)=;§f—;—?

Circule su (SiNo) y fund. la opeion elegida en cada caso.
(@) R si (@
(b) R— (2} (si) No
© R~ (-5} si (fo)
(d) R— {0} si (Ro)
(e) {+1,2,3,4) si 'Ewlzo)
() {-3,1,6,7} @. No
(® 1-5.0.7) {f_/@ No
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El estudiante identifica los posibles conjuntos que podtian ser
considerados como dominio de una funcién que tuviera por expresion
analitica la dada. Ademas explica claramente que no puede seleccionar
ningln conjunto que tenga como elemento a 2 pues para ese valor el
denominador es 0 y la operaciéon no esta definida.

Al momento de responder la pregunta (2) contesta “Porque no
esta definido”, pregunta al aplicador si estd bien responder solamente
eso y el aplicador le sugiere pensar un poco mas. Es alli cuando elabora
el razonamiento que sigue.

(2) (Por qué no es posihle.dividir entre cero?
Yoqaue  wo f;r: \equbo
'ﬁl'iﬁz ) mji’r:;f ool oWk dly 4 1o EEUEL .
,’?ffv"i\“'@Mm QL ?; Ce"ﬁ/_@ = ¢ i a € fﬂ,*
{ d 0

- Q=60 Q/;m 6.0 20 => =0 [usMo

En la pregunta (3), el estudiante presenta el siguiente trabajo:

(3) (Como le explicaria a sus alumnos de Ciclo Basico que no es posible dividir entre

§ eero?
/A _,"'
K e »9’7*19 b A /r /% au «(

7

%f&o’f‘ ,;;%z, ) / ( Jlds Sf niy = ;,/
//;2{/ 0 mnie f{.f? /// %/’ /

fJ ,'d)f“/. o /rff /fﬂf Op 17( Qm
”f {’} 1/:{ (u Juf 0

i s //r( Jits |, i b S //

(! l/ff M A l%qf /J/W.
%ym 7.

b ?f/ U ({Mf
Lyaf '{w‘[f b /Z 524 f/ %// ml
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El estudiante dice “Lo primero podtia ser decitle que no se puede
pues “¢Cémo puedo repartir 2 caramelos entre 0 nifios por ejemplor” La
pregunta no tiene sentido, al igual que intentar dividir entre 0”. Utiliza un
modelo de reparto para explicar que no es posible la division entre cero
pero lo sustenta en que lo que no tiene sentido es la pregunta formulada,
en lugar de argumentar, como es habitual al utilizar este modelo, que lo
que no tiene sentido es el reparto planteado. Darfa la impresion de que
desea enfatizar en la imposibilidad viéndola mas como la instalacién
de una situacion sin sentido y por ello merecedora de ser descartada,
que como una situaciéon de la que pueda analizarse su razonabilidad.
Luego, E1 agrega que si los alumnos no le creen podria ensayar una
explicacion similar a la que presenta en la pregunta (2) pero “no en
lenguaje matematico”. No explica coémo.

El estudiante E1 muestra conocimiento matematico especializado
pues es capaz de hacer mencién a un posible modelo para explicar lo
requerido. No se posee evidencia de que pueda presentar el razonamiento
que utilizé en la pregunta (2) pero sin lenguaje matematico. Se supone que
se refiere a presentar ejemplos concretos en lugar de un razonamiento
que implique el uso de lenguaje simbolico.

Las respuestas de los siete estudiantes fueron similares. Todos
contestaron correctamente la pregunta (1). Enla pregunta (2) recurrieron
a un razonamiento similar a E1 aunque en algunos casos utilizando
divisién entera en lugar de division exacta. Para responder la pregunta
(3) presentaron ejemplos concretos para mostrar la imposibilidad. A

continuacion se muestra el trabajo de E2:
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(3) {Coémo le explicaria a sus alumnos de Ciclo Basico que no es posible dividir entre
cero?

Trab a}‘uf.’J con  elfvislenes ,  come e f/‘ r.ah[/{a :
& 2 =3 pegw Fy 3 -6
AY 1 4 = 2 /w."?]:w gl = 1Y

=0
o 1 =0 Por;&,«L 30 x 0

6.‘0 j Jas

Des v haria e

I)/Ju Jear"d /a s/cwva:; a9

g e d
fa Tj “ aj"r » clrviacenes 7 2{7"-‘ ) ;

rfﬂ }:ML {mso 4

T e Lo

- {o ooy,
o g e

5l ij,,, waduen  Gue

P(a{-'rr’J (J.vu. !uuww

L Jt’M?a f}.,._.l c,mw;yf-‘/.' f')'”' Je (v diviney
ct /}vu.(.{.l 4.%4‘ i{ud«(

Resulta importante destacar que ningun estudiante explicé el caso
de dividendo y divisor cero. Un estudiante dijo en forma explicita no
poseer una justificacién para ese caso. Vemos a continuacion la respuesta
de E3 donde él mismo escribe “No tendrfa justificativo para 0 : 0 en
este momento’:

(2) ¢Por qué no es posible dividir entre cero?

v Aaansl?
ale s a=b-gio \lewedo PN cleplo O CitdSheK
ola ' U U Bgee? Eacted:

7 o=l 20 e T {'U——"‘) )
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Los restantes estudiantes no hicieron ninguna mencién a este caso
y en todos los razonamientos presentados como respuesta a la pregunta
(2) aclararon que el dividendo era distinto de cero.

Del analisis de todas las respuestas se desprende que:

e Para razonar la pregunta (2) recurren al uso de lenguaje simbolico

para plantear el analisis del problema. En todos los casos se

impuso la condiciéon de dividendo distinto de cero o se considerd,
de hecho, que era distinto de cero.

e Abunda el uso de cuantificadores y presentan errores de sintaxis.

e Para responder a la pregunta (3) hacen uso de ejemplos concretos

y no aparece en ninguno de los trabajos el analisis del caso con

dividendo cero y divisor cero.

En sintesis, los siete estudiantes entrevistados conocen que no esta
definida la divisién entre cero. Pueden elaborar una explicacién general
para el caso de dividendo distinto de cero que da cuenta de conocimiento
matematico especializado. No asi para el caso de dividendo cero. En seis
casos no fue mencionado siquiera este caso y en un caso se hace mencién
a él explicitando que no se posee una justificacion.

Ahora bien, es bastante factible que al analizar el problema de la
divisién entre cero en la clase de algebra de primer afio de la formacion
docente se haya analizado este asunto en detalle. De hecho, el estudio de
los conjuntos numéricos, de las operaciones y la unicidad de su resultado,
y de las propiedades de las operaciones, es un tema de abordaje obligado
en el primer afio de la carrera. No obstante, los alumnos entrevistados
provienen de generaciones distintas y no se posee evidencia acerca de
si el problema de la divisién entre cero fue objeto de discusion en las
clases de formacién docente de estos alumnos.

Yendo a los libros de texto recomendados en la bibliografia del
curso de Fundamentos de la Matematica del primer afio de la carrera de
profesorado, se constaté que el problema de la division entre cero no
es discutido en forma explicita ni en Grimaldi (1997) ni en Rojo (1996),
por ejemplo. En Franco, Olave y Vitabar (2015), libro recientemente

Prixis Educacional | Vitériada Conquista | v.11,0.19 | p.99-118 | maio/ago. 2015




Conectar a matendtica que se aprende com a matemdtica que se ensina: nma atengio sobre a formagio... 113

editado para el curso de primer afio y que fue elaborado pensando
especificamente en estudiantes de formacién docente, tampoco es
analizado el tema en forma explicita.

En contraste, el problema de la divisién entre cero si es discutido
en libros de texto para la enseflanza media como por ejemplo en
Borbonet, Burgos, Martinez y Ravaioli (2007) o en Ochoviet y Vitabar
(2013).

Figura 1. Imagen tomada de Ochoviet y Vitabar (2013, p. 30)

LCual es e Cociente?
Devérminglo en 105 CASOS #h GLUe 585 posibie.

1111 Y
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En resumen, el como explicar a los estudiantes de enseflanza
media que no es posible dividir entre cero constituye una preocupacion
para los estudiantes de profesorado con grupo a cargo. Este mismo
tema, si bien es abordable desde las tematicas de los programas de
estudio de formacién docente y es aplicado en multiples ocasiones por
los estudiantes, por ejemplo, al resolver inecuaciones que involucran
denominadores o en asuntos que tienen que ver con el dominio de
funciones racionales, no posee un enfoque conceptual que permita a
los estudiantes de profesorado desarrollar elementos para argumentar

matematicamente el problema en su total dimensién. El analisis del
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caso de dividendo y divisor cero, o permanece invisible o no se poseen
argumentos para justificar su imposibilidad. Ademas, el Gnico libro de
texto escrito especificamente para las aulas de formacién docente, no

presta una atencién especial al tema.
Un aporte para comprender la problematica planteada

Entonces, en el ejemplo presentado, ¢es posible afirmar que hay
conocimiento del contenido por parte de los estudiantes de profesorado?

Sobre este asunto, Ticknor (2012) presenta resultados esclarecedores.
Ella analiza el caso de cinco estudiantes de profesorado de matematica
que tomaron un curso de algebra abstracta y habiendo obtenido evidencia
de los conocimientos puestos en uso por los propios estudiantes al
resolver problemas en el propio curso de algebra, no pudieron luego hacer
uso de esos conocimientos al tener que fundamentar matematicamente
una tarea clasica del nivel medio. Por ejemplo, al solicitarles a esos mismos
estudiantes que simplificaran una expresion algebraica elemental y que
explicaran las propiedades que aplicaban [Simplificar: 2(x—3) — 3(5 —3x)].
La investigadora concluye que este problema puede ser explicado desde
el concepto de aprendizaje situado (GREENO, 1998; LAVE; WENGER,
1991). Especificamente concluye que:

En general, el rendimiento de los profesores en formacion
indica que su comprensién del dlgebra del nivel secundario
permanece fuertemente situado en las aulas de secundatia y
no fue afectado por los conceptos algebraicos desarrollados
y situados en el curso universitario. Sus experiencias en
secundaria, que ellos describen como principalmente situadas
en la manipulacién algebraica, no enfatizan en la comprension,
ni el razonamiento formal, ni en las estructuras algebraicas.
Mientras que el curso de algebra abstracta enfatizé en la 16gica
y la estructura de los sistemas numéricos y sus operaciones, los
profesores en formacién no parecen ser capaces de conectar
esos entendimientos con los de una tarea de matematica de
secundaria. Esto podrfa nuevamente ser evidencia de que el curso
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no les dio oportunidades de crecimiento en el conocimiento
especializado del contenido, necesario para ensefiar algebra en
el nivel secundario. (TICKNOR, 2012, p. 321)

Agrega entonces que los formadores de profesores deben
establecer relaciones en forma intencionada y explicita con los contenidos
que los estudiantes, futuros profesores, deberan enseflar en sus clases
de secundaria.

Es posible que estos resultados nos estén dando claves tanto
para el ejercicio de la docencia en la formacién de docentes como para

el disefio de los programas de formacion de profesores de matematica.
Reflexiones finales

La preocupacién por conocer como formar docentes bien
preparados para enfrentar los desafios de la ensefianza de la matematica
en el nivel medio gui6 la reflexién a lo largo de este ensayo. Se tiene mayor
conocimiento de las dificultades que estos enfrentan que de las respuestas
para resolver esas dificultades. Se revisaron resultados de investigacién
(TICKNOR, 2012) que explican por qué los profesores en formacién
no conectan la matematica que aprenden con la matematica que ensefian.
También se ejemplificé este problema con algunas evidencias obtenidas
a partir del trabajo con estudiantes de profesorado del ultimo afio de la
carrera que tienen un grupo a su cargo en la enseflanza media.

Es claro que si persiste el aislamiento entre lo que los formadores
de matematica ensefian en sus aulas con los conocimientos matematicos
que demanda el ejercicio de la docencia en el nivel medio, no se estaran
atendiendo aspectos de la formacién de nuestros estudiantes, futuros
profesores. La creencia de que la matematica que se ensefla en formacién
docente, resultara funcional por si sola al momento de tener que ensefiar
en educacién media, es una utopia, evidencia acerca de ello fue presentada.

Tal como se sugiere en Ticknor (2012), es necesario que los formadores
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establezcan conexiones explicitas entre la matemadtica avanzada que

ensefan y la matematica requerida para la ensefianza a nivel medio.
Asumir que 70 hay formacion docente sin escuela, parece ser ineludible

para emprender cambios sustantivos en la formacién de profesores de

matematica para la enseflanza media.
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