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DEFINICIÓN DEL OBJETO DE ESTUDIO

La enseñanza de las matemáticas, en todos los niveles (educación inicial, preescolar, primaria, secundaria, media superior y superior) ha tenido desarrollos diferenciados  en Durango; en preescolar, por ejemplo, desde hace veinte años aproximadamente y hasta hace dos años se había venido enseñado con un enfoque llamado “Método de proyectos”, desde 2004 se ha implementado una reforma en la línea de desarrollo de competencias, que desgraciadamente, desde nuestra perspectiva, trajo consigo un retroceso en la enseñanza de las matemáticas; en educación inicial se han estado realizando talleres en el enfoque por competencias y en lo llamado enseñanza de habilidades del pensamiento; en secundaria se acaba de hacer una reforma en la enseñanza (RES); en nivel medio superior (Preparatoria Diurna) se ha iniciado un programa de enseñanza de las matemáticas a través de la resolución de problemas; esta propuesta es a nivel mundial, y “debería” estar presente en todos los currículos de los niveles mencionados. A pesar de todo esto, en las recientes evaluaciones (PISA y ENLACE) los resultados han sido catastróficos. Nuestros jóvenes no tienen la competencia para resolver problemas.100
Algo que según Miguel de Guzmán (2004) ha estado ausente de las aulas es el aspecto afectivo, él recomienda enseñar matemáticas de manera agradable, incluso placentera, pero, debido a nuestras creencias, algunos maestros, que no todos, consideran como lo más importante que los alumnos memoricen o mecanicen los conocimientos matemáticos (algoritmos) y luego en los exámenes los reproduzcan literalmente.
Los maestros tenemos nuestras concepciones o creencias acerca de las matemáticas, producto de la forma en que concebimos el mundo, la realidad; y dependiendo de éstas, es como enseñamos las matemáticas (Carrillo y Contreras, 1995).

 Producto de estas preocupaciones, algunos investigadores(200) como Rafael Porlán (1989), Thompson (1984, 1992), Paul Ernest (1989), iniciaron la construcción de un instrumento que permitiera identificar las concepciones o creencias de los profesores sobre la matemática y su enseñanza; así, Carrillo y Contreras (1995) complementando las ideas de estos investigadores elaboraron un instrumento para detectar cómo enseñan los maestros las matemáticas a partir de las concepciones sobre la matemática y su enseñanza, lo llamaron “Modelo de categorías e indicadores para el análisis de las concepciones del profesor sobre la matemática y su enseñanza”.
Hay quiénes nos preguntamos ¿por qué el fracaso escolar se da cuando los alumnos fracasan(300) al aprender matemáticas? ¿por qué los alumnos que no construyen los conceptos matemáticos de manera significativa fracasan escolarmente? ¿acaso no aprenden igual todos los alumnos?, ¿tendrá que ver la forma en que los profesores enseñan? ¿se da el aprendizaje de las matemáticas independientemente de la forma de enseñar de los profesores?, ¿qué hace diferente las prácticas de los docentes?. ¿cuál es la importancia de las posturas teóricas del docente en el aprendizaje de las matemáticas de nuestros estudiantes?. 

Algunos investigadores como Paul Ernest (1989), A. G. Thompson (1984), Rafael Porlán (1989), Salvador Llinares y Ma. Victoria Sánchez (1990), S. Lerman (1983),(400)  José Carrillo y L. C. Contreras (1994) y otros, coinciden en que los docentes enseñan matemáticas a partir de sus creencias o concepciones. 
Es sabido, por quienes hemos incursionado en el ámbito de la enseñanza de las matemáticas, que hay un sinnúmero de factores que dificultan el aprendizaje de éstas, algunos de ellos son: los significados diferentes que tienen docentes y alumnos (interaccionismo simbólico) y con los cuales interactúan en clase; las diferencias de lenguajes, cotidiano y matemático, con el que se trabajan las matemáticas; las limitaciones teórico-conceptuales con que el docente se acerca a las matemáticas y que (500) se reflejan en lo metodológico; las limitaciones sobre los contenidos mismos; el desconocimiento del contexto; las creencias o concepciones de los docentes sobre las matemáticas y su enseñanza; el desconocimiento de que los docentes debemos tener dos tipos de conocimientos, científico y pedagógico; el desconocimiento de que las matemáticas se aprenden más fácilmente a través de la resolución de problemas, apoyados por el juego y el trabajo en equipos; el desconocimiento de que el aprendizaje condiciona la enseñanza, etc.
Nuestra experiencia docente, como maestros (asesores) de matemáticas nos ha permitido detectar que los profesores de los niveles de preescolar, primaria,(600)  secundaria, media superior y superior, los que cuentan con  formación normalista, así como los que son ingenieros, médicos u otras profesiones manifiestan verbalmente que realizan una práctica docente que se apoya en el constructivismo, por lo que sería interesante realizar una investigación para constatar si esto se da solamente a nivel teórico-conceptual, o si a nivel metodológico también se manifiestan éstas; todo esto con la intención de conocer con qué concepciones sobre la matemática y su enseñanza realizan su trabajo docente.

A decir de los propios maestros, la tendencia es reproducir la forma en que fueron “enseñados”, pues, según (700) opiniones, algunos no tienen otro referente. Además, por parte de autoridades no reciben apoyos efectivos, sólo los Talleres Generales de Actualización (TJA) que, a decir de algunos de ellos, sólo es “pan con lo mismo”; algunos diplomados que no les ayudan mucho. Algunas investigaciones (Ubiarco, 2000) han concluido con la idea de que este tipo de cursos no funcionan, pues los profesores los sienten como una imposición, algo autoritario.  

Debido a los bajos índices de aprendizaje de las matemáticas por parte de los alumnos de todos los niveles, y los resultados tan bajos en las evaluaciones de PISA y ENLACE, ha nacido (800) la inquietud por investigar cómo es que están enseñando matemáticas los maestros de todos los niveles educativos de nuestro Estado; si esos bajos índices en el aprendizaje de las matemáticas (resolución de problemas) sólo son un problema de los profesores de alguno de los niveles educativos, porque no debemos calificar como “mala” una práctica concreta dada, lo que si podemos decir es que es diferente, sin embargo, esa práctica docente sí puede ser criticada y hasta descalificada por no ser congruente con las necesidades socioeducativas del momento.
De lo anterior se desprenden las siguientes preguntas de investigación:

¿Cuáles son las (900) concepciones sobre la matemática con las que desarrollan su  

  enseñanza?
¿Cuáles son las concepciones sobre  la enseñanza de las matemáticas con las que  

  trabajan los docentes de los diferentes niveles educativos en Durango?
Objetivos:
- Identificar las concepciones que sobre las matemáticas tienen los docentes de los  

  diferentes niveles educativos en el Estado de Durango.
- Identificar las concepciones que sobre la enseñanza de las matemáticas tienen los  

  docentes de los diferentes niveles educativos en Durango.

Justificación 
Ante los resultados tan negativos en matemáticas, obtenidos por los jóvenes mexicanos en las evaluaciones en general y en las evaluaciones PISA y ENLACE, en(1000) particular, nace la necesidad de conocer cómo se enseñan las matemáticas (cómo se promueven los aprendizajes de éstas), en todos los niveles educativos de nuestra Entidad. Interesa conocer cómo se realiza el acto de docencia (concepciones sobre la enseñanza de las matemáticas, CEM), y bajo qué perspectivas teóricas relacionadas con las matemáticas (CM), los resultados pueden, en un momento posterior, ayudar a proyectar acciones tendentes a buscar formas de elevar los bajos índices de aprendizaje (competencias) en matemáticas a través de la resolución de problemas, encontrados a través de las evaluaciones realizadas a los jóvenes. 

MARCO TEÓRICO

Teorías del aprendizaje.

De acuerdo con Ángel Pérez Gómez (1992: 34-62), en relación con teorías de aprendizaje (en general), podemos identificar dos amplios enfoques con sus diferentes corrientes: Teorías asociacionista y Teorías Mediacionales. 
Por su parte, Howard Ferh (1985: 105-147) nos ofrece una visión de algunas teorías de aprendizaje relacionadas directamente con el campo de las matemáticas. En algunos aspectos ambos autores coinciden: 

El Conductismo.

 Ángel Pérez Gómez lo llama, junto con el conexionismo, teorías asociacionistas (por lo del condicionamiento clásico y del condicionamiento operante). Howard Ferh (1985: 112) lo llama aprendizaje animal. El condicionamiento (E-R), como una teoría de aprendizaje, se deriva de las investigaciones sobre la conducta animal que se hicieron en laboratorios. Su principio fundamental, el condicionamiento, es considerado como un modelo de estímulo que está actuando en el momento de la respuesta, tiende a producir, en caso de darse, la misma respuesta. Por ejemplo, que ponga tres; luego, cuatro sillas en hilera. Al mismo tiempo, se enfrenta al niño con el estímulo 3+4 y se da la respuesta: 7. Más tarde, cualquier patrón de estímulos similar a 3+4 sirve para evocar al misma respuesta, a saber: 7. Por ejemplo, si un estudiante de álgebra dice (a+b)²=a² + b²; el maestro desaprueba eso y dice no, no, o las respuestas correctas a² +2ab + b². La respuesta incorrecta será olvidada después de que se haya repetido lo suficiente la correcta. 

El conductismo tiene como su cimiento para el aprendizaje:

1.- Formar y romper hábitos.

2.- La respuesta hacia un modelo de estímulos es condicionada.

3.- Las nuevas respuestas son el resultado de estímulos en conflicto e inhibitorios.

4.- La repetición es la forma de aprender.

5.- Se aprende a partir de señales apropiadas, que funcionan como estímulo para la  

      acción deseada (Ferh, 1985: 114).

Sus principales exponentes son Skinner, Pavlov, Watson y Guthrie.

El Conexionismo.

Según Ferh (1985: 115), paralelamente a la maduración del organismo, éste desarrolla conexiones (hábitos y habilidades) que deben ser practicados para que lleguen a ser permanentes. Uno de sus supuestos más importantes es que, mientras más difíciles sean los problemas que se les planteen a los alumnos, éstos desarrollarán mejor sus capacidades para aprender matemáticas. Lo que más estimula los aprendizajes es la recompensa dada por el éxito. 

Por ejemplo, si queremos que el alumno aprenda que  a² -  b² = (a - b) (a + b), se enseñará como un aprendizaje dado en diferentes situaciones que involucren como elemento común a:  a - b, pero siempre con la misma respuesta (a - b) (a + b), por lo que cuando aparezca un triángulo rectángulo con r como hipotenusa y tomando a x como uno de sus catetos, la situación r² – x² deberá traer a la memoria a (r - x) (r + x) como el valor del cateto faltante.

Principales características de esta teoría de aprendizaje:

1.- Examinar situaciones similares anteriores para encontrar una respuesta particular            

     que se haya previamente trabajado.

2.- La prueba y el error (evitar las respuestas erróneas).

3.- Después que ha obtenido la solución completa, repita y practique  hasta que la                

     solución esté suficientemente reforzada (condicionada) para una posterior  

     consulta.

4.- Se debe recompensar el aprendizaje exitoso (Ferh, 1985: 118).

Teorías del Campo.

En la teoría de la Gestalt, la capacidad se incrementa (se modifica) a través del entrenamiento. Hay una parte del conocimiento matemático que, sin importar la capacidad del alumno, nunca se podrá adquirir sin una previa experiencia simbólica, física y lingüístíca. Cuando se adquiere dicha experiencia la habilidad surge (Ferh, 1985: 120).

El Constructivismo.

El constructivismo es una alternativa al apriorismo y al empirismo predominantes en las prácticas que descansan en las teorías del conductismo, del conexionismo y de la gestalt. Se centra sobre el desarrollo cognitivo o conceptual interno de la mente (Sierpinska y Lerman, 1996: 827-876).

Según Jeremy Kilpatrick  (citado por Victor Larios, 1998a: 1), el constructivismo basa sus resultados en estas dos premisas:

- “El conocimiento es activamente construido por el sujeto cognoscente, no                       

   pasivamente recibido del entorno.

- Llegar a  conocer es un proceso adaptativo que organiza el mundo experiencial de          

   uno; no se descubre un independiente y preexistente mundo fuera de la mente del            

   conocedor”

En la perspectiva constructivista el aprendizaje se da en términos de que es el mismo alumno quien construye los significados y atribuye sentido a lo que aprende; nadie, ni siquiera el profesor, puede sustituirlo en ese cometido.



“Se puede y se debe enseñar a construir” y  “Si nadie puede suplir 



al alumno en su proceso de construcción personal, nada puede sustituir



la ayuda que supone la intervención pedagógica para que esa construcción



se realice” (Solé, citado por Coll, 1991: 19)
Teoría del procesamiento de la información.

Contribuyen a esta corriente la teoría cibernética, la lingüística, la percepción y los modelos de computador (M. J. Mahoney, 1982: 414-440). Sus referentes, a veces se solapan con la psicología cognitiva, aprendizaje verbal y memoria humana.

 Dos son las características principales de esta corriente:

- El uso de la información como elemento básico en el aprendizaje, y 

- El reconocimiento de procesos activos en ese aprendizaje. 1975: 525-541)).

Didáctica Fundamental. Hacia una teoría de la didáctica de las matemáticas.

                              Las teorías científicas no pueden ser realizaciones individuales ni hechos aislados; debe haber         

                              una comunidad de personas entre las que exista un acuerdo al menos implícito, sobre  los   

                              problemas significativos de investigación y los procedimientos aceptables para                                        

               
plantearlos y resolverlos (Godino, 1991: 12).

Una idea se hace  cada  vez  más fuerte:  construir  teorías  de  carácter “fundamental” (Godino, 1991: 7, 12, 18, 21, 23, 24-31.), específicas del contenido matemático y los procesos de construcción y comunicación de los mismos, que expliquen el funcionamiento del sistema desde la perspectiva del saber puesto en juego.

Esta síntesis del desarrollo de La Didáctica Fundamental de las Matemáticas, realizada principalmente en Francia, durante los últimos años, se ha desarrollado prioritariamente como un campo de investigación independiente del campo de acción del sistema educativo. Ha centrado su atención, como ya se había mencionado anteriormente, en los contenidos a enseñar (Michel Artigue, Regine Douady, Luis Moreno y Pedro Gómez, 1995). Además, presenta, como ya se ha dicho, caracteres diferenciales respecto a otros enfoques: concepción global de la enseñanza y estrechamente ligada a la matemática y a teorías específicas de aprendizaje y, además, búsqueda de paradigmas propios de investigación, en una postura integradora entre los métodos cuantitativos y cualitativos (Godino, 1991: 21-31).

Por último, sólo mencionaremos que hay en la actualidad, a nivel mundial, tres grandes núcleos de investigadores: TME (Teoría de la Educación Matemática), PME (Psicología de la Educación Matemática) y la ya mencionada Escuela Francesa de Didáctica de la Matemática (Godino, 1991: 14-31). 

La importancia de las concepciones epistemológicas de los docentes.



“Es imprescindible que se produzcan cambios



 significativos en los niveles  de formulación 



de las concepciones de los profesores” 



(André Giordan y Gérard de Vecchi, 1998: 110-119). 

Las concepciones caracterizan las epistemologías por el “peso” que asignan al sujeto o, bien, al objeto de conocimiento, a la hora de la interacción; por ejemplo, para el empirismo, el sujeto es esencialmente pasivo en la relación S--->O, afirmando que el conocimiento tiene su origen en los datos perceptuales suministrados por el objeto. El conocimiento es un modelo-copia del objeto. Para el apriorismo (racionalismo), todo el peso lo lleva el sujeto. S<---O. En el constructivismo, la relación es dialéctica S<---->O. Cada uno de ellos ejerce su influencia en el otro, transformándolo (Luis E. Moreno Armella, 1996: 5-23).

Cada vez se reconoce y se acepta más la importancia que tiene una postura epistemológica como fundamento en el que se apoyan las decisiones tomadas en relación con los distintos modelos de intervención, así como de las acciones, propiamente dichas, de los profesores  en clase de matemáticas. 

Si se acepta que los objetos matemáticos tienen una existencia idealista (tendencia Platónica, según carrillo y Contreras, 1995), independiente del sujeto y de la realidad a la que se aplican, e incluso de la cultura, entonces quedaría justificada una intervención del docente basada en la presentación formal (simbolismo) de estos objetos, los cuales se aprenderían de memoria y mecánicamente. Las aplicaciones, los problemas matemáticos, serían un apéndice, un adorno. En gran medida, la práctica de la enseñanza de las matemáticas en los últimos años, ha estado dominada por esta concepción (Godino, Batanero, Navarro-Pelayo, 1995: 1).

Kapur (1970, citado por Godino, Batanero y Navarro-Pelayo, 1995: 2), describe dos concepciones extremas: una, sostenida, principalmente por matemáticos profesionales, que creen que se deben construir primero las estructuras fundamentales de las matemáticas (llámense algoritmos, reglas, principios) de una manera axiomática, rigurosa, abstracta y lógica, y después, ir a las aplicaciones (Bajo esta concepción: idealista-platónica se realizó la reforma de las matemáticas en los años sesentas, con la llamada ideología Bourbaki, rechazada para finales de los setentas, por su fracaso). La otra, que parte de la idea de que las matemáticas y sus aplicaciones deben estar siempre ligadas a lo largo del currículo: “ Las aplicaciones de las matemáticas, tanto externas como internas, deberían preceder y seguir a la creación de las matemáticas”. 

 En esta línea, “conocer” o “saber” matemáticas ya no puede reducirse a identificar las definiciones y propiedades de los objetos matemáticos; debe implicar ser capaz de usar el lenguaje y el sistema conceptual matemático (competencia) en la resolución de problemas.

La aproximación a las cuestiones del crecimiento de las matemáticas es a-histórica y a-social: 



“ La historia de las matemáticas es jalonada de sucesos en los que los 




individuos son iluminados por los nuevos insights que no guardan una 



relación particular con los antecedentes de la disciplina (Kitcher, citado 



por Sierpinska, 1996: 2).

Dentro de una aproximación antropológica tenemos a la didáctica francesa. En esta aproximación las cuestiones epistemológicas difieren del constructivismo, del 

Por todo esto, la identificación de las concepciones de los profesores acerca de las matemáticas y de la enseñanza de las matemáticas es relevante, tanto en las investigaciones como en las intervenciones en el aula; en las investigaciones en educación matemática (Thompson 1984 y 1992) (citado por José Carrillo y Luis C. Contreras, 1995: 79-92), pues, una concepción sobre la matemática o sobre la enseñanza de la matemática permite la interpretación y la toma de decisiones, por ejemplo, acerca de los errores de aprendizaje u obstáculos epistemológicos de los alumnos. Además, en la práctica docente, según Brousseau (1989) (citado por Carrillo y Contreras, 1995: 80), permite seleccionar el contenido y la búsqueda de las situaciones didácticas más apropiadas, permitiendo su negociación a través de un determinado contrato didáctico. 

Toda metodología es solidaria con una psicología del niño y de su pensamiento, o sea, de una concepción sobre la matemática (Hans Aebli, 1958: 8); por eso, una concepción instrumental o tecnológica de la matemática otorgará al alumno un papel más a nivel de usuario (dentro de un sentido informativo) y llevará a una selección de contenidos muy diferente de una concepción investigativa que fomente en el alumno una capacidad creadora, con un sentido formativo (Carrillo y Contreras, 1995: 80).

Para Thompson (1984), (citado por Carrillo y Contreras, 1995: 79-81), las concepciones son operadores que actúan en el proceso de transformación del conocimiento en situación crítica y en la determinación de la interacción alumno-situación. 

Jimeno Sacristán (1995: 1-23) afirma que todos los profesores tenemos teorías que se proyectan en nuestras percepciones, en nuestras valoraciones y en nuestras acciones. El profesor actúa dentro de contextos que tienen una historia, una significación subjetiva, un valor social y moral; por eso, la formación de los profesores no puede desligarse de la cultura personal de cada profesor, que se enraiza, a su vez, en las condiciones personales y grupales que los afecta.

La formación  matemática  de los docentes.    

No siempre es fácil determinar qué es lo que ha provocado un cambio específico en una ciencia o en una cultura (tanto la ciencia como la cultura son procesos constructores y construidos por procesos sociales). Las revoluciones científicas no pueden explicarse únicamente por la aparición de una teoría mejor, valiéndose para ello sólo de criterios científicos. Los factores que hacen que una comunidad elija una teoría como la más adecuada parecen ir más allá de la evidencia empírica y la necesidad teórica (Kuhn T. citado por José María Sotomayor, 1986: 1-5). 

La ciencia, los procesos culturales y la subjetividad humana son socialmente construidos. Si la realidad no es natural y autoevidente, como se creía (ver Edgar Morin, 1994: 431) sino construida (ver Paul Watzlawick, 1990: 17-21; 1997: 3), también puede ser deconstruida, interrogada, cuestionada.

Podemos identificar el rol del docente actual como transmisor de conocimientos: organiza su clase apoyado en “certezas”, creencias, verdades personales que le dan seguridad y le permiten tomar decisiones, aunque éstas sean más intuitivas que reflexivas. Este sistema de creencias (combinación de actitudes, concepciones, prejuicios, en algunos casos teorías y modelos de enseñanza-aprendizaje), alimentado y desarrollado por la familia docente constituyen el núcleo fuerte y duro, resistente a todo proceso de “formación docente-transformación educativa-cambio social”.

El discurso teórico, acerca de nuevos modelos y paradigmas de enseñanza, en general es aceptado, pero no se ve reflejado en las planificaciones y modo de organizar sus clases y seleccionar contenidos. Por otra parte, la “declamación” de lo que se “debe hacer”, no es a juicio de autoridades y alumnos, transferida al aula por los docentes (G. Merino, M. Roncoroni, S. Ramírez y E. Wrotniak, 1996: 97-107).

Todos los profesores tienen teorías que se proyectan en sus percepciones, en sus valoraciones, en las atribuciones que hacen y que legitiman, aunque sea de forma no del todo explícita ni coherente, las decisiones prácticas que adoptan (Carr y Kemmis, 1988: 26-28), afirman que quienes no tienen una teoría, de la cual son conscientes, no pueden hacerla explícita.

La formación de profesores de matemáticas, sobre todo de los que están en servicio, se compone de un conjunto de experiencias débilmente coordinadas para poder proveer, mantener y actualizar a un cuerpo de profesores competentes para el nivel de educación básica. Una problemática que se presenta, en este intento de formación, es ponerse de acuerdo respecto de qué realidad práctica es para la que formamos, pues, ésta hoy es notoriamente plural, incierta y cambiante. Se ha formado y se sigue formando a los profesores para desarrollar un proyecto unitario de educación, cuando ésta se tiene que ejercer en condiciones muy diferentes según los casos (Gimeno Sacristán, 1995: 1-23).

La política de formación del profesorado, aún manteniendo el discurso sobre la reflexión práctica, se ha alejado de esta orientación (favorecer un perfil profesional del profesor enriquecido filosófica, científica, técnica, y políticamente). La cuestión no parece estar en la búsqueda de una tecnología que permita establecer las actividades que más eficientemente resulten formativas, sino en un proceso formativo que atienda las relaciones entre la teoría y la práctica por medio del estudio, la reflexión y la práctica (José María Rozada Martínez, 1996: 8).

 Parece que la política de implantación de la “reforma”, en España, la “modernización” aquí en México, ha resucitado el papel de los expertos dispuestos a decir lo que hay que hacer en cada momento. Las reformas elaboradas por estos expertos están representadas por una racionalidad tecnológica en su sentido estricto (competencias), identificándose con el adiestramiento, para llevar a cabo dicha innovación; y de no ser porque, de hecho, siempre se presta atención a lo ideológico, por aquello de “los profesores piensan” y no hay manera de implantar currículos a prueba de profesores”, estaríamos padeciendo una dictadura explícita (desgraciadamente lo ideológico varía según el grado de conciencia, y va desde la mitología, el flocklore y las creencias populares hasta la filosofía), ya que, todo apunta a un control, y hasta es increible que no se advierta que la incorporación plena del sujeto es incompatible con la lógica del control (J. M. Rozada, 1996: 13).

En España, hasta el Ministro de Educación ha denunciado que la política de formación del profesorado en ejercicio se ha ubicado en el paternalismo y el “dirigismo” (Joan E. Cantarero Server, 1996: 47-57). En México, la opinión de autoridades educativas es de que las instituciones formadoras de docentes no han cumplido con las expectativas (ver Gilberto Guevara Niebla y su artículo: México, país de reprobados). 

El perfil deseable del docente deberá ser el de un profesional capaz de analizar el contexto en el que se desarrolla su actividad y de planificar ésta; de combinar una enseñanza para todos con las exigencias individuales, considerando las desigualdades, pero aceptando la diversidad latente en los sujetos, y buscando un saber integrado a través del trabajo colegiado dentro de un proyecto institucional (Cantarero, 1996: 49).

Ante el carácter instrumental que ha caracterizado los planes de formación de profesores, tenemos que optar por una alternativa que integre teoría y práctica educativas. La finalidad preferente y estratégica será promover la reflexión crítica sobre la práctica. 

Esta idea cobra fuerza con las ideas de L. Stenhouse (1993: 24), cuando afirma que es imposible promover cambios y reformas educativas si el profesorado no participa activamente en el proceso y en el desarrollo del curriculum. Un proceso de formación debe incidir fundamentalmente en el pensamiento del profesor y en su práctica educativa a través de procesos de investigación-acción (Stenhouse 1993: 85-87). Una idea sintetiza el pensamiento de Stenhouse:



“ No es posible el desarrrollo de un curriculum sin el 



desarrollo de profesor”  (Stenhouse, 1993: 103).

Estas reformas plantean, también, un cambio de paradigma educativo, que sea congruente con el desarrollo de un nuevo paradigma epistemológico de la matemática (Ernest, 1991; Cooney, 1994) (citados por Godino, Batanero y Flores, 1998: 1).

Sin embargo, una formación del profesor exclusivamente matemática o psicopedagógica de índole generalista no parece suficiente, dada la complejidad cognitiva y didáctica que presentan los conceptos y métodos matemáticos (J. D. Godino, M. C. Batanero y Pablo Flores, 1998: 1) .

La investigación didáctica centrada en la formación de profesores está produciendo abundante información sobre lo que podemos describir como “conocimiento didáctico del contenido”. En consecuencia, se está proponiendo que los cursos de formación de profesores de matemáticas contemplen aspectos como los siguientes:

- La reflexión sobre el significado de los objetos matemáticos particulares que se pretende enseñar, y el estudio de las transformaciones que experimentan los mismos, para adaptarse a los distintos niveles de enseñanza.

- El reconocimiento de las dificultades, errores y obstáculos de los alumnos en el aprendizaje y sus estrategias en la resolución de problemas.

- La ejemplificación de situaciones didácticas, metodología de enseñanza para temas específicos y recursos didácticos específicos.

- La búsqueda de criterios y medios para llevar a cabo esta formación: los conocimientos sobre los aspectos epistemológicos de los contenidos matemáticos y sus  transposiciones didácticas, así como los obstáculos y las dificultades de los estudiantes, deberían ser asumidos  y adaptados por los propios profesores. 

Tanto los estudiantes para profesores de primaria como los docentes en servicio, manifiestan una sentida preocupación por el procedimiento algorítmico como aspecto fundamental de la resolución de problemas. Todo lo que conocen, acerca de la necesidad de partir del alumno, de sus conocimientos y habilidades, etc. parece que se les olvida: “mucha teoría, pero no me han preparado para la práctica”, son una constante tanto en los profesores en formación como en los profesores en servicio (David Block Sevilla, Martha Dávila V. y Patricia Martínez F., 1995: 5-26; Lorenzo J. Blanco Nieto, 1996: 53-64) .

Si partimos de la idea de Lorentz Stenhouse (1993: 155), de que sólo el propio profesor puede cambiar al profesor, de que no puede haber innovación significativa en la educación, que no tenga en su centro las actitudes de los profesores, y de que se aprende lo que se hace, es obvio que la acción de los formadores de profesores de matemáticas debe ir en la línea de hacer que éstos, los futuros profesores hagan, como estudiantes, lo que ellos, como profesores tendrán que hacer, a su vez con sus alumnos. Ya hemos comprobado de manera suficiente que la simple información sobre posiciones alternativas no ha mejorado ni va a mejorar la formación del profesor. 

Conceptos fundamentales en la enseñanza de la matemática.

Para Díaz Barriga (1992: 82-97), el análisis de la matemática no es necesariamente el mismo desde el punto de vista del psicólogo que del matemático. Si lo que los docentes hacen es producto de lo que piensan (Clark y Peterson, 1990: 445), se necesita reflexionar en que cuando se enseña matemáticas, se tienen que trabajar con diversos tipos de conocimiento: el propio, el de los alumnos, el de las disciplinas y el de los libros de texto (Yves Chevallard y la Transposición Didáctica), y no siempre se es consciente de ello. Además, también el alumno tiene que considerar el conocimiento propio, desde el cual parte; el del texto, y el del profesor (Francisco F. García Pérez, 1995: 83-94). ¿Qué pasa cuando los docentes no reflexionan en esto?, ¿Qué sucede cuando el profesor sólo considera su propio conocimiento, ignorando el de sus alumnos?, ¿Cuando enseña, piensa en todos estos factores?. Por último ¿Considera que debe partir de los conocimientos que tiene el alumno?. Bueno, y  si el docente no fue formado en esta perspectiva, ¿qué hacer?; porque, si fue formado para trabajar de una forma, y ahora le dicen que debe trabajar de otra, ¿qué debe hacerse?.        

Metodología


La investigación, en este primer momento, estará ubicada en el paradigma cuantitativo. El método será el Hipotético-deductivo. Será un estudio de tipo exploratorio, descriptivo y diagnóstico. Exploratorio porque hasta dónde sabemos no se ha hecho una investigación de este tipo, ni con el mismo propósito.  Descriptivo porque lo único que nos interesa es ver cómo se manifiesta la variable enseñanza de las matemáticas. Diagnóstico porque queremos saber cómo enseñan las matemáticas los docentes de los diferentes niveles, para contrastar los resultados con la teoría o teorías que se supone subyacen en el trabajo de los docentes.

La técnica es la encuesta y el instrumento que se utilizará será un cuestionario tipo Liker, que será aplicado por un grupo de investigadores de cada nivel. Su análisis se hará utilizando el programa SPSS y los resultados encontrados en cada nivel serán analizados de manera conjunta, para obtener algunas conclusiones que permitan conocer los niveles de preparación y actualización que tienen nuestros docentes en Durango.

La operacionalización de la variable no se hará, considerando que el “Modelo de categorías e indicadores para el análisis de las concepciones del profesor sobre la matemática y su enseñanza”, cubre de manera efectiva las necesidades teóricas de la investigación, para la elaboración de los instrumentos respectivos, como se puede constatar en el Marco Teórico (se anexa documento de Carrillo y Contreras).

Los sujetos participantes serán maestros de la preparatoria diurna de la UJED, maestros de secundaria, maestros de primaria, maestros de secundaria, maestros de preescolar y maestros del ITD. Estos serán ubicados en muestras “ad hoc”, según lo consideren los maestros investigadores participantes en el proyecto Macro, esto será una decisión de cada subgrupo. Los tipos de muestras serán, también, decisión de los subgrupos. Al final se intenta hacer una síntesis de los resultados parciales.

Realizar esta investigación es viable ya que se cuenta con un equipo de investigadores dispuestos a salir a aplicar los instrumentos para obtener la información necesaria.
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