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Resumen

Aceptando que e Conocimiento Didactico del Contenido debe ser el
conocimiento base en laformacion del profesorado, y que € conocimiento
generado depende, entre otras cosas, del tipo de tarea propuesto, hemos
establecido tres niveles de tareas que ayudarian a generar diferentes
componentes del Conocimiento que los profesores necesitarian para
aprender a ensefiar matematicas.

El Conocimiento Didactico del Contenido referencia en la Formacion
de Profesores.

El trabajo presentado por los profesores Llinares y Sanchez constituye una
aportacion interesante que nos permite avanzar en la comprension del
proceso de aprender a enseflar mateméaticas en estudiantes para Profesores
de Primaria (EPPs). En su presentacion formulan dos subproblemas al
intentar caracterizar, por una parte, “el Conocimiento Didéactico del
Contenido (CDC) y los factores que influyen en su generacion y
desarrollo”, y por otra los “aspectos que influyen en e proceso de
Razonamiento Pedagdgico”. La contextualizacion de lainvestigacion en un
topico concreto del curriculum escolar parece oportuna, y los resultados
Interesantes ya que les ha permitido, como ellos mismos sefialan “ el disefio
y produccién de materiales curriculares para los programas de formacion,
en particular videos, casosy tareas’.

No obstante, & andlisis de su aportacion en relacion a investigaciones
precedentes, dentro del mismo paradigma, nos lleva a realizar una serie de
consideraciones sobre |as que parece oportuno reflexionar.

Las expresones “Pedagogical Content Knowledge” y “Pedagogica
Reasoning” nos remiten a Shulman (1986) quien considera que los
profesores desarrollan un conocimiento especifico sobre la forma de
ensefiar su materia, que es elaborado por los profesores de forma personal
en la practica de la ensefianza, y que constituye un cuerpo de
conocimientos que distingue a la ensefianza como profesion, y es una
forma de razonamiento y accion pedagogica por medio de la cua los
profesores transforman la materia en representaciones comprensibles a los
estudiantes.
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Con posterioridad a este trabgjo se han realizado nuevas aportaciones
desde diferentes perspectivas que han tratado de caracterizar el
conocimiento de los profesores (Marks, 1989; Livingstony Borko, 1989;
Cochran et al., 1991; Tamir, 1991; Brown y Borko, 1992; etc.) y cuyos
resultados tienen que tener consecuencias en los programas de formacion
de profesores. La necesidad de determinar cual debia ser e conocimiento
base en la formacion del profesorado, partiendo del significado de la
expreson Pedagogical Content Knowledge (PCK) (que traducimos por
Conocimiento Didéactico del Contenido) nos llevo a concluir que durante
su etapa de formacion inicial e profesor de Mateméticas tiene que
aprender una serie de conocimientos profesionales en dos aspectos
diferenciados, aunque estrechamente relacionados entre si, y que
denominamos componentes estética y dinamica (Blanco, Mellado y Ruiz,
1995; Blanco, 1996; Mellado, 1998). La componente estatica es una
condicion necesaria, pero no suficiente para que el profesor aprenda a
ensefiar, ya que e conocimiento tedrico, proposicional o estatico del
profesor puede no afectar a su conocimiento practico que es el que guia su
conducta docente en € aula.

Ademés, cuando acceden a los centros de formacion inicial han generado
un cuerpo de conocimientos y creencias sobre diferentes aspectos
relacionados con la ensefianza/aprendizaje de las matematicas (Llinares,
1992), sobre los que es necesario trabajar y reflexionar durante su etapa de
formacion inicia. Pero ello que es una condicion necesaria, es insuficiente
en e proceso de aprender a ensefiar Mateméticas ya que la conducta
docente del profesor puede no corresponderse con sus concepciones
previas.

En nuestra opinion, existe una componente profesional del conocimiento
de los profesores que denominamos dinamica, y que tiene un estatus
diferente que la componente estatica. La componente dinamica se generay
evoluciona a partir de los propios conocimientos, creencias y actitudes,
pero requiere de laimplicacion y reflexion personal y de la practica de la
ensefianza de |la materia especifica en contextos escolares concretos (en la
linea de lo expresado por Shulman para desarrollar el PCK). Este proceso
permite a profesor reconsiderar su conocimiento estético y sus
concepciones, modificandol os o reafirmandol os.

Es importante considerar que en el proceso de aprender a ensefiar €
profesor tiene un desarrollo persona y socia junto a desarrollo
profesiona (Bell & Gilbert, 1994), y sdlo en la medida en que se
contemplen los tres aspectos se conseguira una formacion equilibrada,
soliday duradera.
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Tipos detareasen laformacion de profesores.

Uno de los aspectos importantes sobre el que debe reflgarse los trabajos
citados es €l tipo de tareas que debemos desarrollar en laformacion de los
profesores, s queremos desarrollar e C.D.C. y la capacidad de
Razonamiento Pedagdgico, como parece deducirse del trabajo presentado.
Es aceptado que € tipo de tarea que desarrollemos influira en € tipo de
conocimiento que se genere (Llinares, 1994), entendiendo que estos
entornos de ensefianzal/aprendizajes deben contemplar “la posibilidad de
gue estos estudiantes generen destrezas metacognitivas, gque les permitan
analizar/pensar sobre su propio proceso de aprendizaje segin se esté
dando en esos momentos’ (Garciay otros, 1994, 15).

A este respecto, conviene recordar que las orientaciones profesionales nos
sugieren la creacion de ambientes para que los profesores en formacion
puedan explorar ideas matematicas, sugiriendo que deberan ser ensefiados
de forma parecida a como ellos habran de enseflar - explorando,
elaborando conjeturas, comunicandose, razonando y todo lo demas - .
Estos entornos de aprendizaje posibilitarian desarrollar y generar un nuevo
conocimiento matematico mas acorde con la nueva enculturacion
matematica, provocando un conflicto cognitivo con la cultura escolar
tecnologica en la que los EPPs fueron ensefiados.

Pero, ademéas, debemos disefar actividades especificas que permitan
analizar y cuestionar 1os conocimientos, creencias y actitudes de los EPPs
sobre matematicas escolares y sobre su ensefianza/aprendizaje. Estas,
deben originarse a partir de contextos especificos de ensefianzal/
aprendizaje de las Mateméticas que surgen del aula de primaria, y
mediante actividades que nos permitan compartir/discutir/negociar los
significados que los EPPs van generando derivado de su implicacion en las
mismas.

Como consecuencia de las actividades a redlizar los EPPs deberian
reinterpretar el conocimiento y experiencias previas relativos al
aprendizaje y la instruccion provocados por € nuevo conocimiento a que
se puede acceder, y generando nuevas concepciones/creencias/ actitudes
en relacion a proceso de ensefianza aprendizae de las matematicas
escolares.

Asi, las tareas propuestas, pero fundamentamente e andlisis de los
materiales producidos como consecuencia de la investigacion se
transforman en nuevos contenidos en la formacion de profesores que
permitiran avanzar en el proceso de aprender a ensefiar (Ver figura). Estas
tareas permitirian presentar e identificar: @) diferentes situaciones con las
gue se puede encontrar un profesor y que articulan € desarrollo de su tarea
docente, y b) componentes del conocimiento del profesor que pueden
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llegar a serle til para fundamentar las decisiones que le permitan mejorar
dichas situaciones (Llinares, 1991).

Pero, en nuestra actividad profesional deseamos, también, que los EPPs
tengan la oportunidad de analizar y mejorar su actuacion como profesores
en formacion. Esto es, pretendemos que las relaciones entre la situacion
planteada y las caracteristicas del conocimiento necesario para mangjarla
en e contexto del aula de primaria constituyan uno de los ges en las tareas
a desarrollar por los EPPs. Ello nos sefiadla que debemos establecer
vinculos entre la teoria y la préctica que ayuden a generar habitos de
reflexion sobre |a practica docente, encaminados a analizar la actuacion en
funcion del conocimiento tedrico (de Mateméticas y sobre teorias de
aprendizaje y enseflanza de las Matematicas), y fundamentar las
decisiones para la accion futura en las acciones presentes. Pero €llo
teniendo en cuenta la consideracion global del C.D.C., en referencia a sus
componentes estaticas y dinamica.

Para contextualizar este nuevo nivel tenemos que tener en cuenta la
naturaleza del conocimiento matemético escolar y la manera de entender
cOmo este conocimiento se genera en e aula, pero también la naturaleza
del C.D.C. y como este se genera 0 puede generarse, considerando a los
propios participantes en el programa de formacion y e contexto donde
estos desarrollan su accion (en €l Centro de Formacion de profesores o en
el aula de primaria). Y todo €llo, con e objetivo de que los programas de
formacion permitan capacitar a los futuros profesores para que puedan
llegar a caracterizar, en su practica futura, una nueva cultura matematica
escolar, diferente de la que proceden como aprendices. Lo que debe
llevarnos a definir nuevas practicas sociaes alternativas en las aulas de los
programas de formacion (Garciay otros, 1994).
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Actividades Generan y Conocimiento
Mateméticas desarrollan > Matematico
Actividades sobre Generany Conocimiento
Curriculo desarrollan >mateméti co
escolar y/o relacionadas escolar y sobre
con teoria sobre aprendizaje
ensefianza y ensefianzade las
y aprendizaje delas Mateméticas
Mateméticas
Taress didacticas Generan y Conocimiento
contextualizadas desarrollan ® Didactico del
y personalizadas Contenido

Diferentes niveles de tareas en la formacién de los profesores

Entendemos que las actividades del segundo nivel son actividades
necesarias, pero no son suficientes para que los estudiantes para
profesores adquieran & Conocimiento Didactico del Contenido y la
capacidad de razonamiento pedagogico necesarias para € eficaz
desenvolvimiento en las aulas de la ensefianza primaria. Estas actividades
no garantizan de forma automatica la transferencia sobre e conocimiento
de Didactica de la Matematica a |la préactica en la clase de primaria, si |os
profesores no han adquirido, ademas, esquemas practicos de accion en €
aula (Méellado, 1998).

Consecuentemente, debemos plantear actividades donde los EPPs
exploren ideas sobre ensefianza y aprendizaje de las matematicas a partir
de la practica escolar, generando, asi mismo, destrezas metacognitivas que
les permitan desarrollar y fundamentar su propio C.D.C. en € é&rea de
Matematicas. A este respecto, recordamos gue “la construccion del
conocimiento didactico del contenido resulta de multiples oportunidades
para ensefiar, para observar y para reflexionar sobre la propia ensefianza y
la de otros en areas especificas de contenido” (Cochran y otros, 1991, p.
17)

Finalmente, creemos que es unicamente en €l tercer nivel donde podemos
utilizar la expreson “Aprender a Ensefiar Matematicas’ en toda su
dimension, cuyo significado debe implicar €l andisis de las concepcionesy
creencias sobre Matemética y sobre su ensefianzal aprendizaje; de las
propuestas curriculares y teorias sobre ensefianza/aprendizaje de las
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Matematicas que nos sefialan nuevos objetivos, contenidos, metodologiay
criterios de evaluacion; y, principamente, adquirir y desarrollar la
capacidad de poder trasdadar al aula toda esa nueva cultura matematica
gue queremos comunicar desde una perspectiva de renovacion y conseguir
esgquemas cognitivos que les permita analizar contextos concretos de
enseflanza y realizar y gestionar propuestas coherentes de intervencion en
el aula

A este respecto, es importante saber en qué nivel situamos las diferentes
tareas que desarrollamos en la formacion de profesores puesto que en cada
nivel generamos un tipo de conocimiento diferente.
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