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INTRODUCCION.

La ensefianza y el aprendizaje de las Matematicas han representado tradicionalmente uno de
los grandes problemas de la Educacion. Con frecuencia, el profesor en este nivel Basico ha
tenido serias dificultades para estimular las potencialidades de los alumnos, situacion que se
refleja en los resultados de las evaluaciones de México en Matematicas, tanto internas (a nivel

nacional) como externas (a nivel internacional).



En nuestro pais, las reformas han provocado cambios en la ensefianza y el aprendizaje de las
Matematicas, el conocimiento que debia tener el maestro acerca de la disciplina y la
aplicacion de métodos de ensehanza sustentados en determinada teoria del aprendizaje,
permitia un buen dominio del conocimiento matematico y de las formas de ensenarlo. No se
puede ensenar o aprender de igual manera la Historia, las Matematicas o la Educacion
Artistica.

En México, a pesar de las reformas en los curriculos en 1960, 1972, 1980, 1993, 2009 y 2011;
los cambios en los programas oficiales de Matematicas para el nivel Basico incorporaron
tendencias curriculares manifestadas en otros paises (Block, 1995). En 1991, hubo una
recapitulacion de las tendencias curriculares para la ensefianza de las Matemadticas, en donde
se destacd la propuesta de reestructuracion del curriculo, y a partir de la implementacion del
Acuerdo Nacional para la Modernizacion de la Educacion Bdsica en el afio de 1992, se
integraron materiales educativos para auxiliar la puesta en marcha y el manejo del Enfoque
Didactico Constructivista para la Educacion Basica, para que en el afio 1993 se iniciara una
reforma curricular derivada de este programa. Los planeadores de esta reforma buscaron
generar nuevas relaciones didacticas, nuevas formas de vinculaciéon con los saberes
matematicos, nuevos procesos educativos que dotaran a los conocimientos de un mayor

significado (Block, 1995).

DESARROLLO.

Bajo este contexto, en el 2009, se lleva a cabo la Reforma Integral de la Educacion Basica
(RIEB), buscando en la reestructura curricular no perder la linea metodoldgica para la
ensefanza y el aprendizaje de las Matematicas, generada desde el plan de estudios de 1993, en

donde la intencion del enfoque pone énfasis en la introduccion de problemas; de ahi que la



actividad docente es fundamental para proporcionar situaciones que permitan que los
estudiantes construyan su conocimiento.

No obstante, la Educacion Normal ha tenido un lugar histérico importante, surgié como
respuesta a la necesidad de formar maestros de Educacion Bésica; por lo que también ha
sufrido cambios en los disefios curriculares, que han respondido a las condiciones sociales e
historicas, con la finalidad de mejorar la calidad de los maestros a través de su formacion.
Pensar en un docente con mayor competencia profesional y mayor dominio de los contenidos
en la Educacién Basica conlleva una formacion docente capaz de generar una practica
reflexiva que le permita al profesor modificar constantemente su actuacién. Lo anterior dio
cabida a la reformulacion del plan de estudios de la Licenciatura en Educacion Primaria (SEP,
2012) en el afio 2012, para que los docentes adquirieran un mayor nivel de desempefio.

Bajo este contexto, el enfoque curricular para la ensefianza y el aprendizaje de las
Matematicas promueve la resolucion de problemas, lo cual no implica la eliminacion de
formulas, ni algoritmos, sino que plantea una manera diferente de llegar a ellos. “La reforma
del 93 plante6 que los maestros deben ensefiar disefiando actividades que promuevan la
construccion de conceptos a partir de experiencias concretas” (SEP, 1993, p. 49). De igual
forma, el plan de estudios de la Licenciatura se equipara con esta propuesta; los programas de
la Licenciatura en Educacion Primaria establecidos como piloto en 2011 y su generalizacion
en 2012 pretenden dar respuesta a la Articulacion de la Educacion Basica (AEB) generada en
2011, vigente desde entonces.

Sin embargo, el trabajo de los formadores de docentes reflejo situaciones diversas, desde los
profesores que aplican la metodologia para la ensefianza y el aprendizaje de las Matematicas y
la reflejan en el aula, hasta quienes carecen del dominio de la disciplina y se evidencia en las

sesiones de trabajo. Todo ello permite atender, desde la Escuela Normal, que la formacion de



los futuros docentes responda a las necesidades de la Educacion Baésica, considerando que la
finalidad de la didactica de las Matematicas es el conocimiento de los fenomenos y procesos
relativos a la enseflanza de la disciplina, para controlarlos y por medio de ese control
optimizar el aprendizaje de los alumnos (Galvez, 1994).

A partir de esta problematica fue imprescindible sefialar la necesidad de por qué realizar tal
estudio. Los resultados educativos que se generan de las evaluaciones internas y externas
muestran que el nivel de aprendizaje matematico de los alumnos mexicanos de primaria esta
por debajo del que alcanzan los estudiantes de paises desarrollados.

La historia marca un rotundo fracaso en la evaluacion de los aprendizajes respecto a la
asignatura de Matematicas; desde las evaluaciones realizadas en diciembre del ano 2000, la
OCDE (2013) publico los resultados, en donde México se ubico en el pentiltimo lugar en una
lista de 32 paises; recientemente se menciona que las mejoras no han incidido en los
aprendizajes, y los indicadores de la OCDE ponen en evidencia la debilidad académica de
nuestros estudiantes en Matematicas.

Afo con afio los resultados de nuestro sistema educativo, respecto a la Matematica, reflejan
altos indices de reprobacion, por lo que conviene implementar estrategias de enseflanza con
los estudiantes normalistas, para que durante su practica profesional puedan aplicarlas como
situaciones didacticas acordes al campo de las Matematicas.

Es importante reconocer, que, en el &mbito nacional, las evaluaciones realizadas en el Gltimo
decenio arrojaron resultados insatisfactorios; se evidencia en términos generales la falta de
dominio en Matematicas. Al analizar los resultados histéricos en la Evaluacion Nacional de
Logro Académico en Centros Educativos (ENLACE), el porcentaje de alumnos que se ubican

en los niveles de “insuficiente” y “elemental” aun es considerable. En el 2011 hubo una



diferencia respecto al afio anterior en el nivel de primaria, lo que da una proyeccion de un
escenario poco favorable (INEE, 2004).

En el d&mbito internacional, la prueba TIMSS (Trends International Mathematics and Science
Study)(1995), Estudio Internacional de Tendencias en Matemadticas y Ciencias, que se aplica a
alumnos de tercer grado de primaria hasta tercer grado de secundaria y que mide el progreso
en el rendimiento escolar en Matematicas y Ciencias, y la prueba PISA (Programme for
International Student Assessment) aplicada en cinco rondas (2000, 2003, 2006, 2009 y 2012)
y con miras a continuar en el 2015 son indicadores que ayudan a conocer el nivel de
aprendizaje de los estudiantes, pero también el grado del desempefio de los sistemas
educativos, como el mexicano (Andere, 2008) para atender las causas y proponer acciones
que permitan disminuir esos indices.

Las evidencias de estos resultados tanto de las evaluaciones nacionales como internacionales,
muestran lo dificil que resulta para los profesores de los diferentes niveles educativos
promover el aprendizaje de las Matematicas.

En el caso de la educacion en México, la responsabilidad de la ensefanza de la Matematica
compete a los docentes, y su proceso de formacion a las Escuelas Normales, por lo que es
importante y de gran trascendencia que esta formacion asegure un efectivo dominio en la
ensefianza de las Matematicas, evidenciando los saberes docentes construidos durante la
formacion en la Escuela Normal. Por lo tanto, se requieren de acciones de formacion para el
fortalecimiento académico de los maestros, otorgando referentes disciplinares relacionados
con el estudio de las Matematicas, que impacten directamente en las metas educativas y en el
logro de los rasgos del perfil de egreso, y con ello se avance en la mejora de la calidad

educativa que requiere el pais.



No obstante, en las Escuelas Normales, han sido mas de diez las generaciones de docentes
formados con la orientacion propuesta en el Plan de estudios 1997, y la evidencia que existe
de las evaluaciones externas del Examen General de Conocimientos (EGC), aplicado por el
Centro Nacional de Evaluacion (CENEVAL) desde el 2003 a los estudiantes, muestran como
resultado niveles bajos de satisfaccion. Con ello dan cuenta de que el impacto de la formacion
no ha sido significativo; en el caso del trabajo con las Matematicas prevalecen practicas que
contradicen los fundamentos de la propuesta oficial, y se pierden de vista las condiciones
didacticas que pueden favorecer aprendizajes.

De acuerdo con los reportes emitidos por la Direccion General de Educacion Superior para
Profesionales de la Educacion (DGESPE) a nivel nacional, sobre las evaluaciones de los
estudiantes de las Escuelas Normales, para conocer el nivel de desempefio que han alcanzado
al concluir el cuarto, sexto y octavo semestres de la Licenciatura en Educacion Primaria,
respecto a las competencias del perfil de egreso de la misma, se identifican tres niveles de
desempefio manejados hasta el 2007: el insatisfactorio como Nivel 1; satisfactorio como Nivel
2 y destacado como Nivel 3.

Con base en los reportes, el desempefio promedio de los estudiantes en el 2003 fue de un
65%. Considerando que la media nacional se ubic6 en un 56%, podriamos mencionar que éste
se encuentra por encima de la media. En el afio 2004, la poblacion evaluada fue de 227
sustentantes y el promedio nacional fue de 62.42; el promedio mas alto se encontrd en un
80.04 y el mas bajo en un 45.19. No obstante, el porcentaje por nivel de desempefio de las
Escuelas Normales Publicas fue en un 26% insatisfactorio, el 43% fue satisfactorio y el 31%

fue destacado, como se muestra en la siguiente grafica (SEP, 2004).
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Grafica 1. Porcentaje de sustentantes por nivel de desempeiio (SEP, 2004).
En el siguiente afio (2005), el promedio global de los sustentantes fue del 65%, el cual se
encuentra por arriba de la media nacional, que se mantuvo en un 62%. En este afio, de las 10
Escuelas Normales a nivel nacional con mas alto desempeiio, reflejado en un promedio global
de 77.87%, no se ubico6 a ninguna de las Escuelas Normales del Estado de México.
En el 2006 se observo un incremento en el rubro insatisfactorio a nivel nacional, se obtuvo el
62%; en el nivel satisfactorio se tuvo el 33%, y en el destacado se logrd el 5% como se

muestra en el grafico 2 (SEP, 2006).
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Grafico 2. Distribucion porcentual de sustentantes por nivel de desempefio nacional (SEP, 2006).



En el promedio global del 2008, el Estado de México obtuvo un 56% y la media nacional fue
del 54%. De las 10 escuelas con mas alto desempeiio se encuentran dos Escuelas Normales
con un promedio global de 60.22 y 60.30; sin embargo, la distribucion porcentual nacional

por nivel de competencia mantuvo el promedio mas alto en el nivel insatisfactorio con un
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62%, segun se aprecia en el siguiente grafico.
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Grafico 3. Distribucidon por nivel de competencia (SEP, 2008).
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Para los anos 2009, 2010 y 2011 fueron evaluados 157, 264 y 257 sustentantes
respectivamente de sexto semestre de la Licenciatura en Educacion Primaria del Estado de
Meéxico, quienes obtuvieron el promedio de aciertos en el Examen General de Conocimientos
(EGC) de 65.50, 64.11 y 64.75 cada afio. En estos afios también se aplico la evaluacion a
estudiantes de octavo semestre, obteniendo en el 2009 un promedio global de 60.54 de los 436
sustentantes; en el 2010 se evaluaron 158 estudiantes, mostrando un resultado de 67.80.

En el 2012 se reportaron los resultados de los exdmenes intermedios de conocimientos
aplicados a 373 estudiantes de cuarto semestre de las Licenciaturas de Educacion Primaria del
Estado de México, quienes obtuvieron un promedio global de 61.70; asimismo, se informd
sobre los resultados de 312 sustentantes de sexto semestre con un promedio global de
67.52.Los resultados nacionales del examen de los sustentantes de octavo semestre se
mantuvieron en el 2009 y 2010 con un 58% de aciertos; en el 2011 el porcentaje de aciertos
fue del 56%; para el 2012 se incrementd a un 59%.

Los resultados de la aplicacion de los examenes de conocimientos muestran que los
estudiantes normalistas, a lo largo de su formacién inicial, evidencian deficiencias en su
proceso de preparacion para la docencia en los diferentes semestres en los que se examinaron,
se tuvieron resultados que no llegaron a un promedio global de 70. Los niveles de desempefio,

en su mayoria, no reflejan puntajes sobresalientes (Nivel 3) como se puede observar en la

tabla 1.
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Semestre Total sustentantes Promedio Niveles de desempeiio
aciertos
2011 Cuart 315 64.96 49 15.56 140 44.44 126 40.00
2012 uarto 373 61.70 107 28.69 150 40.21 116 31.10
Semestre Total sustentantes Promedio Niveles de desempefio
aciertos
2010 264 64.11 58 21.97 109 41.29 97 36.74
2011 Sexto 257 64.75 47 18.29 111 43.19 99 38.52
2012 312 67.52 50 16.03 104 33.33 158 50.64

Tabla 1. Niveles de desempeiio en el EGC y EIC de la Licenciatura en Educacion Primaria en el Estado de México.

Ante esta situacion, conscientes de que es factible la existencia de vacios en la formacién de
los futuros docentes, sobre todo el desarrollo de la competencia didactica que requiere el
estudiante normalista, componente fundamental de la formacion inicial, se considera de sumo
interés interpretar el sentido de los saberes docentes en la Didactica de las Matematicas, que
se construyen durante la formacion y que sin duda se evidencian en las practicas docentes.
Aun cuando las Escuelas Normales enfrentan un proceso de reforma con el Plan de estudio de
la Licenciatura en Educacion Primaria, bajo el acuerdo 649 (SEP, 2012), que sustenta la
Articulacion de la Educacion Basica (AEB), para atender las demandas del campo de las
Matematicas, los referentes permiten interpretar los tipos de saber que configuran la practica
profesional y la apropiacién que da sentido al estudio de las Matemadticas en la escuela
primaria, desarrollado por los estudiantes normalistas en su practica profesional, como parte
de su formacion inicial.

Este acercamiento puede ayudar, para atender algunas dificultades en la formacion que
reciben los futuros docentes durante los cursos del trayecto formativo para la ensefianza y el
aprendizaje de Matematicas, ya que el plan de estudios vigente presenta cuatro cursos para
trabajar el curriculum basico de la Educacién Primaria, y pareciera haber una desarticulacion

entre la teoria y la préctica, centrandose mas en la formacion cientifica disciplinaria como
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marco de referencia obligado de la formacion profesional, pero se olvida un tanto de la
formacién que deberia presentarse ligada a la formacion practica (Plazola, 2007), lo cual
permite al estudiante normalista un dominio para la puesta en pactica de los saberes docentes
construidos durante la formacion inicial.

En este sentido, se investiga el saber docente construido por los estudiantes normalistas sobre
la Didactica de las Matematicas; esto es, como se articula el saber docente y la Didactica de
las Matematicas expresado en las practicas docentes, en tanto significan su actuar en el aula
de acuerdo con su intervencion didactica en la Escuela Primaria con base en esa construccion
de saberes.

Si bien es cierto, en el terreno de la investigacion existen estudios sobre el aprendizaje de las
Matematicas en la Educacion Bésica, y son pocos los trabajos que han dado cuenta de las
condiciones en las que se desarrolla la ensefianza en la formacion docente desde el punto de
vista de la Didactica de las Matematicas (Galvez, 1994).

Es importante reflexionar sobre la situacion de las Matematicas, y conocer la formacion de los
futuros docentes para indagar las posibles causas de las deficiencias evidenciadas en las
evaluaciones externas, dado que las practicas docentes son el reflejo de las trayectorias
docentes en el trabajo con las Matemadticas; éstas pueden ayudar a comprender en donde
radica el origen del problema.

En virtud de lo anterior, la presente investigacion se planteo la siguiente interrogante:

(Como se concreta el saber docente en torno a la Didactica de las Matemadticas en el
desarrollo de la practica docente en los estudiantes normalistas de séptimo y octavo semestres
de la Licenciatura en Educacion Primaria?

Por ello, la investigacion se planted como objetivo interpretar como se concreta el saber

docente en torno a la Didactica de las Matematicas en el desarrollo de la practica de los
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estudiantes normalistas de séptimo y octavo semestres de la Licenciatura en Educacion

Primaria.

Fundamentacion tedrica.

El sustento tedrico de la investigacion se sustenta en dos teorias generales: la Didactica de las
Matematicas y la Formacion Docente. Respecto a la Didéctica se retomaron como teorias
especificas en torno al objeto de estudio los referentes que explican la Teoria de las
Situaciones Didacticas de Brousseau (1972, 1986, 1994, 1995, 1997, 1998), los aportes de la
escuela francesa y su aplicacion en México, la Metodologia de Resolucién de Problemas y el
Estudio de Clase. En relacion con la Formacion Docente se analizaron los referentes de Ferry
(1991, 1997), la Construccion de los Saberes Docentes (Tardif, 1991, 2004 y Mercado, 2002),
asi como la Practica Reflexiva (Schon, 1998).

Tomando en cuenta lo anterior, se encontrd dentro de las teorias generales, la formacion
docente a partir de la vision de Ferry (1991), que considera en primer lugar a “la formacion
como una funcién social de transmision del saber, como suele decirse del saber hacer o del
saber ser...” (p. 50); al docente, como sujeto de la formacion, se le exige no sélo la
adquisicion de habilidades o de poseer conocimientos, sino la transformacion de actitudes, y
el cambio de vision de su propia practica.

En el mismo sentido, Honoré (1980) refiere que el ser humano, como ser en desarrollo, esta
en permanente construccion; es decir, en formacion. Formacion es, entonces, la accion de dar
forma; es la permanente construccion del ser, es un proceso que se genera y dinamiza
mediante acciones orientadas hacia la transformacion de los sujetos. Estas acciones son el
resultado de la educacion, la cual consiste en ayudar a los sujetos a educarse; por lo que la

finalidad de la educacion es la formacion de los sujetos. Tratdndose del ser humano, que es un
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ser social, estd claro que la formacion no puede desarrollarse sino por medio de interacciones
con grupos de pertenencia a una clase; que suponen requisitos sociales como los dispositivos
o medios de formacion.

En la formacién docente son las practicas las que movilizan al sujeto hacia la busqueda de
nuevos referentes tedricos que le permitan relacionarse e interactuar de manera reflexiva y
critica con las situaciones que enfrenta (Pineda, 2007). De acuerdo con Pineda (2007), la
formacion debe verse dentro de las relaciones tedrico-practicas, pues ni la practica habla por
si misma, ni la teoria es suficiente para explicarnos la realidad. En este sentido, la necesidad
de desarrollar estudios sobre la formacién docente permite evaluar las practicas existentes, y
analizar las problematicas que se generan en las instituciones; para proporcionar elementos
que permitan la reflexion y la toma de decisiones.

La necesidad de revisar la formacién de los maestros a la luz de los saberes y las realidades
del quehacer docente permitid analizar la articulacion y equilibrio entre los conocimientos
respecto de la ensefianza y los saberes evidenciados durante la practica educativa.

Finalmente, la otra teoria general que se rescatd en la investigaciébn se enmarca en la
Didactica de las Matematicas, la cual es un area de investigacion que estudia las relaciones
entre la ensefianza y el aprendizaje del contenido matematico y la comprension del
funcionamiento de sus relaciones en la ensefianza, sobre todo en Francia (Artigue, Douady,
Moreno, & Goémez, 1995, p. 7).

La concepcion de esta didéctica surge con la necesidad de reflexionar, describir y explicar los
fendmenos relativos a la ensefianza de la Matematica en relacion con el aprendizaje de los
alumnos (Guzman, 2000).

Hablar de didéctica refiere a las relaciones entre un aprendiz, algo que debe ser aprendido y

un medio que provoca el aprendizaje; en Francia en la década de 1970, Brousseau (1972)
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desarrollo la Didactica de la Matematica, que se centré en el andlisis de los aprendizajes
matematicos de los alumnos, pero supeditados al quehacer del maestro; a partir de ello, los
estudiosos franceses trataron de desarrollar bases tedricas para explicar los aspectos didacticos
del proceso de ensehanza y de aprendizaje, situaciébn que puso especial atencion a los
fenomenos de ensefianza en los que tiene lugar las relaciones entre los profesores, los
estudiantes y el conocimiento.

La aproximacion de las “situaciones” ubica a la situaciéon de ensefianza como unidad de
analisis de la didéctica; con ello se accede a una comprension del funcionamiento del alumno,
colocando esta relaciéon dentro de una perspectiva constructivista. La didactica ofrece a la
formacién de los profesores una mejora en el funcionamiento de la ensefianza de las
Matematicas, al dar prioridad a la comprension del funcionamiento de los sistemas didécticos
en que se organizan las relaciones entre la ensefanza y el aprendizaje, ya que el mejoramiento
de la educacion matematica depende en gran medida de la formacion inicial y continua del
profesorado (Artigue, 2000).

La Didactica de las Matematicas estudia los fendomenos relativos a la ensefianza y al
aprendizaje, describe y analiza las dificultades que se identifican en estos procesos, propone
recursos para ayudar a los profesores y a los alumnos a superarlas, y especialmente, para
hacer del saber que se ensefia algo vivo y funcional; es una herramienta para analizar
secuencias de situaciones didacticas (SEP, 1998, p. 9), que propone aportar al alumno las
bases y fundamentos del conocimiento profesional para llevar a cabo con eficacia y

competencia la ensefianza de las Matematicas en el sistema educativo (Galvez, 1994).
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Metodologia.

Hasta aqui se expuso el proceso necesario que se siguié durante la investigacion con la
finalidad de dar a conocer el objeto de estudio, el cual se basd principalmente en el saber
docente en torno a la Didactica de las Matematicas en el desarrollo de la préctica docente de
los estudiantes normalistas; se presentd la propuesta metodologica que dio lugar a la
fenomenologia, que permiti6 interpretar los sentidos y significados de los sujetos implicados
en la investigacion, destacando la estrategia interpretativa a partir de la cual se analizaron las
categorias presentes en la misma.

El problema de investigacion estd inmerso en el dmbito social en un grupo de alumnos de
nivel superior, donde cotidianamente, dentro de las escuelas primarias realizan practicas que
llevan un sentido y que estdn implicitas dentro de su practica profesional, donde los
estudiantes normalistas interactuaron, construyeron y reconstruyeron sus saberes.

El objeto de estudio se construyd desde una perspectiva cualitativa, la cual nos permitid
situarnos en momentos de descubrimientos, redescubrimientos con nuevas formas de ver,
interpretar, y argumentar, lo que implica un enfoque interpretativo, en este caso, del saber
docente en torno a la Didactica de las Matematicas, enfocado en aquellos saberes construidos
durante su trayecto formativo, que se evidenciaron en el séptimo y octavo semestres de la
formacion inicial de los estudiantes normalistas, y que por efecto de diversos factores
subjetivos e intersubjetivos (modelos docentes, contextos institucionales de la Normal y las
primarias, historia escolar, creencias) los alumnos normalistas los traducen en practicas
docentes; con ello se intentd interpretar las practicas reales en el aula de la escuela primaria,
en relacion con la Didactica de las Matematicas.

En este sentido, la investigacion parti6 de la perspectiva cualitativa, la cual trata de identificar

la naturaleza de las realidades, de su comportamiento y manifestaciones (Martinez, 2004). En
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este caso se orientd a interpretar como se concreta el saber docente en torno a la Didéctica de
las Matematicas, en el desarrollo de la practica docente, y en los estudiantes normalistas de
séptimo y octavo semestres de la Licenciatura en Educacién Primaria.

Se parti6 del siguiente supuesto: Si el saber docente se sustenta en la Teoria de las Situaciones
Didacticas se expresa en una Didactica de las Matemaéticas que privilegia la resolucion de
problemas en el desarrollo de la practica docente de los estudiantes normalistas de séptimo
semestre de la Licenciatura en Educacion Primaria.

Por otro lado, las principales categorias utilizadas en la investigacion fueron definidas como
el saber docente que se expresa en los diferentes contenidos curriculares, integra
conocimientos, y es producto de una construccion colectiva, ya que es determinante la
relacion activa del docente con los referentes de los alumnos. Apropiarse de los saberes
implica una relacién activa con ellos, por lo que se reproducen, se rechazan, se reformulan y
se generan otros desde las situaciones concretas de ensefanza a las que se enfrenta el docente.
Los saberes socialmente construidos derivan de aprendizajes curriculares y disciplinarios, asi
como experienciales y relacionales determinados por condiciones individuales y colectivos
que orientan las formas de pensar, actuar y ser.

Por otra parte, la Didactica de las Matematicas define el estudio de las situaciones didacticas
con la mirada en el conocimiento de los fendmenos y los procesos relativos a la ensefianza
para optimizar el aprendizaje de los alumnos, considerando con ello la metodologia de
resolucion de problemas, asi como el estudio de clase.

En tanto la préctica docente presupone una actividad cognoscitiva en donde el pensamiento y
la accion se manifiestan como elementos basicos de la actividad docente, aparece la actividad
que realizan los maestros conforme a fines, cuyo cumplimiento exige el desarrollo de

habilidades cognoscitivas y técnicas. Una praxis en la que el sujeto se posiciona en la realidad
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en que vive y se hace consciente de ello, esto es, se opone a la pasividad y a la repeticién
mecanica e instrumental de la accion.

El disefio empleado fue el Estudio de Casos, que segun Coolican (1997) es una herramienta
de investigacion ampliamente utilizada en el campo social, como una forma de ayudar a
entender los fendmenos humanos, de modo que ofrece una comprension mas profunda de
¢éstos. Se utilizé un estudio de caso Unico inclusivo e interpretativo segin la tipologia de
Rodriguez, Gil, & Garcia (1996).

La investigacion se focalizdé en un grupo escolar formado por 18 estudiantes normalistas,
alumnos de una Escuela Normal de Toluca, correspondiente a la primera generacion a egresar
con el plan de estudios vigente de la Educacion Normal. Para realizar el estudio se considero a
los estudiantes durante su séptimo y octavo semestres de la Licenciatura en Educacion
Primaria, quienes desarrollaron sus practicas docentes en dos escuelas primarias con cualquier
grado escolar en un periodo de trabajo prolongado, comprendido en los meses de octubre (4
semanas), noviembre y diciembre (8 semanas), enero (4 semanas), febrero y marzo (7
semanas), abril y mayo (7 semanas); periodo durante el cual no comparten la ensefianza de
ninguna asignatura con el tutor, profesor titular de los grupos de la escuela primaria.

Como escenarios fueron consideradas cuatro escuelas primarias donde los estudiantes
normalistas realizaron su trabajo docente de primero a sexto grado. Las Escuelas Primarias:
“Lic. Miguel Alemén” y “Sor Juana Inés de la Cruz” ubicadas en el centro de Toluca, fueron
elegidas para que los docentes en formacion durante el séptimo y octavo semestres realizaran
su practica profesional; es decir, se desempenaran como profesores en las escuelas primarias
en condiciones reales.

El método de investigacion utilizado fue la estrategia interpretativa hermenéutica sustentada

en la propuesta de Zamora & Garcia (2011, p.106), con la cual se puede “elucidar el sentido y
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significados de las acciones que se estudian, pues el ejercicio interpretativo no acepta que
sean los investigadores quienes lo generen”.

Por lo que esta estrategia inicia una vez que el investigador se introduce a las aulas de las
escuelas primarias, donde los estudiantes normalistas de séptimo y octavo semestres ponen en
juego sus saberes respecto a la Didactica de las Matematicas, y a partir de ello se recupera el
objeto de estudio de esta investigacion.

En este sentido, “la investigacion cualitativa implica la utilizacién y recogida de una gran
variedad de materiales —entrevistas, experiencia personal, historias de vida, observaciones,
sonidos-, que describen las situaciones y los significados en la vida de las personas”
(Rodriguez, Gil, & Garcia, 1996, p. 32); por ello se describen las experiencias que los
estudiantes normalistas tuvieron durante semanas de trabajo intensivo, considerando los
periodos de la practica profesional en sus escuelas primarias.

Los instrumentos utilizados se incorporaron a partir de los registros de observacion utilizados
durante las sesiones de clase, de tal manera que se pudieron identificar las formas de
organizacion del grupo, lo cual permitio interpretar el saber docente en torno a la Didactica de
las Matematicas que promueven los futuros maestros, y se contrastaron las actividades que
realizaron los docentes normalistas con la propuesta metodoldgica que se basa en la
resolucion de problemas, ya que lo que evidencian en las actividades realizadas son sus

saberes docentes en torno a ésta.

Analisis e interpretacion de resultados.
Los resultados encontrados, a través de la investigacion, permitieron conocer los saberes
construidos por los estudiantes normalistas durante su formacion inicial. A partir del empleo

de la estrategia interpretativa se pudo esclarecer el sentido y significado de la evidencia
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empirica, la cual se obtuvo a través de la técnica de la observacion directa, lo cual implic
tomar posicion en el aula donde se desarrollaron las clases de Matematicas durante la practica
profesional de los futuros maestros para “registrar por escrito los actos del habla” (Zamora &
Garcia, 2011, p. 102). Posteriormente se concreté una congruencia entre el referente tedrico
(Saberes construidos en torno a la Didéctica de las Matematicas y el estudio de la Teoria de
las Situaciones Didacticas), el referente metodoldgico (Estrategia interpretativa) y el contexto
donde se ubica la evidencia empirica (Aulas de clase de escuelas primarias donde los
estudiantes normalistas impartieron clases de matematicas durante sus practicas
profesionales). A continuacion se presenta el producto del empleo de la estrategia

interpretativa.

Registro de observacion directa.

La experiencia, que a continuacion se describe, se llevod a cabo en un grupo de primer grado
de la Escuela Primaria “Sor Juana Inés de la Cruz” atendido por una estudiante normalista del
séptimo semestre. La clase se desarrolld con 38 alumnos ubicados en 5 filas de siete u ocho
nifios aproximadamente por fila, sentados en bancas binarias con un espacio reducido que
complica transitar entre las filas; de esa forma se dio comienzo a la sesion de Matematicas, en
la cual la docente normalista inici6 con un problema:

Docente normalista (DN): (...) “Santiago desayuno 6 galletas y en el recreo se comid otras 2,
Jcuantas galletas se comid en total?”

Alumno (Ao): “8”.

Alumna (Aa): “es muy facil, sélo tenemos que sumar las 6 que desayuno con las 2 que se comid”.
DN: “Es correcto, escribanlo en su cuaderno, porque vamos a hacer otro”.

Observadora (Obs): Después de otro planteamiento de ese mismo tipo... la DN present6 un cartel a
los alumnos con la suma “8+1”.

DN: “;qué operacion coloqué en el pizarron?”

Alumnos (Als): “una suma”.
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Ao: “es 9, maestra, me da 9”.

DN: “muy bien, ahora vamos a inventar un problema que se solucione con la operacion que tengo en
el cartel del pizarron”.

Obs: Varios alumnos verbalizaron su planteamiento, la DN selecciona el primer planteamiento
presentado por una alumna para que lo dicte a sus compaiieros, mientras la normalista lo escribe en el
pizarron. ..

DN: “(Se dirige a una nifia) Tere, dinos tu problema”.

Tere: “Lupita compro6 8 dulces y su mama le regald uno, ;Cuantos tiene por todos?”.

DN: “(corrige a la nifia) ;cuantos dulces tiene por todos?, a ver, ;estd bien el problema de Tere? (se
dirige a todo el grupo)”.

Als: “(a coro) Si, maestra”.

En ese momento son los alumnos quienes dicen si esta bien o mal el problema. Si bien es
cierto, los problemas aditivos, es decir, los problemas que se resuelven con una suma o una
resta, pueden tener diferentes relaciones entre sus datos; en la medida que los nifios resuelvan
diversos tipos de problemas, enriquecen los significados que para ellos tienen las operaciones.
Para ello es importante trabajar con problemas que impliquen una relaciéon dinamica, los
cuales son los mas adecuados para introducir las nociones de suma y resta en primer grado.

Obs: “la DN escribe el problema en el pizarron para que los alumnos lo copien en su cuaderno, al
terminar entrega los libros de texto que tiene apilados en un mueble a cada alumno. Los nifios abren su
libro en las paginas 156y 157

DN: “;Ya localizaron las paginas 156 y 157?, ahora lean en silencio lo que dice su libro”.

Obs: “Los alumnos comienzan su lectura, se escucha el murmullo; algunos nifios no tienen su libro y
tampoco realizan lo que se les pide”.

DN: “Van a trabajar por parejas con su compainero de banca, asi como estan sentados, no se cambien
de Iugar”.

Als: “Qué tenemos que hacer?

DN: “(Se acerca a una fila) Aqui (sefiala la pagina del libro en el recuadro) tienen que escribir un
problema como los que hicimos y lo tienen que resolver”.

Obs: “Son pocos los alumnos que trabajan en binas, cada uno lo realiza de manera individual, la

normalista pide que por filas se levanten a calificar los problemas anteriormente realizados”.
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Mientras tanto, los alumnos de primer grado, cuya edad oscila entre los 6 y 7 afios, se
distraen, platican, se levantan, la mayoria no atiende la consigna manejada por la docente
normalista.

En el trabajo a desarrollar de la pagina 156, titulado “Historia con niimeros I”, se le pide al
alumno que registre un problema y su resultado. Algunos nifios no saben qué realizar y
cuestionan a la docente sobre lo que tienen que hacer.

DN:“Vamos a ver Angel, tienen que escribir un problema como los que acaban de realizar, como el
que inventaron”.

Als: “Ya terminamos maestra” (se levantan y se dirigen a donde esta la maestra).

DN: “;La otra pagina también?, tienen que resolver los otros problemas, ya tienen la operacion para

que inventen el problema, fijense bien, son sumas y restas”.

En la siguiente pagina del libro se tenian que inventar dos problemas con la diferencia de que
ya les manejaban la operacion; la primera era “5+16” y la segunda “14-8”. Los problemas
debian escribirlos en su libro en los espacios correspondientes con sus resultados, actividad
que deberian resolver en equipos; sin embargo, no existe una organizacion en equipo.

Obs: “Los alumnos intentan construir su problema, son muy pocos los nifios que trabajan en parejas,
como se les indico en el inicio, algunos se quejan con la maestra porque su compaiero no trabaja. No
existe un control de la situacion”.

DN: “Voy a pasar a revisar el libro y ya deben haber terminado (inicia su recorrido por las filas,
calificando los resultados)”.

Julio: “Ya terminé, ;ya puedo comer?”.

DN: “A ver Julio (toma el libro para calificar), revisa bien lo que hiciste (...) corrige tu problema”.
Obs: “Julio se dirige a su lugar, pero no saben qué corregir, no sabe donde, ni por qué se equivoco;

en ese momento sélo copia lo que sus compaifieros ya tienen resuelto de forma correcta y calificado

por la DN”.

Al concluir de calificar, la maestra permite la salida de los alumnos a su receso. La clase

termina sin que haya una fase de conclusion. Es importante resaltar, en primer lugar, la actitud
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positiva de algunos alumnos ante el problema que se plante6 en el inicio de la sesion. La
maestra normalista fue clara al plantear el problema y los alumnos se encargaron de
resolverlo. Este solo hecho es un avance importante respecto a la forma de ensefiar
Matematicas, pues sin duda hablamos de un interés del alumno por la resolucion del problema
planteado, en este caso se ha conseguido la devolucion de la situacion; es decir, la DN logro
que el alumno asumiera el problema como propio y entrara en un proceso de busqueda
auténomo, sin ser guiado.

El problema resultd facil para los alumnos; una cuestion esencial es que los problemas no
resulten tan faciles para los nifios por tener de antemano un modelo de resolucion, en este
caso el problema genera poca interaccion, y fue evidente que de esta etapa obtienen la
validacion por parte del docente, sin considerar siquiera si el alumno se apropié del problema.
Cuando el alumno se involucra en la solucion de un problema, ya no depende del maestro
decir si ha logrado o fracasado en la tarea, sin embargo, en la situacion presentada, la DN fue
quien valido los resultados de los alumnos. Sin duda, el momento mas complicado para
cualquier docente es el momento de la puesta en comun de los resultados; en ocasiones, como
se dio en esta sesion, se evita esa socializacion de los diversos procedimientos y estrategias
empleados por los alumnos para llegar a la conclusion de sus resultados. Sin embargo, con el
enfoque para la ensefianza, los niflos deben participar, expresar sus puntos de vista, poner en
comun y confrontar sus formas de acercamiento, asi como sus soluciones.

Durante la elaboracion de los planteamientos, por parte de los alumnos, son ellos quienes
proponen a la docente las situaciones problematicas, pero es la docente quien conserva la
posibilidad de interactuar y probar directamente la validez de las respuestas; al no darse las
condiciones suficientes a los alumnos para resolver la tarea se limita la realizacion de la

misma.
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Si tanto el alumno como el profesor son actores de la ensefianza, del aprendizaje y de la
situacion ante la que se despliega la actividad del estudiante y la del maestro en aprender y
ensefiar; esta situacion construida por el docente y vivida por el alumno es la condicion del
establecimiento de una relacion didéctica; si se quiere que la situacion permita aprender
Matematicas, no debe ser arbitraria en la accion que se le ofrece al alumno.

Siendo las situaciones didacticas el objeto de estudio de la Didactica de las Matematicas, se
desarrollé la Teoria de las Situaciones Didacticas (TSD), como teoria de la ensefianza,
sustentada en una concepcion constructivista. Bajo este enfoque, el trabajo del maestro
consiste en proponer al alumno una situaciéon de aprendizaje para que produzca sus
conocimientos como respuesta, y los haga funcionar o los modifique (Brousseau, 1994, p. 66).
No basta comunicar un problema para que el mismo se convierta en problema del alumno, es
necesario generar los diferentes tipos de situaciones, que permitan al escolar dar sentido a los
conocimientos y no solo quedarse en el inicio del proceso, en una situaciéon de accién, como
se describi6 en la clase de Matematicas.

Es evidente que la sesion descrita de la docente normalista refleja una formacion respecto a la
ensenanza de las Matematicas. Aun cuando el programa que permitié la formacion para la
disciplina hace mencion al “estudio del conocimiento matematico desde el punto de vista de
sus significados en situaciones problemas y sus relaciones con otros conceptos, asi como el
analisis de situaciones didacticas” (SEP, 1998, p. 10), no recupera las principales nociones
desarrolladas en el campo de la didactica con sus momentos claves: accion, formulacion, los
momentos orientados hacia la validacién, asi como sus instrumentos y los momentos de
institucionalizacion.

La situacion, que a continuacion se describe, fue la organizacion de la ensefianza que disefio

la docente normalista (DN) de octavo semestre, para desarrollar la sesion de Matematicas en
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un grupo de primer grado en la Escuela Primaria “Lic. Miguel Aleman”. Con
aproximadamente 39 alumnos, se inici6 la clase a partir del repaso de sumas.

DN:(con carteles en la mano) “Por filas va a pasar un alumno que yo elija para que resuelva la suma
que le presente en el cartel, ninguno de su fila podra decirle. Si hacen trampa pierden un punto, vamos
a empezar: fila 1, pasa José ;Cuanto es 9+37”.

Obs: “José pasa al pizarron, y empieza a resolver su suma utilizando sus dedos para contar. El resto
del grupo hace lo mismo y empiezan a levantar la mano para dar la respuesta”.

Ao: “12”.

Obs: “La DN coloca una paloma en la fila 1 en sefial de que la respuesta fue correcta”.

DN: “Muy bien 9+3 son 12, ahora pase uno de la fila 2: Tere”.

Obs: “Tere se dirige al pizarrén para resolver la suma que le marca el cartel, el cual colocod la
maestra”.

DN: “;Cuénto es 8+47”.

Tere:(cuenta con los dedos)“12”.

DN: “12, bien, 8+4=12".

Obs: “La DN designa a un alumno de cada fila para realizar el mismo proceso, la actividad concluye
una vez que han participado tres alumnos de cada fila. Al final de cada resultado, los alumnos validan
los resultados, sin la participacion del resto del grupo”.

DN: “Ya repasamos las sumas, ahora abran su libro de Matematicas en la pagina 155, y van a resolver

los problemas en parejas”.

El principio didéctico, segiin el cual es posible que los alumnos desarrollen determinados
conocimientos al resolver problemas de Matematicas, se opone a practicas arraigadas en la
que los problemas se plantean tnicamente para aplicar conocimientos previamente ensefiados
(Block, Davila, & Martinez, 1995). El hecho de partir de la resolucién de problemas supone
que los alumnos pueden tener conocimientos previos para abordar una situacion nueva.

Obs: “Los alumnos se disponen a sacar su libro y localizan la pagina que se les indicd; intentan dar
respuesta a los problemas y algunos lo hacen de manera individual. Se percibe que no existen
antecedentes de trabajo en equipos, no hubo interaccidon entre ellos para dar respuesta a las consignas

que la docente planted”.
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DN:(transcurrido un tiempo) “Van a pasar al pizarrdn a resolver el problema y les van a explicar a sus
compafieros como lo hicieron, pasa Luis y su pareja”.

Obs: El problema decia: “Don Andrés tiene en su granja 7 vacas, 6 puercos y 2 caballos, ;cuantos
animales tiene en su granja Don Andrés?” Pasan los dos nifios al pizarron, pero solo uno de ellos
resuelve el planteamiento con la operacion de “7+6+2”, dando la respuesta correcta de “15”.

DN:“Ya lo resolviste, ahora di a tus compaiieros por qué lo resolviste asi”.

Obs: “El nifio que estaba al frente registrd su operacion en el pizarron, su compafiera sélo detuvo el
libro para que Luis copiara los datos”.

Luis: “Sumé los animales y me dio 15” (mostrando la operacion que escribio).

DN: “Muy bien, fue correcto lo que hizo su compafiero; ahora vamos a ver ;Quiénes ya resolvieron el
otro problema? Para que pase al pizarrén y nos digan cdmo lo hicieron”.

Obs: “El otro problema decia: “Don Andrés quiere vender 3 vacas, 2 puercos y un caballo, ;Cuantos
animales le quedaran?” Este problema generd mucha confusion en los alumnos, pero no se dio ni una
intervencion de la docente para aclarar dudas, algunos alumnos resolvieron el planteamiento
implicando los tres datos numéricos del problema en la operacion “3-2-1.

DN: (dirigiéndose a otra pareja de nifios).“César y su compafiera pasen al pizarrdn a resolver el
problema”.

Obs: “Los niflos pasan al frente, César fue el que participé dando la resolucion al problema, y
desarroll¢ las operaciones siguientes: “7-37, “6-2”, 2-1”.

César: “9 animales”.

DN: “Explica a tus compafieros por qué te resultaron 9 animales ;Qué fue lo que hiciste?”.

César: “Si teniamos 7 vacas y se venden3, le quedaron 4 vacas; luego tenia 6 puercos y vendio 2, le
quedan 4, y tenia 2 caballos y vendi6o uno, le queda uno, y entonces tiene 9 animales porque son
4+4+1, entonces eso da 9”.

Obs: “César verbaliz6 el procedimiento que desarrollé y él mismo valida su resultado como correcto.
Fueron resueltos otros problemas del libro que involucran sumas y restas”.

DN: “;Muy bien!, voy a pasar a calificar sus libros y deben tener resueltos los problemas.

Obs: “Los nifios asumen la tarea de resolucion de los problemas. Mientras la DN pasa a calificar y
pide a los nifios que estdn mal que corrijan sus resultados, los alumnos a quienes se les pide que

rectifiquen sus respuestas no supieron por qué lo hicieron mal, no entendieron qué estd mal”.

En estos procesos descritos, ain cuando algunos nifios pasan al pizarron a expresar el

procedimiento que les permite reconstruir como llegaron a la solucion del problema, les falta
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familiarizarse con el momento de la validacion; en esta fase es necesario que sean ellos
quienes aseguren o rectifiquen sus procedimientos y los compartan con los otros; en este
proceso, un nifo rectifica su resultado de la operacion “11+9+3=22". Al explicar lo qué habia
realizado para llegar a esa operacion, se percatdé de que el resultado no era correcto y corrige
“114+9+3=23"; sin embargo, fueron muy pocos los alumnos que lograron una interaccion en
ese momento, el de la accion. Se concluye la sesion con la revision de los libros por parte de
la DN, y algunos niflos no saben qué hicieron o por qué “3-2-1=9 animales”, como ellos lo
habian registrado en sus libros.

DN: (Concluida Ia revision de los libros) “Saquen su libreta, porque les voy a dictar un problema.
ilistos!: “Carmen compro una bolsa de galletas que traia 20 galletas. Si se comid 7 ;Cuantas galletas le
quedaron?”.

Obs: “La docente se percata de que los alumnos dieron la respuesta mentalmente”.

DN: “Quiero ver la operacion en su libreta, voy a revisar solo si tienen la operacion”.

Obs: “Ante una falta de control sobre la actividad planteada, retoma el orden diciendo:”.

DN: “Es una resta, quiero verla”, califico las libretas y salen al recreo”.

Es importante sefialar, que los estudiantes normalistas con la formacion para aplicar el
enfoque actual para la ensefianza de las Matematicas, les permitio, entre otras cosas, analizar
la pertinencia de las actividades de ensefianza, el trabajo desarrollado durante los cursos de
Aritmética, Algebra, Geometria su aprendizaje y ensefianza, asi como Manejo de la
Informacion Estadistica; no obstante, las sesiones descritas muestran varias ausencias en el
registro de observacion; la situacion didactica que fue desarrollada en el grupo sélo evidencia
la presencia de la situacion problema. La DN debi6 ser capaz de prever los efectos de la
situacion que elabor6 antes de ponerla en practica en el salon, perdi6 de vista el disefio de
situaciones que le permitieran innovar su practica educativa, “el enfoque didactico implica

recuperar los significados de los conocimientos matematicos, y recontextualizarlos; es decir,
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ponerlos en situaciones en las que cobren sentido para el alumno al permitirle resolver los
problemas que se le plantean” (SEP, 1998, p. 10).

Si bien es cierto, que las investigaciones en Didactica de las Matematicas llevadas a cabo por
Brousseau hacen referencia a las situaciones de accion en las que los sujetos ponen a prueba
los conocimientos previos y confirman o rechazan las estrategias puestas en practica para
resolver un problema, no es la tnica situacion que debe estar presente en la organizacion de
los procesos didacticos para la construccion del conocimiento.

Otro aspecto presente en esa sesion y de gran importancia fue el proceso que se intentd
desarrollar respecto a la validacion de los resultados; este momento es central en el proceso de
resolucion de problemas, ya que comparar los resultados que se obtienen al resolver un
problema, asi como los procedimientos que se siguieron, permiten avanzar en los
conocimientos, puesto que se perciben diferentes estrategias de solucion. Aun cuando hubo el
intento de ser comunicados los procesos por los alumnos durante la sesion, generalmente la
docente normalista fue quien valido o invalido las soluciones de los alumnos. No se percibe la
situacion de institucionalizacion, que dentro de la Teoria de las Situaciones permite que el

conocimiento no se diluya y es una fase esencial del proceso didactico.

CONCLUSIONES.

Con la investigacion se pretendid abrir la puerta hacia la construccion de un conocimiento
sobre el saber docente, volviendo la mirada al desarrollo de la practica con las Matematicas,
en donde la formacion inicial tiene un papel fundamental para impulsar cambios en la
formacion de los futuros profesores, que impacten en el quehacer docente.

Se pudo constatar que las practicas son el lugar donde se aplican y ponen en juego el ciimulo

de saberes construidos durante el proceso de formacidn inicial y con ello se enfatiza que el



29

trabajo docente desarrollado en las escuelas primarias reflejo los saberes construidos en el
trayecto formativo. Dichos saberes, en su generalidad, proceden especialmente de la
experiencia, construida como préctica cotidiana, que se crea con las experiencias del colectivo
docente. El saber construido asume las practicas propias de la escuela, y relega los saberes
disciplinarios, curriculares y profesionales; en este sentido, se concretdé en el saber
experiencial durante el trabajo docente.

Se constatd quelos saberes configuran las practicas docentes, y los saberes que los estudiantes
normalistas poseen conforman su trabajo (practica) docente. Durante la estancia en la escuela
primaria, el futuro maestro mostré su concepcion de enseflanza, asi como las experiencias
adquiridas como alumnos. A partir de esta concepcion, el estudiante normalista demostrd en
la escuela primaria la ausencia de una reconceptualizacion de los saberes disciplinarios, por lo
que la aplicacion del enfoque metodologico de resolucion de problemas evidenciado en las
practicas en condiciones reales, no propicio situaciones que aseguraran los aprendizajes en los
alumnos. El estudiante normalista asumia la solucion de los desafios matematicos presente en
los libros de texto, en donde los alumnos enfrentaban los procedimientos e indicaciones del
profesor para actuar sobre su proceso de resolucion como modelos prescriptivos de las
practicas formativas tradicionales.

Ahora bien, el papel que juegan las practicas en el saber es de gran relevancia, ya que es en la
practica docente donde se concreta el camulo de saberes docentes construidos en el proceso
de formacion. Los saberes disciplinarios, experienciales, curriculares y profesionales deben en
su conjunto sustentar el trabajo docente, en el cual el estudiante normalista demuestra su
competencia profesional.

Fue evidente, que durante el trabajo docente, la ensefianza de las Matemadticas tuvo carencias

significativas en torno a la reconstruccion de saberes disciplinarios, al no demostrar dominio
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de contenidos basicos para generar la integracion del conocimiento formal en los alumnos.
Especificamente, los estudiantes normalistas evidenciaron el desconocimiento de la Teoria de
Situaciones Didécticas para asumir la ensefianza y el aprendizaje de las Matematicas en la
Educacion Basica, particularmente con los grupos donde desempenaron su trabajo (practica)
docente.

Existe una clara division entre lo que se sabe y lo que se hace, de manera que el problema se
encuentra entre el saber y el saber hacer, entre lo tedrico y lo practico. Saber hacer es saber
como ensefiar, de forma que la teoria y la practica deben estar vinculadas en el trabajo
docente. Se trata de tomar conciencia de los diferentes saberes que inciden y condicionan el
quehacer docente; sin embargo, no puede dejarse de lado aspectos que se involucran en estos
procesos como la experiencia, la historia de vida, y la propia relacion con la practica cotidiana
del aula, lo cual conlleva a la necesidad de resignificar la practica al interior del proceso de
formacion.

Por otro lado, si bien es importante el proceso de formacion inicial respecto a la ensefianza y
el aprendizaje de las Matematicas, también lo es la necesidad de reflexionar sobre la practica,
por lo que seria conveniente brindar los espacios para ello como lugares destinados para la
reflexion, analisis, intervencion e innovacion de la docencia.

Finalmente, resulta fundamental que la Didactica de las Matematicas privilegie la resolucion
de problemas en el desarrollo de la practica docente, para que con ello se elucide un saber
docente apegado a la Teoria de Situaciones Didacticas; por lo que en el desarrollo de la
practica docente, el estudiante normalista al interactuar con los planes y programas de estudio
y con el enfoque de ensefianza pueda modificar, reformar o afirmar los saberes docentes

construidos para el estudio de las Matematicas.
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	RESUMEN: Este artículo presenta resultados de una investigación enfocada en los saberes docentes construidos por estudiantes normalistas de la Licenciatura en Educación Primaria, en torno a la Didáctica de las Matemáticas en el desarrollo de su práctica docente. El objetivo fueinterpretar cómo concretan sus saberes en la enseñanza y el aprendizaje de las matemáticas. Se realizaron observaciones directas en dos escuelas primarias, se utilizó la estrategia interpretativa, identificándose quelos saberes docentes se reflejan en la dinámica del trabajo en el aula y la reproducción de rutinas de enseñanza. Los resultados apuntan a que el saber docente experiencial permea los procesos de enseñanza de las matemáticas sobre el saber disciplinaren el que se desconoce la Teoría de Situaciones Didácticas. 




