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Procesos interpretativos y conocimiento profesional del
profesor de matematicas: Reflexiones desde la perspectiva

de la ensenanza como diseno!

Mercedes Garcia
Salvador Llinares
Universidad de Sevilla

Durante los ultimos afios nuestro grupo de investigacion ha estado analizando el
conocimiento del profesor de matemadticas con el objeto de llegar a comprender
mejor su practica profesional. Los procesos interpretativos, que el profesor desarrolla
para dotar de significado a los diferentes dominios de su experiencia, vinculados a
la ensefianza de las matemdticas nos han proporcionado una “ventana” para
comprender larelacion entre la practicay el conocimiento del profesor. Por otro lado,
nosotros consideramos los procesos interpretativos del profesor aspectos claves para
entender su aprendizaje profesional ya que desde una perspectiva constructivista, se
asume que el aprendizaje se produce noregistrando informacién sino interpretdndola.
Desde estas referencias previas, el aprendizaje de los profesores puede ser visto
CcOmo un proceso constructivo e iterativo que les permite interpretar los sucesos sobre
la base del conocimiento, creencias y disposiciones (a actuar) previas.

Eneste trabajo, vamos aentender procesos interpretativos como aquellos procesos
cognitivos del profesor que le permiten subrayar, enfatizar y relacionar aspectos de
las situaciones de ensefianza de las Matematicas que considera relevantes para su
accion profesional. Los procesos interpretativos los entendemos como mediadores
en la accién profesional del profesor, al poner de manifiesto la relacién entre la
cognicion y la accion del profesor. Desde esta perspectiva, las interpretaciones del
profesor son las referencias para su practica en un contexto institucional determina-
do.
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Eneste articulo queremos mostrar el uso operativo que se puede hacer de lanocién
“la ensefianza como disefio” a través del constructo “reflexidon-sobre-la-accion” de
Schon (1983) en la caracterizacion de los procesos interpretativos del profesor. En
particular, para ilustrar el sentido de nuestra propuesta usaremos algunos de los datos
deunainvestigacionrealizada en nuestro grupo que tenia como objetivo ladescripciéon
de los procesos interpretativos de un profesor de matemadticas en relacion a la
ensefianza del concepto de funcién a alumnos de 14-16 afios (Garcia, 1997).

La ensenanza de las matematicas como diseno: Procesos
interpretativos y conocimiento profesional

Lasinvestigaciones sobre el conocimiento del profesor, su aprendizaje y desarrollo
profesional, y sobre la relacién entre las concepciones y la practica consideran
importante las formas en las que el profesor ve las situaciones de ensefianza
(Chapman, 1999; Connelly y Clandinin, 1998). Esta situacion plantea la necesidad
de encontrar herramientas tedricas que permitan explicitar y caracterizar el contenido
y los procesos a través de los cuales el profesor dota de significado a las situaciones
de ensefianza y aprendizaje en las que se encuentra. La perspectiva de la ensefianza
como disefio propuesta por Schon nos proporciona estas herramientas tedricas con
las que poder analizar dichos procesos. En esta seccién intentamos mostrar la
articulacién de las nociones “reflexion-sobre-la-accién”, “proceso interpretativo” y
“ensefianza como disefio” para afrontar esta situacion.

Reflexion-sobre-la-accion y conocimiento profesional del profesor de matema-
ticas

Nosotros asumimos que un camino para comprender mejor la practica profesional
del profesor de matemadticas pasa por identificar las maneras en las que el profesor
interpreta las situaciones de ensefianza en las que debe actuar. Para el objetivo de este
trabajo el término “situacion de ensefianza” lo entendemos desde un punto de vista
genérico y no vinculado necesariamente a un aula particular (lugar) ni a un momento
especifico (tiempo). Las nociones de “reflexidon-en-la-accion”y “reflexion-sobre-la-
accion” de Schon (1983) subrayan la importancia de los procesos interpretativos del
profesor. Estas nociones estdn inmersas en una perspectiva tedrica amplia que se ha
denominado “prdctica reflexiva” y que considera los procesos interpretativos de los
profesores aspectos claves para entender la practica del profesor y la generacion del
conocimiento profesional.
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La nocién reflexidén-sobre-la-accién” intenta dar cuenta de los procesos
interpretativos de los profesores sobre los sucesos del aula cuando ya han ocurrido
y con el objeto de definir nuevas acciones. La reflexion del profesor de matematicas
sobre situaciones de ensefianza genéricas constituye un proceso importante que nos
proporciona informacidn para entender su conocimiento profesional, la manera en
que se genera dicho conocimiento y las caracteristicas de su practica. La generacion
de los procesos de reflexion-sobre-la accidon puede darse de varias maneras, entre
ellas, de forma espontdnea con apoyo provenientes de investigadores (Jaworski,
1998), realizarse vinculada a programas de formacion y desarrollo profesional a
través de narrativas (Ponte et al, 1997; Schifter, 1996) o en contextos de colaboracion
entre profesores e investigadores en proyectos de investigacién (Garcia, 1997,
Llinares, 1999). En particular, la reflexidon-sobre-la-accion pone de manifiesto las
caracteristicas de los procesos a través de los cuales el profesor interpreta las
situaciones de enseflanza y las diferentes componentes del conocimiento que
intervienen, y lainfluencia de las condiciones contextuales-institucionales en las que
el profesor se encuentra.

Lamanera en la que el profesor interpreta su ensefianza, los aspectos que subraya
y las referencias a través de las cuales dota de significado al contexto en el que se
encuentra son aspectos que se revelan en los procesos de reflexion-sobre-la-accién.
Esta nocidn estd vinculada a la teoria de la indagacién de Dewey. Segtin este autor
(citado en Schon, 1993) una caracteristica importante del proceso de interpretacion
del profesor es que el profesor no estd fuera de la situacion de ensefianza como un
espectador, sino que estd en ella y en interaccion con ella. Desde esta perspectiva, las
situaciones en la ensefianza de las matematicas no tienen unas caracteristicas propias
dadas de antemano (cultura del aula de matematicas) sino que se construyen de
manera dialéctica (“transaction”) entre el profesor y la propia situacion. En este
proceso es donde se hace operativa la nocion de reflexion-sobre-la-accion a través
del proceso interpretativo del profesor entendido como una “conversacién entre el
profesor y la situacion” mediante la cual el profesor reinterpreta (reestructura) su
comprension inicial de la situacion y la dota de nuevo significado.

En el andlisis que Schon (1987) realiza de la préctica reflexiva indica que los
profesionales dotan de significado a las situaciones en las que actian dependiendo
de las referencias personales que se poseen (psicoldgicas, su forma de conocer, el
contexto, etc). Schon denomina a este proceso “framing” caracterizado por lamanera
en que diferentes profesionales “ven” una situacion en la que deben actuar. Aunque
Russell y Munby (1993) vinculan el proceso de “framing” con la “reflexion-en-la-
accion” para separarlo del proceso mds sistemdtico que pueda significarla “reflexion-
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sobre-la-accion”, la caracteristica que Schon vincula al proceso de “ver de manera
diferente” es la de interpretacion. Desde este punto de vista nosotros podemos
utilizar esta nocion para describir el “proceso de dotar de significado” que el profesor
desarrolla para interpretar las situaciones de ensefianza como una relacién dialéctica
entre la situacion y el profesor (Schon, 1993). El producto de los diferentes procesos
de dotar de significado que se desencadenan (interpretaciones y reconstrucciones) ,
define los dominios experienciales del profesor. En nuestra investigacion, para
realizar el andlisis de los procesos a través de los cuales el profesor “dota de
significado” a sus dominios de experiencia, hemos considerado “la ensefianza de las
matemdticas como un disefio”, adaptando el punto de vista de Schon y que
describiremos en una seccidn posterior.

Asi, debido a que el “proceso de dotar de significado” es personal, identificar las
caracteristicas generales de este proceso en los profesores es importante para llegar
a comprender mejor la relaciéon entre el conocimiento y la ensefianza de las
matematicas y los procesos de desarrollo profesional. Al respecto Schon (1993)
sefiala ““ya que la unicidad de la situacion cae fuera de las categorias de la teoria y la
técnica existentes, el docente no puede tratarla como un problema instrumental que
puede ser resuelto aplicando alguna de las reglas almacenadas de su conocimiento
profesional” (p.5). Para Schon el cardcter interpretativo es el que define este proceso
de dotar de significado (framing), a través del cual el profesor debe integrar,
reconciliar o elegir entre apreciaciones de una situacion para poder construir un
problemacoherente que valgalapenaresolver. Es decir hacer explicita las situaciones
segun son interpretadas por él.

Las narrativas de los profesores, los casos escritos por los propios profesores de
sus situaciones de clase y los informes producidos por los profesores en el contexto
de colaboracion entre profesores e investigadores en proyectos de investigacién son
ejemplos del producto de estos procesos de interpretacion. En estas situaciones se
desencadenan procesos a través de los cuales el profesor dota de significado a las
situaciones segun €l las ve (subrayando aquellos aspectos que son relevantes paraél).
En este contexto llegar a conocer el contenido y estructura de estos procesos
interpretativos puede aportar nuevas perspectivas desde las que entender la naturaleza
del conocimiento profesional del profesor de matematicas y el uso del conocimiento
profesional en la prictica de la ensefianza de las matemadticas. Por consiguiente, la
manera en la que el profesor dota de significado a las situaciones de ensefianza de
tépicos concretos nos permitird comprender mejor por qué su ensefianza tiene las
caracteristicas que tiene y poder llegar a caracterizar el uso del conocimiento
profesional en las situaciones practicas.
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Desde otra perspectiva diferente, podemos encontrar referencias a estos procesos
en el “modelo de razonamiento pedagégico” de Shulman y sus colaboradores
(Wilson et al., 1987). Este modelo intenta dar cuenta de los procesos a través de los
cuales se genera el conocimiento de contenido pedagdgico cuando los profesores
transforma su conocimiento de las matemadticas con el objetivo de su ensefianza.
Shulman y sus colaboradores hablan de reflexién y nueva comprensién separandolo
del trabajo especifico del profesor con alumnos concretos (en este modelo se utiliza
el término “tailoring” para referirse a la adaptacion del contenido a estudiantes
especificos en una clase). Nosotros creemos que aunque procedentes de dos
perspectivas distintas (la propuesta de Shulman es normativa) se intenta dar cuenta
de unos procesos de pensamiento del profesor que generan referencias para su
ensefianza no necesariamente vinculada aun aula especifica. Es precisamente en este
nivel donde nosotros hemos situado nuestra aportacion , con el objeto de proporci-
onar nuevas referencias desde las que poder entender la relacidn entre la practica y
el conocimiento profesional. Por lo tanto cuando nosotros hablamos de “situacion de
enseflanza” no nos estamos refiriendo a una situacion de ensefianza particular si no
genérica.

Laensefianza de las matematicas como un proceso de disefio: Relacion dialéctica
entre la situacion y el profesor

Laimportanciadelaidentificacidon de los procesos interpretativos de los profesores
en la caracterizacion de la relacidn dialéctica entre las situaciones de ensefianza de
las matemadticas y el profesor nos la proporciona la perspectiva de Schon de la
ensefianza como una tarea de disefio (Schon, 1993). Desde esta perspectiva se puede
comprender el hecho de que las acciones de los profesores en las situaciones del aula
puedan diferir al generar distintas interpretaciones. En este sentido lo que los
profesores decidan hacer en una situacién de ensefianza (su accién) estard influen-
ciado por el contenido y la estructura de las referencias a través de las que dota de
significado a la situacidn; es decir, los aspectos caracteristicos a través de los cuales
define el dominio objeto de lareflexidn y los procesos interpretativos que desarrolla.
Schon (1993) caracteriza esta situacion utilizando la metafora del diseno indicando
que

basdndose en preestructuras familiares, maneras de ver las cosas, estrategias de seleccion e
interpretacidonde latarea, cada disefiador realiza dos interacciones estrechamente vinculadas,
un proceso de diserio doble. Cada disefiador realiza desde un universo técnico proporcionado,
un sistema de construccion para si mismo, un mundo de disefio personal, y dentro de este
mundo, cada uno construye una estructura particular (p.9).
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Esta caracterizacién que realiza Schon (1993) de la ensefianza como un proceso
de disefio puede ser interpretada en el contexto del andlisis del conocimiento
profesional del profesor de matemadticas de la siguiente manera: desde un curriculum,
unos alumnos genéricos y un contexto particular dado (universo técnico proporcio-
nado) el profesor construye un mundo de disefio personal a través de la identificaciéon
de unos aspectos caracteristicos que definen un dominio particular de reflexién (por
ejemplo, laensefianza del concepto funcion aalumnos de 14-16 afios). Dentro de este
dominio cada profesor construye un sistema de interpretacion que le permite dotar
de significado al dominio. En este doble proceso, los profesores seleccionan unos
pocos aspectos caracteristicos de la situacion de ensefianza, realizan “juicios” sobre
los aspectos que vale la pena explicitar y no consideran lo que no es relevante desde
su perspectiva. El producto de este doble proceso de disefio que realiza el profesor
es lo que denominamos su “dominio experiencial”, (por ejemplo, su dominio
experiencial para la ensefianza del concepto funcién a alumnos de 14-16 afios). Lo
que importa sefialar aqui es que la “situacidn de ensefianza” no es dada sino que lo
que se tiene es una interpretacion del profesor que viene definida por los aspectos
caracteristicos que ha identificado. Es decir, sobre lo que el profesor realiza la
reflexidn-sobre-la acciéon no es una situacién objetiva sino una ‘“situacién
personalmente” construida. Esto es lo que hemos denominado en otro momento “la
definicion de una situacion problemdtica” por parte del profesor al analizar el
aprendizaje del profesor en el contexto de desarrollar una practica que refleje los
principios de la reforma (Llinares, 1997).

El andlisis del conocimiento profesional del profesor desde el punto de vista de
la ensefianza de las matemadticas como un proceso de disefio permite centrar nuestra
atencion en los procesos por los cuales el profesor interpreta las nociones y
procedimientos matemadticos como objetos de ensefianza-aprendizaje. En este
sentido la reflexidén-sobre-la-accion del profesor es entendida como manifestacion
de larelacion dialéctica situacion-interpretacion-accidn que constituyen un proceso
interno de construccidon de conocimiento sobre su propia practica (Llinares, 1997).
Implicito en este planteamiento estd la idea de que ciertos aspectos del conocimiento
del profesor se desarrollan en los contextos profesionales en los que se usa y por
consiguiente estd situado en estos contextos de accidn. Se asume asf la idea de que
estos aspectos del conocimiento del profesor estdan vinculados al contexto y a las
actividades en las que se desarrolla (Leinhardt, 1988).
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Una particularizacion al conocimiento del profesor de matematicas
de secundaria en relacion a la ensefianza del concepto funcion

Enestaseccionilustramos la formade utilizar las herramientas tedricas propuestas
en la seccidn anterior, utilizando datos procedentes del andlisis del doble proceso
interpretativo generado por un profesor de matemadticas de ensefianza secundaria
para su dominio experiencial de la ensefianza del concepto funcién en el nivel
educativo de 14-16 afios (“‘el concepto funcion como un objeto de ensefianza-
aprendizaje y los diferentes modos de representacion”) (Garcia, 1997). Para
contextualizar el uso operativo que hacemos de las nociones vinculadas a la
“ensefianza como disefio”, describiremos en primer lugar lo que podemos considerar
“un universo técnico” para el profesor en el caso de la ensefianza del concepto
funcidn, desde el cual SARA, una profesora de secundaria, interpreta el concepto
funcién como un objeto de ensefianza-aprendizaje.

Un universo técnico proporcionado para la ensefianza de las funciones

Desde la perspectiva de la ensefianza de las matemdticas como un disefio, para un
profesor de matematicas de secundaria, existe un universo técnico proporcionado
desde el cual desarrolla sus procesos interpretativos que le permiten construir el
concepto funcién como un objeto de ensefianza-aprendizaje. Este universo técnico
viene definido por las referencias proporcionadas por la Administracion Educativa,
los libros de texto de las editoriales comerciales y los estudiantes genéricos (alumnos
del nivel 14-16 afios). Para el andlisis del proceso interpretativo que vamos a realizar
el alumno es un alumno genérico y no los alumnos especificos de una de las clases
del profesor. Hay que asumir que en otros niveles de andlisis los elementos de este
universo técnico son el producto de procesos de disefio de otros agentes del Sistema
Educativo (disefiadores del curriculum desde la Administracion, los autores de los
libros de texto, etc) que no abordamos en este trabajo. Por lo tanto, desde esta
perspectiva, para realizar la descripcion de los procesos interpretativos del profesor
en relacidn a la ensefianza de las funciones es necesario describir “lo dado”, es decir
los elementos del universo técnico de este dominio de reflexion. De los tres
elementos que hemos sefialado, en la préxima seccidén describiremos los dos
primeros, las referencias desde la Administracion y desde los libros de texto. El tercer
elemento del universo técnico proporcionado, los alumnos, sélo tiene una referencia
indirecta en dotar de significado el concepto funcién como un objeto de ensefianza-
aprendizaje. En el proceso de generar este significado aparecen los alumnos desde
un punto de vista genérico. Este tercer elemento puede llegar a desempefiar un papel
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mads relevante (aunque no siempre) cuando el profesor desarrolla otro nivel de
reflexion mads particular al centrarse en un aula concreta con alumnos determinados

(Ana, Jose, Joao, ...).

Los documentos curriculares delaAdministracion Educativa. La Administracion
Educativa (Junta de Andalucia) a través de distintos documentos caracteriza el
curriculum de las matematicas en el nivel 12-16 afios en la Educacion Secundaria
Obligatoria. En estos documentos se define la matemadtica y la actividad matemadtica
del alumno como

la matemadtica como instrumento de interpretacion de fenémenos ... como lenguaje para el
conocimiento ... como expresion simbdlica ... como potenciadora de la imaginacion y como
proceso de busqueda ... resolucion de problemas donde la estructuracién y la organizacion
de los conocimientos es una meta necesaria ... (J. A. 1993).

El contenido matemadtico en este nivel educativo lo organiza en cinco bloques:
Numeros y medidas, Geometria, Algebra, Tratamiento de la informacion estadistica
y el azar, y Funciones y su representacion grafica. Los items de contenido del bloque
“Funciones y su representacion grafica” aparecen recogidos en el cuadro 1, y en él
se introducian indicaciones tales como “... es conveniente ir de lo cualitativo a lo
cuantitativo, estudiar los problemas en contextos concretos, extraer datos y buscar
relaciones a partir de los medios de comunicaciéon” (J. A. 1993). En relacién a la
metodologia podemos encontrar sugerencias como

... trabajar los temas desde un problema situacion o investigacidn, el profesor facilitard el
contraste de ideas previas de los alumnos, ... propiciard la confrontacion de argumentos ...
observard las dificultades de los alumnos ... animard a los alumnos a explorar ideas nuevas
... es conveniente concluir (la actividad) con un debate sobre la obtencion de resultados (J.
A. 1993).

Cuadro 1. Contenido del bloque “Funciones y su representacion grafica” en la Educacién
Secundaria Obligatoria; 12-16 afios (Junta Andalucia, 1993).

* Lectura e interpretacion de tablas de doble entrada
* Lectura e interpretacion de un fendmeno dado mediante su grafica

Variables que se relacionan, escalas utilizadas en los ejes, ... valores de una variable
respecto a otra, idea del concepto de funcion, detectar variaciones (crecimiento,
decrecimiento), sefialar y describir mdximos y minimos en términos del fenémeno
estudiado, intervalos de validez, variables discretas y continuas, discontinuidad-
continuidad, tendencias.
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* Estudio global de la funcion. Aspectos a estudiar:

Escoger entre varias gréficas cudl corresponde a un enunciado (viceversa). A la vista
de una gréfica y tras analizarla describir globalmente el fendmeno que representa.
Interpretar el significado del punto de corte de dos graficas.

* Representar graficas de funciones (de dependencias)

A partir de un enunciado, a partir de una tabla de valores, a partir de una expresioén

analitica.

* Estudio particular de algunas funciones.

* Representar y reconocer las expresiones analiticas de: funciones de primer grado,
cuadrdticas, de proporcionalida inversa, exponencial.

Los libros de textos a través de las tareas. El andlisis del contenido y la forma de
presentacion de las funciones y su representacion grafica en los libros de textos lo
hemos realizado a través de las tareas que aparecen en ellos . En esta seccién
resumiremos lo encontrado en dicho andlisis y que hemos descrito con detalle en otro
lugar (Garcia y Llinares, 1994). Los libros de textos generalmente utilizados en los
centros de ensefianza de secundaria de Sevilla desde finales de la década de los 70
a principios de los 90, ha mostrado una traslacién en la conceptualizacion de la
nocion de funcion desde una perspectiva basada en la definicién conjuntista hacia la
nocién de funcién como modelo de matematizacion de situaciones. A finales de los
70y principios de los 80 los textos introducian las nociones relativas al concepto de
funcién apoyados en la idea conjuntista y desde una perspectiva formal. Después de
una primera introduccion con diagramas de flechas, utilizando mayoritariamente la
expresion algebraica como modo de representacion se identifican las funciones
como una cadena “entrada-accion-salida”. Esta introduccion parecia transmitir la
idea de que las funciones eran las expresiones algebraicas (regla, férmula) y las
graficas algo que se derivaba de ellas. Las tareas mayoritarias que se proponian son
de manejo algebraico. A finales de los afios 80 y principios de los 90, los libros de
texto empiezan a reflejar una modificacion en la introduccion y la presentacion del
concepto de funcion. En esos momentos se empieza a subrayar laidea de covariacion
y la relacion entre variables como modelo matematico de determinadas situaciones
reales. La adopcidon de esta perspectiva para el concepto de funciéon se hace
enfatizando tareas de lectura de grédficas e interpretacion de situaciones reales en las
que se describen relaciones funcionales. Se potencian interpretaciones globales de
las gréficas y la perspectiva origen-imagen se contextualiza en las tareas de lectura
de graficas.

Desde esta breve descripcion del universo técnico proporcionado — curriculum y
libros de texto — los profesores de secundaria generan maneras de ver las cosas,
desarrollan interacciones en este universo técnico (relacion dialéctica con la situacion)
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que constituyen la esencia de sus procesos interpretativos y que producirdn la
caracterizacion de su dominio experiencial de referencia — aspectos caracteristicos
del dominio y sistema de interpretacion particular -. La ejemplificacion de este doble
proceso en el caso de Sara, una profesora de secundaria, lo realizaremos en las
siguientes secciones.

El concepto funcion como objeto de ensefianza-aprendizaje caracterizado por
Sara

Sara: una profesora de matematicas de Ensefianza Secundaria. Sara es licenci-
ada en Matematicas y accedio al cuerpo de profesores de matemadticas de ensefianza
secundaria a los pocos afios de obtener el titulo. Lleva ensefiando matemadticas a
estudiantes entre 14-18 afios durante los ultimos 20 afos. El centro en el que
trabajaba en el momento de participar en este estudio, se encuentra ubicado en un
barrio periférico de Sevillacon unnivel socioecondmico bajo. Nosotros le propusimos
colaborar en este proyecto ya que Sara manifestd ser una persona preocupada por
mejorar su ensefianza y altamente motivada, lo que le habia llevado a participar en
grupos de trabajo, seminarios y cursos de desarrollo profesional y le habia propor-
cionado el respeto y reconocimiento de sus compafieros como una buena profesional.
El contexto general en el que Sara realizaba su trabajo profesional en el momento de
nuestra colaboracién venia definido por sus intentos de modificar la ensefianza de las
lecciones sobre funciones con sus alumnos de 14-16 afios. Su propdsito era
introducir modificaciones en las actividades que pensaba proponer a sus alumnos as{
como modificaren ciertamedida su metodologia centrandola mds en las producciones
de los alumnos y en el trabajo en grupo. Estos intentos para modificar su ensefianza
de las funciones venia motivado por las indicaciones de la reforma en la ensefianza
de las matematicas que la Administracion Educativa de Andalucia habia planteado.
Por otra parte Sara pensaba que la ensefianza del concepto funcién era uno de los
aspectos de la reforma pretendida que mostraba un cambio mds radical en relacion
a lo que ella misma habia estado haciendo hasta este momento. Esta percepcion de
Sara también venia reflejada por la manera en la que las Editoriales comerciales a
través de los libros de texto habian empezado a introducir cambios en la manera de
plantear la ensefianza de las funciones.

La caracterizacion de un dominio experiencial de referencia. Las indicaciones de
la Administracion y los libros de texto constituyen elementos del “universo técnico”
dado y desde el cual Sara integrard, enfatizard, afiadird o decidird no considerar
algunas de estas caracteristicas en su proceso de dotar de significado a través de la
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“construccion” de un conjunto de aspectos caracteristicos que constituyen la primera
referencia en la identificacion de su dominio experiencial para “el concepto funcién
como objeto de ensefianza dprendizaje y modos de representacion”. El material
empirico que nos proporciond los datos se obtuvo a través de siete entrevistas, en la
primera Sara describié y comentd su trayectoria profesional, las seis restantes
pueden considerarse entrevistas semiestructuradas y fueron una adaptacion de la
Técnica de Rejillas de Kelly al andlisis de los procesos interpretativos de los
profesores. Los datos obtenidos desde estas entrevistas fueron analizados
cualitativamente y mediante varios estudios estadisticos multivariantes (Garcia,
1997).

* La explicitacion de los elementos del sistema: un mundo de disefio personal

Nosotros pedimos al profesor que describiera los diferentes significados (aspec-
tos) que pudieran caracterizar este dominio de su experiencia (aspectos caracterfs-
ticos). En palabras de Schon intentdbamos desencadenar la primera fase del “proceso
de disefio” en el cual el profesor basdndose en preestructuras familiares, manera de
ver las cosas, estrategias de seleccidn e interpretacion de la tarea, elabora un “sistema
de construccion personal”. A continuacion recogeremos algunas reflexiones sobre
los aspectos caracteristicos aportados por Sara que han sido descritos con mds detalle
en otro lugar (Garcia, 1997) y que definen este dominio segun ellalo “ve” (su sistema
de construccion personal). Aqui ampliaremos aquellas ideas que nos permitirdn
articular nuestras reflexiones sobre el papel de los procesos interpretativos de los
profesores en la caracterizacion del conocimiento profesional del profesor de
Matematicas y en nuestros intentos de comprender su relacién con la prictica de la
ensefianza de las matemadticas. En el contexto de nuestra reflexion actual, la situacion
de ensefianza es genérica, definida por el concepto matemadtico y el nivel educativo
y no por un aula concreta que constituiria otro nivel de interpretacion del profesor que
queda fuera de la descripcidn que realizaremos en este trabajo. Es decir, en particular
consideramos cuando el profesor interpreta su ensefianza anterior con el objetivo de
definir sus nuevas acciones de ensefianza. El tipo de andlisis que nosotros presentamos
es un paso previo y necesario al andlisis detallado de los segmentos de actividad de
la ensefianza cuando el objetivo sigue siendo comprender y modelizar la practica
profesional del profesor (Escudero y Sdanchez, 1999).

Por ejemplo, en el caso de Sara, la relacion dialéctica entre la situacion (segun
es dada) y Sara es vista como una “conversacion” mediante la cual la profesora
interpreta y construye los significados que empezardn a configurar su dominio
experiencial sobre las funciones como objeto de ensefianza-aprendizaje. Para
analizar los datos procedentes de las diferentes entrevistas y caracterizar este primer
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sistema de construccidon personal (un mundo de disefio personal: los aspectos
caracteristicos) de Sara hemos utilizado tres dimensiones: contenido, estructura y

“maneras de conocer” el concepto funcién.

Contenido de los aspectos caracteristicos. En este primer nivel de construccion
personal Sara enfatiza aspectos relacionados con el contenido matematico del
concepto. Por ejemplo, los siguientes son aspectos del concepto de funcién que Sara
consideraba relevantes al verlo como objeto de ensefianza-aprendizaje en 14-16
afios:

¢ las funciones polinémicas de primer grado representadas algebraicamente utilizando
una situacion para dotar de significado la relacion funcional lineal;

e considerar la actividad que se puede generar con las gréficas de la funcién, como por
ejemplo lectura de la grafica, traslacién a enunciado o viceversa;

* el papel desempefiado por el modo de representacion algebraico en la representacion de
las relaciones funcionales (polindmicas o no);

* estudio de las caracteristicas de una funcion a través de su grafica y/o expresion
algebraica; y

» grificas de funciones de las que no se conoce su expresion algebraica y de la que se
estudian caracteristicas.

Podemos observar que en estos aspectos del concepto de funcion, como objeto de
ensefianza-aprendizaje, se considera como contenido matemadtico caracteristicas del
concepto de funcidn, asi como la actividad que distintas representaciones del
concepto pueda generar, contenidos que se recogen explicitamente en los documen-
tos oficiales de la Administracién Educativa para este nivel (ver cuadro 1).

Estructura de los aspectos caracteristicos. Sin embargo los aspectos de contenido
anteriores no eran simplemente un listado, formaban un “sistema” (en el sentido de
relacion sistémica entre algunos de ellos). Este sistema estaba organizado a través de
dos “grandes” ideas - ver Garcia (1997) y Garcia & Llinares (1998) para una
descripcién del proceso de andlisis seguido-:
1) Centradaen el contenido matematico: “funciones tipo” dadas por expresiones
algebraicas y sus graficas (lineal, pardbola, trigonométrica, exponencial,
logaritmica) y propiedades de las relaciones funcionales, y
2) Se explicitan rasgos “de lo que hay que hacer con el contenido matematico”
(actividad): actividad que demanda el tener que resolver traslaciones entre
modos de representacion, graficas y situaciones, asi como en el estudio de
caracteristicas de las gréficas.
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Por lo tanto, desde la perspectiva del sistema construido, Sara estructuraba dicho
sistema alrededor de dos ideas (la “sustancia” del contenido matematico a ensefar
y la actividad) que empiezan a definir sus “preestructuras familiares”. Pero, la
descripcién de este primer nivel de reflexién quedaria incompleta si no fueramos
capaces de ir mds alld, es decir de poder explicitar las “maneras de conocer” el
concepto funcion.

“Maneras de conocer” : las concepciones del concepto funcion. Desde el andlisis del
concepto de funcion como contenido a ensefiar y aprender pudimos identificar en
Sara diferentes concepciones vinculadas al concepto funcidén (Dubinsky & Harel,
1992). Por ejemplo, en una de las dos grandes ideas alrededor de las que se
estructuraba el sistema de disefio, se enfatiza uno de las principales componentes de
lo que se denomina sentido funcional, la habilidad para tratar conjuntamente con
distintas representaciones de las funciones (Einsenberg, T., 1992). Ademds podemos
pensar que al elegir Sara dos modos de representacion particulares como las gréaficas
y las situaciones y unas determinadas actividades que pueden generarse a través de
ellos (la lectura e interpretacidn de graficas, modelacidn de una situacion mediante
una funcidn, traslacion entre ambos modos de representacion), parece estar enfatizando
la idea de funcién como un modelo para estudiar la realidad. Desde esta “manera de
conocer el concepto” pudimos inferir dos aspectos relativos a las concepciones del
concepto de funcion (Breidenbach et al. 1992, Slavit, 1997) que caracterizaban la
manera de conocer de Sara el concepto funcién como un objeto de ensefianza-
aprendizaje. Uno de estos aspectos de la manera de conocer de Sara es relativo al
énfasis en la perspectiva relacional y la relacion funcional como un proceso. Esta
perspectiva se basa en las relaciones de dependencia o causalidad entre pares de
valores de las variables dependiente e independiente, ya sea entre pares considerados
individualmente o generalizados a un conjunto de pares. De esta forma se ve a la
funcién como una correspondencia, una relacion. Asi, por ejemplo, un aspecto
caracteristico identificado en el discursode Saray que ilustraestaideaes el siguiente,

Lo primero que yo hablo es la relacion de dependencia, ..., nos tomamos un café, ..., y
que vamos a poner el dinero que hemos pagado en funcién del n° de cafés. Entonces la
funcidn seria el dinero que tenemos que pagar, unas 60 pesetas, ..., por el n° de cafés que
nos hemos tomado. El n° de cafés lo vamos a representar por X, ya que a ellos la x si les
suena, ademds en vez de llamarlo dinero vamos a representarlo por y=60x

Junto a este comentario Sara escribi en una tarjeta lo siguiente,
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D =60.x
y =60 x
(partir de una situacion real)

Este punto de vista va mds alld del 1a concepcion de la funcion como una accion,
accion que podria ser identificada en la primera parte del protocolo en la que se habla
de valores aislados relacionados mediante una regla, “un dinero que se paga segtin
el numero de cafés que se tome”, para ello se utiliza la letra D. Sin embargo hay un
momento en el que desaparece la idea de las letras como representando un nimero
(“guardando” un sitio para un nuimero), para sustituirla por la idea de variable,
cambidndose incluso una de las letras utilizada (D por y) y escribiéndose y=60x. Esta
concepcion de la funcion supone el reconocimiento de un proceso de interiorizacién
de la accién, una comprension de la relacién de dependencia entre las variables
dependiente e independiente que podria encuadrarse en la funcién como proceso y
que permite caracterizar una determinada “manera de conocer” el concepto funcién
como un objeto de ensefianza-aprendizaje por parte de Sara.

La segunda caracteristica subrayada por Sara conlleva una concepcion de la
funcién basada en el reconocimiento del comportamiento funcional teniendo en
cuenta las propiedades globales y locales. En concreto, los significados vinculados
a nociones como pendiente, crecimiento, concavidad, asintotas, simetrias, etc., y su
uso en la caraterizacion del concepto funcién como objeto de ensefianza-aprendizaje
permite inferir esta segunda caracteristica relativa a la “manera de conocer” el
concepto funcién. Asi por ejemplo uno de los aspectos caracteristicos identificados
en el discurso de Sara desde el cual se puede inferir algunas caracteristicas de esta
manera de conocer fue:

..., hay un matiz distinto porque realmente a esta ecuacion de 2° grado como funciodn,
porque ademds la pardbola si la veo desde el punto de vista de cénica podria incluso no
ser funcion. Ademds la pardbola como conica puede estar situada de cualquier forma
mientras que para que sea una funcion su eje de simetria tiene que ser paralelo al eje de
ordenadas. Entonces por eso digo que cuando empiezo a trabajar con ellos (los alumnos)
me gusta hablarles de pardbola de eje vertical

Este comentario se acompaiia de una tarjeta (cuadro 2) en la que aparece la grafica
de dos pardbolas una de eje horizontal y otra de eje vertical, y la que se lee “pardbola
conica’, situadas encima de cada una.
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Cuadro 2. Tarjeta elaborada por Sara

parabola conica

Sara subraya el papel que pueden desempeiiar las propiedades globales de las
funciones (eje de simetria, concavidad que en general puede ser considerada una
propiedad local pero que en este tipo de funcion, de 2° grado, es global) en la
caracterizacion del concepto funcion ejemplificindolo en un tipo de funcion que
tiene esas propiedades.

Desde este conjunto de aspectos caracteristicos Sara genera su ‘“‘estructura
particular” para el dominio experiencial el concepto de funcion como objeto de
ensenianza-aprendizaje y los diferentes modos de representacion que se corresponde
con referencias desde las que trazar cursos de accion alternativos. La descripcion del
segundo proceso de disefio que generd Sara para este dominio experiencial serdn
descritos en la siguiente seccidn.

* La construccion de un sistema de interpretacion

La construccién de la estructura particular que forma el segundo proceso en la
consideracion de la ensefianza como disefio, segtin Schon, aporta nuevas referencias
en la caracterizacion por Sara del dominio experiencial el concepto de funcion como
objeto de ensefianza-aprendizaje y los diferentes modos de representacion.

Para realizar este segundo proceso interpretativo a través del cual dar cuenta de
una “estructura” particular desde la metdfora de la ensefianza como disefio, nosotros
le propusimos a Sara el uso de un método organizado que permitiera estructurar su
reflexion. Este procedimiento ha sido descrito en detalle en Garcia, (1997) y Garcia
y Llinares, (1998) y constituia una adaptacion de la técnica de rejillas de Kelly. Este
método permitiaa Sara utilizar expresiones verbales en forma de etiquetas dicotomicas
para realizar su descripcion de los aspectos caracteristicos del dominio. Estas
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etiquetas dicotomicas desempefiaban el papel de descriptores de los significados
asociados a los aspectos caracteristicos de sus diferentes dominios experienciales.
Parael andlisis de los datos procedentes de las diferentes entrevistas en relacién aeste
segundo proceso interpretativo utilizamos como dimensiones: contenido/estructura
y “maneras de conocer” el concepto funcion.

Contenidolestructura del sistema de interpretacion. El andlisis del contenido de este
segundo proceso interpretativo de Sara mostré dos contenidos distintos: contenido
matemadtico y la relacion entre el estudiante y el contenido matemadtico. En relacién
al contenido matemadtico, Sara considera relevantes para su descripcion de los
aspectos caracteristicos ideas y conceptos matemadticos que forman parte de la
nocion de funcion: caracteristicas de funciones —dominio, continuidad, caracteristi-
cas dela definicidn -, tipos de funciones — elementales, trigonométricas, polinémicas
-, modos de representacion de las funciones — situaciones, gréficas, tablas, férmulas
algebraicas-. Las caracteristicas del concepto de funcién tales como dominio,
continuidad y representaciones muestran una vision formal del concepto (en el
sentido de Fischbein, 1994). Ademads nos hacen vislumbrar una organizacion lineal
del curriculum para la nocién de funcion a través de sus propiedades que sigue
subrayando la visidn anterior (conjunto de conceptos, procedimientos, etc.) y que
quizds podria generalizarse al punto de vista de las matemadticas escolares.

El segundo de los contenidos que Sara tiene en cuenta en su descripcion de los
aspectos caracteristicos expresa preocupaciones o intereses relacionados con el
aprendizaje, entendido como la relacion entre el aprendiz y el conocimiento
matemadtico escolar desde la perspectiva del profesor. Es decir, relacion del alumno
con el contenido de funciones, lo que le resulta fécil o dificil a los alumnos, lo que
es familiar para los alumnos y lo que se enfatiza en el curriculum. En concreto, se
muestra un conocimiento de qué conceptos, destrezas, procedimientos, etc. relaci-
onados con el concepto de funcidn les resultan mds faciles alos alumnos de este nivel.
Ejemplos de las etiquetas utilizadas por Sara paradescribir los aspectos carateristicos
de este dominio y que permiten definir este segundo aspecto del contenido matema-
tico son:

* las representaciones (grafica) son familiares a los alumnos/ No hay manera de
representarla;

e Situacién familiar para los alumnos/Algo muy artificioso para traducirlo a situacion
real;

* Funciones que no son tan familiares/Funciones elementales.
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Conestas etiquetas Sara indica aquellas nociones matemadticas y representaciones
que son mds o menos conocidas y asequibles a los alumnos. Por otro lado, existen
referencias al curriculum de matematicas en la ensefianza secundaria ( Se pueden
manejar en BUP? con asiduidad / No se manejan con asiduidad). Existe un nivel de
concrecion de la informacién centrado en el contenido matemadtico como: graficas
conectadas con la realidad, funcién o no funcidn y estudio de caracteristicas de una
funcion y otros que hacen mencion a la relacion entre los modos de representacion
delafuncion, (por ejemplo: “Se puede encontrar una situacion que responda a la tabla
y a la gréfica/No (se puede encontrar dicha situacion)”).

Sara, al referirse al aprendizaje de los alumnos, sefiala el papel que desempefia la
familiaridad de algunas situaciones con funciones y sus representaciones. Esta
familiaridad permite seglin Sara un aprendizaje mds fdcil. Por ejemplo, cuando
estaba comparando tres aspectos caracteristicos de los proporcionados por ella: una
representacion grafica que representa una circunferencia, una expresion algebraica
de una funcidn definida a trozos y la expresion algebraica de una funcién irracional,
considera semejantes los dos primeros para diferenciarlo del tercero indicando que

la representaciones grafica del primero y la que daria el segundo (recta y pardbola)
pueden resultar mds familiares que la del tercero (funcion irracional) para los alumnos de
estos cursos.

La idea que se infiere de esta expresion y otras parecidas es un conocimiento de
Sara de la familiaridad de los alumnos con el contenido curricular, asi como de que
esta familiaridad va a proporcionar una facilidad en el aprendizaje.

“Maneras de conocer del profesor”: Concepciones del concepto de funcion en el
sistema de interpretacion. Desde el andlisis de las concepciones de la funcién
(Breidenbach et al. 1992, Slavit, 1997) que subyacen en el dominio de experiencia
construido por Sara a través de los procesos interpretativos, podemos observar que
en la primera de las ideas organizadoras parece mostrarse una concepcién de la
funcion enlaque se enfatiza el comportamiento funcional de larelacion . Porejemplo
Sara hace uso de las siguientes etiquetas para describir los aspectos caracteristicos:

Funciones definidas a trozos/No definidas a trozos; No discontinuidad de salto/
Discontinuidad de salto; Definida de la misma manera para todo el dominio/Definida a
trozos; Continuas en su dominio de definicion/ No continuas en su dominio de
definicion.
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Asi por ejemplo en esta ultima, aunque la idea de dominio podria ser interpretada
como una sefial de una concepcidn de la funcién como correspondencia, el signifi-
cado de continuidad que Sara parece estar manejando es el de una propiedad global
del comportamiento funcional de la funcién segiin se deduce a través de la
interpretacion y comparacion de tres aspectos caracteristicos concretos. Sara com-
para la grafica de una circunferencia junto a la expresion algebraica de una funcién
lineal conjuntamente a la grafica de una funcién discontinua, comentando:

las dos funciones primeras son continuas en su dominio de definicién y la otra no

A partir de estos datos podemos entender que Sara maneja la continuidad como
una propiedad del comportamiento global de funciones. Lo que permite mostrar
ciertacomplementariedad en sus concepciones sobre las funciones, entre la perspec-
tiva accidn, apoyada en el enfoque punto a punto y la perspectiva proceso apoyada
en el modo de representacion algebraico.

Finalmente, podemos indicar que la elicitacion de los procesos interpretativos por
parte de Sara, como una forma de interpretar los aspectos del dominio “el concepto
funcién como un objeto de ensefianza-aprendizaje y los diferentes modos de
representacion” que lo transforman en su dominio experiencial, ha permitido
incorporar ideas y matices desde dos perspectivas, por un lado la relacién del alumno
con el contenido, ideas que pueden encuadrarse en la consideracidn de las matema-
ticas como objeto de aprendizaje; y por otro, lala relacion profesor con el curriculum
de las matematicas escolares, (el conocimiento por parte del profesor de la forma en
que estd presente y puede trabajarse una determinada nocién en el curriculum
escolar). Ideas y matices que no habian sido desvelados desde los aspectos caracte-

risticos.

Conclusiones y nuevas perspectivas

Ladescripcion de los aspectos caracteristicos y de los procesos interpretativos de
Sara en relacion a la ensefianza de las funciones como un dominio de su experiencia
realizada en las secciones anteriores nos muestra que lo que los profesores conocen
puede ser visto como producto de las interpretaciones de las situaciones de ensefianza
(relacion dialéctica entre el profesor y la situacién). La construccion de Sara del
concepto funcion como objeto de ensefianza-aprendizaje nos hace vislumbrar la
diferencia que existe entre el concepto matemdtico como una parte del Conocimiento
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de Matematicas y desde la perspectiva de la ensefianza. Desde estos datos se revela
como un aspecto importante en el andlisis del conocimiento profesional del profesor
de Matematicas la diferencia entre las nociones matemadticas como objetos matema-
ticos y las nociones matematicas como objetos de ensefianza-aprendizaje.

Ademads, nosotros buscdbamos referencias en el proceso de reflexion e indagacion
del profesor asumiendo que existia cierta relacion entre el conocimiento del profesor
y las situaciones y actividades en las que el conocimiento es usado. Al asumir estas
relaciones vinculamos los procesos interpretativos del profesor con la construccién
de sus dominios experienciales entendidos como espacios de reflexién y accion
construidos de manera personal por el profesor. En este sentido es en el que, en el caso
de Sara, nosotros pudimos reconstruir el dominio experiencial “el concepto funcion
como un objeto de ensefianza-aprendizaje y los diferentes modos de representacion”
haciendo operativas las ideas de reflexion-sobre-la-accion y la metdfora de la
enseflanza como disenio de Schon (1993).

Los datos obtenidos han mostrado los significados que Sara asocia al concepto
funcién como un objeto de ensefianza-aprendizaje. La complejidad de la nocion
“objeto de ensefianza-aprendizaje” construida personalmente por Sara ha integrado
diferentes aspectos del contenido matemadtico con percepciones de la relacion entre
el estudiante y ese contenido y de la manera en que estd presente o se puede tratar
dicho contenido en el curriculum matematico escolar. As{, Sara consideraba tipos de
funciones y sus caracteristicas y aspectos de las funciones relacionados con sus
sistemas de representacion y las traslaciones entre ellos. Explicitamente hace uso de
las grdficas y las situaciones como modos de representacion de las funciones, y de
un conjunto de actividades generadas a partir de ellas: interpretacion de situaciones
mediante modelos funcionales, lectura de graficas, traslacion entre ellos, etc. que
parecen mostrar una inclinacién de Sara hacia la consideracion de la funcion como
un modelo para estudiar la realidad. Las concepciones de la funcién que subyacen
en este dominio experiencial de Sara reflejaban un punto de vista relacional como
correspondencia, mostrandose la funcién como proceso en las que se estudia su
comportamiento mediante sus propiedades tanto globales como locales. Por otra
parte, estos diferentes aspectos del concepto funcidn estaban mediados por la
percepcion de Sara de la relacion de los estudiantes con dicho contenido y la
organizacion del curriculum matemadtico en el nivel 14-16 afios.

La situacién definida por la necesidad percibida por Sara de modificar su
ensefianza del concepto funcion a alumnos de 14-16 afios ha propiciado que pusiera
enrelacion a través de sus procesos interpretativos su conocimiento de la imagen del
concepto que los alumnos suelen generar por sus actividades previas con la
posibilidad de considerar como nuevo contenido curricular actividades tales como

Quadrante, Vol. 8, 1999




80

lectura e interpretacidn de gréficas a través de los que Sara pretende que se vea a la
funcién como modelizacion de la realidad. Desde esta descripcion, si asumimos que
los dominios experienciales, entendidos como construcciones personales de los
profesores, determinan cursos de accidn alternativos en la ensefianza de las matema-
ticas, podemos desarrollar reflexiones sobre: i) la relacién entre el conocimiento del
profesor y su prdctica instruccional; y ii) el aprendizaje profesional del profesor.

i) Relacion entre conocimiento del profesor y su practica. Nosotros pensamos
que llegar a comprender los fundamentos de la practica del profesor de matematicas
exige un andlisis detallado:

a) De los segmentos de actividad y de la manera en que se gestiona el contenido
matemadtico como objeto de ensefianza-aprendizaje en cada uno de ellos analizados
no solamente desde la perspectiva del conocimiento matematico, sino adoptando
perspectivas amplias que incluyan diferentes componentes del conocimiento
profesional del profesor. Las alternativas de accion que un profesor adopta en su
ensefianza pueden tener sus fuentes en la manera en la que el profesor construye
personalmente los significados en la situacion de ensefianza. La dificultad de los
alumnos con un cierto contenido o en el manejo de un determinado material diddctico
(entendido como un medio a través del cual conseguir determinados objetivos de
aprendizaje) segun son percibidas por el profesor pueden venir justificadas por la
integracion de diferentes aspectos del conocimiento matemdtico como objeto de
ensefianza-aprendizaje y no sélo desde la perspectiva de su comprension matemadtica
(Escuderoy Sanchez, 1999, en prensa). Desde esta perspectiva, la caracterizacion de
los procesos interpretativos del profesor, como aspecto de su conocimiento profesional,
realizado a través de las nociones “reflexién-sobre-la-accion” y la “ensefianza como
disefio”, pensamos que aporta nuevos elementos para comprender la practica
instruccional del profesor.

b) En la direccion de considerar al profesor como miembro de un colectivo
(profesores de un mismo nivel y centro) que institucionalmente deben tomar
decisiones conjuntas en relacidn a la organizacién curricular en sus escuelas. Asi,
posiblemente también contribuya a la caracterizacion de los dominios experienciales
de los profesores sus interacciones con otros grupos de profesores en los Departa-
mentos de los Institutos, o en participacion en grupos de trabajo, seminarios y cursos
de desarrollo profesional (relaciones dialécticas entre profesores en una comunidad
de profesionales). Estas relaciones muestran la dimension personal y social del
conocimiento matematico como “objeto de ensefianza-aprendizaje” y su proceso de
construccion. Esta dltima reflexion abre una nueva perspectiva para el andlisis de la
practica profesional del profesor que amplia aquella vision reduccionista del trabajo
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del profesor que lo limita a la accion en el aula y en relacidn al trabajo especifico con
alumnos. En esta nueva dimension del andlisis del conocimiento profesional del
profesor, nosotros creemos que también podria resultar ttil la caracterizacion que
hemos realizado en este articulo de los procesos interpretativos del profesor. En este
sentido, creemos que se abre una linea de investigacion centrada en el cardcter
colegiado del conocimiento del profesor y la nocion de reflexion.

ii) El aprendizaje profesional del profesor. El andlisis realizado nos ha indicado
que es posible asumir que ciertos aspectos del conocimiento del profesor son
inseparables de los contextos y actividades en los que se usa. En este sentido estos
aspectos del conocimiento profesional del profesor y los cambios en la comprension
de la prictica (aprendizaje) estdn enraizados en la propia situaciéon de uso del
conocimiento (Brown etal. 1989). Desde este punto de vista la construccion personal
de los dominios experienciales del profesor puede ser entendida como un producto
delapropiaactividad profesional del profesor de matemadticas. En este sentido laidea
de aprendizaje profesional que subyace aqui se hace operativa a través de los
procesos interpretativos de los profesores (reflexion sobre la accidon) que se convierten
en un aliciente para el desarrollo progresivo del conocimiento profesional a través de
la actividad. Las interpretaciones de los profesores surgidas de la relacion dialéctica
entre el profesor y la situacidn (como se ha descrito en el caso de Sara) generan cursos
de accidn alternativos en su practica. Las dificultades que pueden surgir entre la
compatibilizacidn de la prictica y las creencias se convierten en nuevos espacios de
reflexion del profesor. La reflexion-sobre-la-accidn del profesor en estos espacios
requieren la interrelacion de cuestiones matematicas e ideas pedagdgicas y muestra
los dilemas como otro aspecto del proceso de aprendizaje del profesor (Llinares,
1999, 2000). En este contexto creemos que el uso operativo que hemos presentado
eneste articulode laideade “proceso interpretativo” abre una manera de aproximarnos
al andlisis del aprendizaje profesional del profesor de matematicas vinculado a la
relacion dialéctica entre la situacion de ensefianza y el propio profesor.

Por ultimo, nos gustaria que este parrafo sirviera para mostrar de forma breve
nuestro recorrido en este trabajo. Nuestra preocupacion por comprender la practica
profesional del profesor de matematicas nos ha llevado a mirar la relacion entre el
conocimiento y la practica profesional del profesor de matematicas. Creemos que un
camino para entender esa relacion es el estudio de la forma en la que el profesor
interpreta las situaciones de ensefianza. El considerar la ensefianza como una tarea
de disefio doble (Schén, 1993), nos ha proporcionado la referencia tedrica para poder
realizar ese estudio y nos permite pensar en la importancia de la manera en la que el
profesor dota de significado a las situaciones de ensefianza de tépicos concretos
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como un medio para caracterizar el uso del conocimiento profesional en las
situaciones practicas. Desde estas ideas, entendimos que era importante identificar
la naturaleza de los procesos interpretativos del profesor, considerados como
aquellos procesos cognitivos del profesor que le permite subrayar, enfatizar y
relacionar los aspectos de las situaciones que considera relevantes para la acciéon
profesional que tiene que realizar. La nocién de reflexion-sobre-la-accién de Schon
(1983) nos ha posibilitado la caracterizacidn de estos procesos interpretativos. El
doble proceso por el que una profesora de matematicas de secundaria construye la
nocion subjetiva del concepto de funcién como objeto de ensefianza-aprendizaje, nos
haservido de base para poder realizar las reflexiones anteriores y dar forma alasideas
y nuevas perspectivas de investigacion que hemos abierto y comentado en este
apartado.

Notas

I'Investigacion apoyada por la DGCYT del Ministerio de Educacion y Ciencia (Madrid), a través
del proyecto PS94-0099

2 BUP : Bachillerato Unificado Polivalente, 14-17 afios, segmento no obligatorio del Sistema
Educativo Espafiol antes de la Reforma.
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RESUMEN. En este articulo mostramos una manera de usar la nocion de “reflexion-sobre-la-
accion” y la ensefianza como diseno en el andlisis de los procesos interpretativos del profesor de
matemdticas. Los procesos interpretativos de los profesores son claves para entender la prdctica
del profesor y su proceso de aprendizaje profesional (desarrollo profesional y generacion del
conocimiento profesional). Finalizaremos indicando algunas reflexiones sobre caracteristicas de
una agenda de investigacion sobre el conocimiento y la prdctica del profesor.

Palabras claves: conocimiento profesional, reflexion-sobre-la-accion, procesos interpretativos,
aprendizaje profesional, prdctica profesional.

ABSTRACT. In this paper we illustrate a way of using the notions of “reflection-on-action” and
“teaching as design” (Schon) to analysis of mathematics teachers interpretative processes. These
processes are key aspects tounderstandthe teacher s practice and profesional learning (professional
development and the generation of professional knowledge). Finally, we pose some reflections in
relation to new aspects of the research agenda for professional knowledge and instructional
practice.

Key words: professional knowledge, reflection-on-action, interpretative process, professional
learning, professional practice.
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