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RESUMEN. La formacién especifica que deben poseer los profesionales que tienen
como trabajo la formacién de profesores y maestros en relaciéon con las Matemati-
cas es un tema poco tratado en la literatura especializada. En este trabajo tratare-
mos de aproximarnos al conocimiento especifico que un profesional debe poseer
para desempenar la actividad de formador de profesores de Matematicas. Dos ejes
van a articular nuestro estudio: en primer lugar nos centraremos en algunos mar-
cos conceptuales que posibilitan pensar sobre el proceso de llegar a ser un forma-
dor de profesores. A continuacién, trataremos de identificar nuestras ideas previas
e incorporacién de experiencias. Basindonos en todo ello, intentaremos caracteri-
zar una profesién que tiene por objetivo la formacién de profesores de Matemati-
cas, en un intento de indagar sobre qué deben saber estos formadores como un
primer paso para identificar componentes de conocimiento especifico de su labor,
y formulando cuestiones que deben ser respondidas a través de las aportaciones
desde el campo de la Didactica de las Matematicas.

ABSTRACT. The specific preparation required of professionals who are dedicated to
training Mathematics teachers is seldom dealt with in the specialised literature. In this
paper we shall try to approach the specific know-how that professionals need to carry
out the adtivity of training Mathematics teachers. Our study will have a dual approach.
First of all we shall focus on some of the conceptual frameworks that make it possible
to think about the process of becoming a teacher trainer. Then we shall try to identify
our prior ideas and the incorporation of experience. Based on this, we shall try to char-
acterise a professional activity which has as its goal the training of Mathematics tea-
chers, in an attempt to find out what these trainers need to know as a preliminary step
towards identifying the specific know-how required for their task, asking questions that
are to be answered via contributions from the field of Mathematics.

INTRODUCCION

En las dGltimas décadas, la formacién de los
profesores y maestros en relacion con las
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Matemiticas ha sido objeto de debate y ha
dado lugar a numerosos trabajos e investi-
gaciones, que han sido recogidos en dife-
rentes publicaciones como el International
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Handbook of Mathematics Education
(1996) v revistas especificas; por ejemplo,
Journal for Mathematics Teacher Educa-
tion). Sin embargo, llama la atencién que la
formacién especifica que deben poseer
los profesionales que tienen como trabajo
la formacién de esos profesores y maestros
apenas se haya mencionado.

Uno de los primeros intentos por apro-
ximarse desde diferentes puntos de vista
a lo que podria caracterizar a los forma-
dores de profesores de Matematicas se
puede situar en la 23 Conference of the In-
ternational Group for the Psychology of
Mathematics Education. En este Congre-
so tuvo lugar un Research Forum con el
titulo general <Becoming a Mathematics
Teacher Educator», coordinado por T.
Cooney (1999), que contd con la partici-
pacién de importantes investigadores.
Aungque las diferentes contribuciones
plantearon el problema desde una pers-
pectiva general, y no llegaron a abordar
el problema del conocimiento especifi-
co, entre sus aportaciones podemos
destacar los intentos de proporcionar
marcos conceptuales que permitan pensar
sobre el proceso de llegar a ser un for-
mador de profesores de Matematicas, y
de plantear futuras lineas de investiga-
cién. Entre estas lineas, destacamos el
identificar cémo los formadores de pro-
fesores de Matematicas desarrollan sus
ideas previas sobre la forma en la que sus
alumnos (estudiantes para profesores)
aprenden el conocimiento necesario para
ensenar, y como estos formadores incor-
poran sus experiencias profesionales en su
prictica y con qué dilemas se enfrentan.

En el estudio que aqui vamos a desa-
rrollar asumimos lo expresado por Tzur
cuando afirma que:

mi interés por el desarrollo de los forma-
dores de profesores de Matematicas esta
enraizado en mi trabajo de estudiar el
desarrollo de los profesores de Matema-
ticas,

(Tzur, 1999, p.169)
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y compartimos el proceso que llevo a
este formador de profesores a reflexionar
sobre su propia practica. Este proceso sur-
gi6 por la necesidad, como responsable de
un curso de métodos matematicos para fu-
turos profesores, de explicarle a una posible
profesora del mismo en qué iba a consistir
su trabajo. jPodemos claramente describir
en qué consiste el conocimiento especifico
que un profesional debe poseer para de-
sempenar la actividad de formador de pro-
fesores de Matematicas?

Apoyandonos en nuestros intentos
de buscar respuesta a esta pregunta (San-
chez y Garcia, 2002) y en las aportaciones
del Research Forum anteriormente men-
cionado, dos ejes van a articular el estu-
dio que aqui presentamos. En primer
lugar nos centraremos en algunos marcos
conceptuales que posibilitan pensar sobre
el proceso de llegar a ser un formador de
profesores. A continuacién, expondre-
mos nuestras ideas previas e incorpora-
cién de experiencias. Basindonos en
ello, nos aproximaremos a una profesién
que tiene por objetivo la formacién de
profesores de Matematicas, tratando de
indagar sobre lo qué debe saber un for-
mador de estos profesores como un pri-
mer paso para identificar componentes
de conocimiento especifico de su labor.

ALGUNOS MARCOS CONCEPTUALES
DESDE LOS QUE ANALIZAR

LA PROFESION DE FORMADOR

DE PROFESORES DE MATEMATICAS

Un intento de caracterizar el trabajo de los
formadores de profesores de Matematicas
lo podemos encontrar en Christiansen et
al. (1986). Estos autores, basindose en las
contribuciones tedricas sobre la idea de ta-
rea y actividad (desarrolladas en los traba-
jos de Leontiev) como herramientas en la
ensefianza y el aprendizaje de las Matema-
ticas, proponen que, en el contexto de for-
macién de profesores, el estudio de las



Matemiticas y la Didactica de las Matema-
ticas como disciplinas cientificas deberia
basarse en la actividad de los estudiantes
para profesores con tareas que estén situa-
das en contextos relacionales suficiente-
mente ricos. Esta aproximacién orientada
a la actividad proporciona, bajo su punto
de vista y de acuerdo con sus hipétesis
sobre el razonamiento humano, el mejor
medio de apoyar las dimensiones sociales
y personales de los estudiantes. Partiendo
de esta posicién, estos autores consideran
que la actividad de los estudiantes para
profesores sobre las tareas se desarrolla a
través de una adecuada interaccién con el
formador de profesores, que en este ni-
vel es el mediador responsable del de-
sarrollo del conocimiento compartido.
Se apunta asi una caracteristica del pa-
pel del formador de profesores, la de
mediador en el proceso de aprendizaje
de sus estudiantes.

Otra idea importante que nos ayuda a
caracterizar la labor del formador de profe-
sores de Matematicas dentro de las pro-

puestas de Christiansen et al. (1986) estaria
vinculada a lo que constituye el objeto real
de la actividad. Para ellos:

este objeto no es la tarea matemdtica en si
misma, ni el andlisis y dasificacién de ta-
reas matemadticas, ni la propia teoria de la
actividad, ni estd constituido por principios
didacticos sobre el trabajo de los estudian-
tes sobre las tareas. El alumno en la escue-
la involucrado en actividad sobre las tareas
matemadticas adquiere conocimiento mate-
matico v aprende a usar sus matematicas.
El profesor de matemiticas (que va a inte-
raccionar con el alumno y guia su aprendiza-
je) debe adquirir conocimiento exactamente
sobre ese objeto y aprender a usar el cono-
cimiento adquirido. El formador de profeso-
res de matematicas desarrolla su actividad
sobre un objeto todavia mas complejo y ge-
nera quizas practica diddctica.

(Christiansen et al., 1986, p.289)

En el siguiente esquema proporcionado
por estos autores se muestran los diferentes
objetos sobre los que se desarrolla la activi-
dad, asi como los sujetos que la desarrollan.

Formador de profesores 49 {Profesor

<4» (Alumno €9 Tarea matematica)}

Estos diferentes niveles son ttiles para
pensar en el objeto de la actividad de los
profesores (sus alumnos en actividad con
las tareas matematicas). También son Gtiles
para mostrar el objeto de la actividad del
formador de profesores (sus estudiantes
para profesores en actividad con el objeto
anteriormente mencionado). Ademas, con-
tribuyen a encontrar formas en las que el
formador de profesores puede apoyar al
profesor, y tienen utilidad con respecto a
las decisiones previas de los formadores
de profesores sobre la estrategia que van a
adoptar. Christiansen et al. (1986) propo-
nen entre sus recomendaciones que debe-
rian establecerse programas en los que los
formadores de profesores, a través de un
largo periodo de tiempo, interaccionen

con los pequefios grupos y con el gran
grupo de alumnos (estudiantes para profe-
sores), iniciando, apoyando y mediando
en un largo proceso. En este proceso, tie-
nen como objetivo que el futuro profesor
adquiera conocimiento y experiencia con-
cerniente a los tres estados de la secuencia
de trabajo (que ellos concretan en presen-
tacién, actividad independiente y reflexién
final), y el potencial de dichos estados para
apoyar la practica en el dominio de la ta-
rea-actividad.

Desde una perspectiva constructivista,
Zalawsky et al. (1999) consideran el apren-
dizaje como un proceso continuo y dina-
mico de un individuo frente a un grupo,
intentando dar sentido y construir signifi-
cados basandose en sus experiencias e in-
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teracciones con el entorno en el que estin
involucrados. En este sentido, tanto los
profesores como los formadores de profeso-
res pueden ser considerados como aprendi-
ces que continuamente dan sentido a sus
historias, sus practicas y otras experiencias.
Dentro de un proyecto de formacién per-
manente que trataba de formar profesores
de matematicas basado en estos principios
y coherente con las reformas sugeridas por
la NcT™M (1989, 1991), estos autores consi-
deran que la principal labor del equipo de
formadores de profesores en un programa
de estas caracteristicas es ofrecer a los pro-
fesores oportunidades de aprender mate-
maiticas en la forma que se espera que

ellos las ensenen, e involucrarse en mode-
los alternativos de ensefianza. Ellos consi-
deran que la reflexién es clave en el
aprendizaje de los profesores y formadores
de profesores, por lo cual incorporan en el
programa elementos que permitan la refle-
xi6én y autoandlisis en ambos colectivos.
Apoyandose en la triada que caracteriza la
ensefianza proporcionada por Jaworsky
(1994), que consideran consistente con las
perspectivas constructivistas del aprendiza-
je, utilizan dicha triada para describir en
una forma general las tareas de los forma-
dores de profesores involucrados en el es-
tudio, asi como para analizar y discutir sus
resultados.

TABLA 1
Tareas 'y contenidos de los formacdores de profesores

Tarea
Grovode |
educadores 8 L.
. aprendizaje
Matematicos
de / ser
sensible a

Proporcionar contenidos que
constituyen un reto (*) en

Contexto

Formadores de

Profesores de

Matemadticas que constituyan

profesores  de | Matemdticas /
Matematicas (PM)
(FPM)
Manejo del
Aprendizaje
estudiantes

-Contextos de aula
-Grupos de trabajo

un rcto \

con PM
<> -Tutoria individual
Ser sensible | -Cursos
a los universitarios
estudiantes

(*'challenging’ en versién original

fuente: Zaslavsky et al., 1999, p.143.

Anilogamente al modo en el que los
profesores van siendo expertos en la ense-
flanza como resultado de su propia practi-
ca, un importante elemento para llegar a
ser formador de profesores de matematicas
se vincula a experiencias que faciliten el
aprendizaje de los profesores de matemati-
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cas. De la misma forma que un profesor
ensefiando a los estudiantes matematicas y
reflexionando sobre ello puede desarrollar
su conciencia de (y su conocimiento so-
bre) la triada de ensenanza, un formador
de profesores, al ir proporcionando oportu-
nidades para que los profesores desarrollen



sus correspondientes experiencias en re-
lacién a los tres dominios que componen
la triada de ensefianza, es probable que
llegue a ser mas conocedor de esos do-
minios con respecto al aprendizaje del
profesor.

Estos autores adaptan el modelo de
Steinbring (1998) para ayudar a pensar
sobre (y ofrecer explicaciones con rela-
cidén a) el modo en que los formadores
de profesores de matemadticas pueden
aprender en diferentes formas y contextos.
Estos formadores deben ofrecer experien-
cias de aprendizaje para los profesores
de matemadticas. El contenido de estas
experiencias incluye aspectos del conoci-
miento profesional de los profesores, en el
que las matemiticas es una de las compo-
nentes. Los profesores trabajan tareas de
aprendizaje, les dan sentido y construyen
significado en unas formas subjetivas,
siendo los problemas que ellos resuelven
matematicos, pedagdgicos o ambos. Refle-
xionando y comunicando sus ideas, los
profesores desarrollan su conocimiento
profesional. Observando a los profesores y
reflexionando sobre sus procesos de apren-
dizaje los formadores de profesores llegan a
ser conscientes de las hipdtesis que subya-
cen en su propio conocimiento y practica,
y de las interpretaciones y necesidades
de los profesores. Esto proporciona algu-
nos aspectos del conocimiento del forma-
dor de profesores. Otros aspectos en
relacién a la forma en la que generan su co-
nocimiento pueden ser explicados en térmi-
nos de su participacién en una comunidad
de practica (Lave et al., 1991).

En definitiva, todo lo anterior nos
permite afirmar que el identificar y caracte-
rizar el objeto de la actividad del formador
de profesores, considerar su papel como
mediador y asumir que la reflexién y el au-
toanilisis son procesos que intervienen en
el aprendizaje del formador, es una infor-
macién relevante que hay que tener en
cuenta cuando se intenta caracterizar el co-
nocimiento profesional de este colectivo.

En este estudio, vamos a adoptar ini-
cialmente una postura autorreflexiva para
intentar buscar respuestas a preguntas
como las planteadas por Tzur (1999) en el
sentido de jqué significa formar profesores
de matematicas?, jcémo se llega a conocer
como formar profesores de matematicas?,
0 jcomo se promueve la formacién de los
formadores de profesores de matematicas?,
siendo nuestro propio proceso de forma-
cién el eje para articularlas. Autores como
Guilfoyle et al. (1996) sugieren que los
analisis autorreflexivos pueden ser adecua-
dos para investigar en el desarrollo de los
formadores de profesores. Coincidimos
con estos autores en que la autorreflexién
puede tener un papel como generadora de
preguntas, pero €s necesario construir un
«conocimiento tedrico» que permita gene-
rar respuestas fundamentadas.

UNA APROXIMACION AL CONOCIMIENTO
PROFESIONAL DEL FORMADOR

DE MAESTROS Y PROFESORES

DE MATEMATICAS DESDE NUESTRA
REFLEXION SOBRE LA PRACTICA

DE FORMAR PROFESORES

La percepcién de la existencia de un cono-
cimiento especifico del profesor de Mate-
maticas comenzamos a tenerla en el
trabajo cotidiano que habiamos desem-
penado en dos vertientes, profesores de
Secundaria en activo y formacién de maes-
tros en la Escuela de Magisterio. Quizas
por esto, cuando tratamos de fundamentar
una respuesta desde la Didactica de las Ma-
tematicas, nos aproximamos a la conceptua-
lizacién del trabajo del profesor desde una
perspectiva profesional. Adoptar esta pers-
pectiva llevaba asociado la caracterizacién
del conocimiento especifico necesario
para ensefnar matemiticas, empezando a
establecer la diferenciacion entre el profe-
sor de Matematicas de aquellos que, tenfan
las propias Matematicas como cuerpo espe-
cifico de actividad. Esto tuvo unas implica-
ciones en como entendiamos la formacién
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de profesores y en la caracterizacién de lo
que pensabamos debia ser un formador de
profesores de Matematicas. Se trataria aho-
ra de abordar el trabajo del formador de
profesores como una profesion y, como su-
cedi6 en el caso anterior, la primera tarea se-
ria la identificaciéon de un conocimiento
especifico que pueda permitir incidir sobre
lo que deberia ser su formacion.

Partimos de lo que para nosotras ha
significado formar profesores de Matemati-
cas, que hemos entendido como formar
profesionales auténomos capaces de ela-
borar su propia perspectiva sobre lo que
significa ensefiar Matematicas. Este aspecto
profesional nos llevé a prestar gran aten-
cién a lo que podria considerarse especifi-
co de esta profesién sobre la base de la
caracterizacién de su practica (Sanchez,
1992). Los intentos por profundizar en esa
especificidad de la labor del profesor de
Matematicas, la reflexién sobre nuestro
propio trabajo como formadores de maes-
tros y las necesidades percibidas en tareas
de formar maestros y profesores de Mate-
maticas, nos hicieron ser conscientes de
que no era suficiente introducir o cambiar
los contenidos tradicionales de los progra-
mas de formaciéon. Empezamos a asumir
que no toda persona que sabe matemati-
cas tiene el conocimiento adecuado para
ser profesor de matematicas. Esto nos con-
dujo a un proceso en el que, incorporando
las aportaciones de otros companieros (Llina-
res 1991, 1994a, 1994b, 1999), la informa-
cién que ibamos recogiendo de los
resultados de las investigaciones (Shulman,
1986, 1987; Bromme, 1994), y nuestras pro-
pias reflexiones (Garcia, 1999, 2000, en
prensa; Llinares y Sinchez, 1990; Llinares et
al., 2000; Sanchez et al, 2000), fuimos tratan-
do de caracterizar que conocimiento podiia
ser necesario para ensefiar Matematicas.

Una trayectoria analoga nos ha llevado a
ser conscientes de que el conocimiento de
un profesor de Matematicas no es el adecua-
do para ser formador de profesores de Mate-
miticas. En nuestro propio proceso de
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formacién hemos ido detectando que tam-
bién esta profesion de formador de profesores
tiene un cuerpo de conocimiento especifico, y
que aspectos tales como ser capaz de:

» disenar actividades que generen en
los estudiantes para profesores un
conocimiento de las repre-
sentaciones matemaiticas entendi-
das como un instrumento de la
labor de ensefiar matematicas,

* crear situaciones en las que se pue-
da producir una reflexién sobre los
procesos de aprender a ensenar
matematicas,

entre otros, deben ser componentes
del conocimiento del formador de profeso-
res de Matemadticas.

Nos podrfamos ahora plantear la si-
guiente pregunta: Qué elementos han juga-
do un papel relevante en la reflexién sobre
nuestra practica de formadores de profeso-
res? Para el andlisis de este proceso vamos a
apoyarnos en el cuadro I, en el que identifi-
camos diferentes niveles de reflexion. En un
primer nivel, tendrfamos la relacién mate-
maticas-alumno, en la que interviene el pro-
fesor, identificandose un conocimiento para
ensefiar matemiticas. En un segundo nivel,
se establece la relacién entre el conocimien-
to para ensenar matemdticas-profesor de
Matemdticas, en la que interviene el forma-
dor de profesores de Matematicas, que ca-
racterizard un conocimiento para el
formador de profesores, identificindose as-
pectos del conocimiento especifico que
debe poseer. Siguiendo este mismo proceso,
podriamos decir que en la relacién conoci-
miento para el formador de profesores-forma-
dor de profesores interviene el formador de
formadores de profesores. Podria parecer
que entramos en un proceso indefinido en
el que el formador del formador de profe-
sores entrase a ser ahora parte de una rela-
cidén. Sin embargo, el contexto institucional
y los propios dominios de investigacion
determinan el limite.



CUADRO 1
La tarea de formar profesores de Matemditicas como una profesion. Diferentes niveles
que determinan su ubicacion.

Farmadar del Tarmador de proleadares

[ R T

Hp—————————&————§ [ormador de profesorms
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UNA PROPUESTA EN RELACION

A LAS COMPONENTES

DEL CONOCIMIENTO DEL FORMADOR
DE PROFESORES DE MATEMATICAS

Partiendo de un proceso anilogo al segui-
do por Llinares (1991) en la conceptualiza-
cién del conocimiento del profesor de
Matematicas, v situdindonos en este caso en
la formacién de profesores, vamos a iniciar
el proceso para identificar las componentes
del conocimiento del formador de profeso-
res de Matematicas a través del anilisis de la
tarea de formar profesores. Contemplamos
el trabajo del formador de profesores en el
aula ayudando a un grupo de futuros profe-
sores a dotar de significado a ideas y procedi-
mientos necesarios para ensenar Matematicas
en el contexto de aprender a ensefiar Matema-
ticas. Desde esta perspectiva, los elementos
que intervienen en esta tarea serian el estu-
diante para profesor de Matematicas, el for-
mador de profesores de Matematicas y las
ideas y procedimientos anteriormente men-
cionados, teniendo en cuenta que estos tres

elementos interaccionan en un contexto, el
aula, y que estdn a su vez inmersos en un
contexto institucional mis amplio. Este
punto de vista nos permite llegar a identifi-
car componentes de conocimiento del for-
mador de profesores de Matematicas.

A continuacién, vamos a intentar des-
cribir las caracteristicas de esos elementos
y las relaciones que se establecen entre
ellos como paso previo a la identificacién
de esas componentes.

DESCRIPCION DE LOS ELEMENTOS

LOS FORMADORES DE PROFESORES
EN RELACION CON LAS MATEMATICAS

En lineas generales, los profesores univer-
sitarios que desempeifian esta labor profe-
sional son mayoritariamente licenciados en
Matematicas. Dentro del colectivo, algunos
iniciaron su trayectoria profesional en las
escuelas de Magisterio, pasando posterior-
mente a adscribirse al Area de Conocimiento
de Didactica de las Matematica, integrandose
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en Departamentos universitarios con dife-
rentes caracteristicas y particularidades (Rico
et al,, 1991). Algunos han sido profesores de
Matematicas de Secundaria (en menor me-
dida, de Primaria) antes de integrarse en la
docencia universitaria, aportando una ex-
periencia practica en la docencia en los ni-
veles no universitarios.

LOS ESTUDIANTES PARA PROFESORES

A la hora de hablar de estos estudiantes
para profesores tenemos que empezar es-
tableciendo una distincién entre los que
van a desempeifiar su labor como maestros
de aquellos que seran profesores de Mate-
madticas de Secundaria y Bachillerato. Esto
marca una diferenciacién en la propia es-
tructura institucional, ya que se contempla
para el maestro la existencia de una diplo-
matura especifica que le proporciona (o
debe proporcionar) los conocimientos que
le capaciten para desarrollar su labor en
una forma reglada. Por otro lado, los futu-
ros profesores de Matemiticas de Secundaria
han cursado una licenciatura superior, nor-
malmente de Matemadticas, siendo un curso
posterior (no siempre obligatorio) el que les
capacita para ser profesores de Matematicas.

En relacién a las caracteristicas de los
alumnos de las Diplomaturas de Magiste-
rio, en lineas generales podemos decir que
estos estudios no tienen un alto prestigio
social, lo que sin duda esta relacionado
con el estatus de la profesion de maestro.
En general, pensamos que en la actualidad
siguen siendo validas las afirmaciones re-
alizadas por Varela y Ortega (1984), en el
sentido de que son jévenes provenientes
de los estratos bajos de la clase media, con
una alta tasa de mujeres. Este origen social
del alumnado ha condicionado y condicio-
na en gran medida el bagaje cultural que
estos estudiantes aportan a los programas
de formacién, asi como las actitudes y ex-
pectativas profesionales que mantienen.
Un rasgo comun a la gran mayoria de estos
estudiantes es que «quieren» llegar a ense-
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fiar desde que eligen estos estudios, objeti-
vo que no siempre llegan a alcanzar.

Un caso distinto es el de los estudiantes
para profesores de Secundaria. Aunque su
origen social es diverso, proceden de licen-
ciaturas de un mayor prestigio social, que
inicialmente no tenian como fin la ensefian-
za y en la que encuentran una salida laboral.
Esto hace que, aunque con un mayor nivel
de preparacién cientifica, no siempre pre-
senten una alta motivacién respecto a la la-
bor del profesor, de la que sélo tienen
referencia por su experiencia escolar.

EL CONTENIDO

Se entiende aqui como el «conocimiento
basico» que debe poseer un futuro profe-
sor de Matematicas. Nos planteamos deter-
minar con claridad a que nos estamos
refiriendo cuando en este caso hablamos
de ese «conocimiento basico». Los Estinda-
res Profesionales de la NcTM (1991) propor-
cionaron una referencia al centrarse en: /o
que un profesor necesita conocer sobre las
matemdticas, la educacion matemdtica y
la pedagogia, para ser capaz de llevar a
cabo la enseiianza. En nuestro caso, si-
guiendo a Llinares (1991), lo que un profe-
sor necesita conocer se concreté en los
siguientes dominios de conocimiento
base del profesor de Matematicas para la
ensefianza: conocimiento de matematicas,
sobre el aprendizaje de las nociones Mate-
miticas y del proceso instructivo. Junto
con estos dominios, consideramos otros
contenidos que vienen caracterizados por
las formas de razonar» sobre las tareas o
problemas vinculados a la ensefianza de
las matemadticas (razonamiento pedagdgi-
co). Considerariamos de este modo como
contenidos de esta formacién especifica
los procesos que forman parte del razo-
namiento pedagdgico, procesos que tie-
nen como herramientas elementos de
los diferentes dominios, por lo que de
alguna forma estin soportados por ellos
(Garcia y Sanchez, en prensa).



RELACIONES ENTRE LOS ELEMENTOS

Una vez descritas las caracteristicas del for-
mador de profesores, el futuro profesor de

matematicas y el contenido, el cuadro II
nos presta un apoyo grafico para pensar
en las relaciones que se establecen entre
estos elementos.

CUADRO I
Elementos y relaciones a través de los que se identifica el conocimiento base del forma-
dor de profesores de Matemcditicas 'y su proceso de generacion.
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A continuacién, vamos a tratar de pro-
fundizar en estas relaciones

RELACION FORMADOR DE PROFESORES
DE MATEMATICAS-CONTENIDO

No solo el formador de profesores debe
conocer el contenido del programa de for-
macién sino también el proceso de trans-
formacién de ese contenido con el
objetivo de ensefiar a estudiantes para pro-
fesores de matematicas. Junto con ese co-
nocimiento, debe conocerse los procesos
que se generan sobre ellos. Es decir un for-
mador de profesores no sélo debe de co-
nocer el contenido sino que también debe
saber disenar actividades para desarrollar
en los estudiantes para profesores proce-

DO

[ Lty e T e

B Bey mon bomaat o Pl i an
& P T P

sos de generacién del conocimiento 1til
para ensenar (identificado en el cuadro ID.

En esta transformacién, no hay que ol-
vidar el papel de las creencias del forma-
dor de profesores sobre las Matematicas,
su naturaleza, los procesos de ensefian-
za/aprendizaje en general y de las mate-
madticas en particular y, sobre todo, sobre
el propio proceso de formacién de los es-
tudiantes para profesores.

RELACION FORMADOR DE PROFESORES
DE MATEMATICAS-ESTUDIANTES PARA
PROFESOR DE MATEMATICAS

Esta relacién se caracteriza por la interac-
cién establecida en el aula universitaria.
Hay que tener en cuenta dos dimensiones:
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* el «onocimiento del formador de
profesores» de las caracteristicas y
condiciones generales para que se
pueda dar la comunicacién en su
aula,

* el «onocimiento del formador de
profesores» de las condiciones que
permitan el compartir y generar sig-
nificado de las elementos implica-
dos en el proceso de aprender a
ensefar.

A partir de estas dimensiones se pue-
den ir pensando en aspectos tales como la
planificacién para la formacién de profeso-
res, diferentes estrategias metodolégicas y
lo que su uso implica en la formacién de
profesores, la forma de generar en el aula
comunidades de aprendizaje, el papel del
formador de profesores en esas comunida-
des, etc.

RELACION ESTUDIANTES PARA PROFESOR
DE MATEMATICAS-CONTENIDO

Esta relacién es vista como el proceso de
aprender a ensefnar del futuro profesor. Se
trataria de responder a la pregunta: jcémo
podemos caracterizar los procesos por los
que un estudiante para profesor genera co-
nocimiento especifico? Las actuales teorias
de la cognicion y el aprendizaje han propi-
ciado informacién que es fundamental
para abordar el aprendizaje y la formacién
de profesores. Algunas de estas ideas han
ido siendo objeto de estudio en diferentes
trabajos que hemos realizado (Garcia,
2000, en prensa; Garcia y Sanchez, en
prensa) y nos han ido sirviendo de base
para caracterizar esta relacién. Entre ellas,
destacaremos: el aprendizaje del profesor
de matemaiticas se produce mediante un
proceso por el que se adquiere un conoci-
miento y una forma de razonar como un
experto, (Collins et al., 1989), el aprendiza-
je es un aspecto inseparable e integral de
la practica social y puede entenderse como
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una actividad situada (Lave y Wenger,
1991).

En general, estas ideas que hemos ido
destacando se incluyen dentro de las que
sintetizan Putnan y Borko (1997) como in-
formacién relevante sobre la construccion
del conocimiento, y que se concretan en:

— la naturaleza construida del conoci-
miento y las creencias,

— la naturaleza social de la cognicién,

— la naturaleza contextualizada de la
cognicion, y

— la naturaleza distribuida de la cog-
nicion.

Junto a ello, las investigaciones reali-
zadas en el campo de la Didactica de las
Matematicas han mostrado que el conoci-
miento de los aspectos proveniente de la
forma en que se caracterizan los procesos
de aprender a ensenar se deberian tener
en cuenta al hablar de conocimiento del
formador de profesores de Matematicas
(Llinares, 2000).

A MODO DE CONCLUSION: UNA
APROXIMACION A LAS COMPONENTES
DEL CONOCIMIENTO BASE

DEL FORMADOR DE PROFESORES

EN RELACION CON LAS MATEMATICAS

A lo largo de los apartados anteriores he-
mos ido aportando nuestras reflexiones, en
un intento de profundizar en las caracteris-
ticas de la tarea de formar profesores en
relacién con las Matematicas. Todo ello
Nnos sirve para empezar a aproximarnos a
lo que debe ser el «conocimiento base» del
formador de profesores de Matematicas, y
a intentar explicitar las componentes de
este conocimiento. Algunas se muestran
con claridad, como pueden ser:

* Conocimiento de los dominios del
conocimiento base del profesor de
Matematicas. Se incluiria aqui un
conocimiento de lo que hemos de-



nominado en el cuadro II como
contenido entendido como el cono-
cimiento especifico que tiene que
poseer un profesor de Matematicas.
Conocimiento de las distintas for-
mas de caracterizar el proceso de
aprender a enseniar matemdticas.
Sélo conociendo distintas perspecti-
vas tedricas sobre la forma en la
que aprenden los estudiantes para
profesores se puede reflexionar so-
bre la propia forma de conceptuali-
zar este aprendizaje y, apoyandose
en esa reflexion, ser conscientes de la
hipétesis adoptada. Por lo tanto, este
conocimiento es algo que se constitu-
ye en un contenido especifico para los
profesionales de la formacién de
profesores de Matematicas, que va
mas alla del conocimiento de pers-
pectivas tedricas, pero que se cons-
truye sobre este conocimiento.
Conocimiento del uso del contenido
en un contexto de ensenianza de las
Matematicas. La forma de hacer
operativas en el contexto del aula
universitaria las ideas tedricas que
subyacen en las anteriores compo-
nentes juega también un importante
papel en el conocimiento base de
estos formadores. Este conocimien-
to posibilita el uso didactico-mate-
miticas de representaciones, la
generacién de las propias repre-
sentaciones didictico-matematicas,
la elaboracién de casos como gene-
radores de estas ultimas repre-
sentaciones y como elementos que
forman parte de itinerarios de for-
macién que puedan incorporar (y
ser incorporados) en experiencias
practicas, entre otras cosas.

Otras, aunque se intuyen, estin
peor identificadas, como puede ser:
Conocimiento de la transformacion
del contenido (con las caracteristi-
cas ya mencionadas) con el objeto
de formar profesores de matemcditi-

cas. Entendido como el proceso de
razonamiento pedagdgico del for-
mador de profesores.

Queremos finalizar este trabajo desta-
cando que el hecho de que se empiece a
caracterizar un contenido especifico pro-
pio de los profesionales que se dedican a
la formacién de profesores en relacién con
las matematicas no es algo trivial. Por un
lado, incide directamente en la idea de que
hay una profesién, formador de profesores
en relacién con las Matemdticas, con una
tarea especifica, formar profesores de Ma-
tematicas y con un conocimiento que le es
propio y que, por supuesto, debe poseer
quién desempena esta profesién. Por otro,
se abren nuevas lineas de investigacién que
deben de incidir sobre una mejor caracteri-
zacién de ese conocimiento especifico, y
que deben de involucrar a los investigadores
en Didictica de las Matematicas, logrando
a través de sus aportaciones proporcionar
los elementos tedricos que nos permitan
dar respuesta a las preguntas inicialmente
planteadas.
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