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Resumen

En el marco de un curso de formacién de posgrado, identificamos algunos aspectos que podrian estar
incidiendo en la configuracion de la identidad de profesores de Matemdtica. Desde la perspectiva
de Sfard y Prusak (2005a, 2005b), analizamos las bitacoras de seis docentes realizadas a lo largo del
curso, atendiendo a aspectos que dieran pautas sobre la identidad designada y real, y una posible
transicion entre ellas a partir de los contenidos abordados. Observamos que los cambios en la identidad
se corresponden, fundamentalmente, con la dimensién que priorizan los profesores en sus clases: el
aprendizaje o los objetos matematicos.

Palabras claves: desarrollo profesional, identidad docente, cambios en la identidad.

Abstract

In the context of a postgraduate training course, we identify some aspects that could be affecting
Mathematics teachers’ identity configuration. From the perspective of Sfard Prusak (2005a, 2005b) we
analyzed the blogs of six teachers written during the course, focusing on aspects that could provide
information about designated and real identity. We noted that changes in identity are mainly related to
the focus of teachers in their classrooms: learning or mathematical objects.

Keywords: professional development, teacher identity, changes in identity.
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1. INTRODUCCION

En este articulo reportamos un estudio sobre la identidad de profesores de matematica
participantes de un programa de desarrollo profesional. Especificamente, analizamos
algunas de sus producciones en el curso Aportes de la Investigacion para la Ensefianza de la
Matematica en el Nivel Superior, asignatura del posgrado Diploma en Matematica, de dos
afos de duracién, en convenio entre la Administracién Nacional de Educacién Publica y la
Universidad de la Republica (Uruguay). El curso aspira a promover la discusion teérica y a
proporcionar informacion para la reformulacién de la ensefianza de la matematica en el
nivel superior, particularmente, en la formacién de profesores. Para ello se propusieron
diferentes tipos de actividades en cada unidad: cuestionarios de lectura, lecturas
comentadas, foros de discusion, disefio de actividades de aprendizaje, analisis de errores en
las producciones de estudiantes, y estudios de caso. Ademas, se propusieron cuatro
bitdcoras'. En la tabla 1 se describen unidades abordadas y documentos analizados:

Tabla 1.
Descripcion de unidades y documentos analizados en el curso.
Unidad Temdtica Documentos
(1 Cantoral y Farfan (2003), Chevallard, Bosch y Gascén

La matematica Educativa | (1997), Diaz Godino (1991),

como disciplina cientifica

(1 Ursini y Trigueros (2006), Schoenfeld (2000)

El proceso investigativo en
Matematica Educativa

(1 Arcavi (1994, 2007), Fernandez (2013), Ursini y Trigueros
El concepto de variable (2006)

(V) Artigue (1995), Salinas y Alanis (2009), Cordero vy
Ensefanza del calculo Dominguez (2001), Dolores (1999), Molfino y Testa

(2012), Tall'y Vinner (1981),

Fuente: Elaboracion Propia.

Las autoras de este articulo fuimos docentes de ese curso y observamos actitudes diferentes
frente a las actividades propuestas. Una, que llamé nuestra atencion fue la resistencia de
algunos docentes a lo que expresaban los documentos. Por ejemplo, negando la
problemadtica reportada en las investigaciones analizadas. Algunos reconocian tener
dificultades con el curso por contar con escaso tiempo para la realizacion de las tareas o
porque consideraban que las lecturas eran muy dificiles de comprender. Otros docentes, en
cambio, utilizaron los conceptos de los documentos analizados para interpretar y dar sentido
a los problemas que encontraban en sus aulas y los utilizaron para disefiar actividades de
ensefianza que atendieran dichos problemas.

Observamos la resistencia o receptividad a los aportes del curso, las cuales pueden ser
explicadas mediante la identidad docente, dado que el fenémeno detectado consistia en
que frente a una misma situacion (andlisis de los mismos documentos) los individuos

' Denominamos bitacoras a un tipo de actividad incluida en el curso en la que los profesores documentaban, individualmente,
sus reflexiones, inquietudes, ideas, sobre aspectos relativos al curso. En total, fueron cuatro instancias de bitdcora distribuidas a
lo largo del curso.
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(profesores en formacién de posgrado) actuaban de formas muy distintas, en ocasiones,
opuestas (rechazo o total aceptacién). Esto coincide con una de las preguntas que se hacen
Sfard y Prusak (2005b) al optar por la identidad como una herramienta analitica para analizar
el aprendizaje: “;Por qué distintos individuos actian diferente en la misma situacién?” (p. 14).
Y nos condujo a la siguiente interrogante: ;Cudles son los aspectos que inciden en la
configuracion de la identidad docente, analizada en el marco de un curso de formacién de
posgrado centrado en reflexiones tedricas sobre la ensefianza de la matematica en el nivel
superior, a la luz de la investigacion en Matematica Educativa (ME)?.Contestar la pregunta
formulada puede contribuir a sacar mas provecho de futuros cursos con similares
caracteristicas.

El andlisis se focalizd en la capacidad de los profesores de integrar a la reflexion sobre los
hechos didacticos, elementos teéricos o empiricos provenientes de la lectura de
documentos del campo de la ME. Més adelante, podra ser complementado con otros
estudios en donde se analicen cambios en la identidad docente a través de sus practicas
efectivas, dado que la formacion en el posgrado continda con cursos que incluyen practica
docente en nivel terciario.

La relacion dialéctica entre la practica real, lo que se espera de uno y lo que el docente
espera de su propia actuacion puede ser explicada en términos de identidad, tal como se
documenta en numerosos trabajos que desde distintas perspectivas de la identidad han
abordado su estudio en los docentes en formacion, en ejercicio y en los formadores de
docentes (Gee, 2001; Grootenboer, 2006; Sanhueza, Penalva y Friz, 2013; Tambyah, 2008).
Como la informacién que analizamos y que despertd nuestro interés, fueron relatos escritos,
optamos por una definicion de identidad (dindmica y cambiante) que involucre
explicitamente al discurso y lo utilice como herramienta central para explicar las posibles
modificaciones en ella: la brindada por Sfard y Prusak (2005a; 2005b). Ahondaremos en ella
en el apartado de marco tedrico.

2. ANTECEDENTES TEMATICOS

Segun Beijaard, Meijer y Verloop (2004) es entre los afios 1988 y 2000 que surge el estudio
de la identidad profesional de los docentes como un area de investigacién. Como en este
trabajo nos enfocamos en el andlisis de los aspectos que inciden en la configuracion de la
identidad de los docentes, dado su naturaleza dindmica, reportaremos en esta seccién
aquellos trabajos relativos a la identidad docente que prestan atencién al cambio de esta.

Bjuland, Cestari y Borgersen (2012) analizaron el uso de narrativas reflexivas como
herramienta metodoldgica que aporta evidencias del desarrollo profesional de los docentes.
Las narrativas surgieron de la participacion de los docentes en un programa de desarrollo
profesional de tres afios de duracion. Identificaron cuatro indicadores que permiten obtener
evidencia de la identidad profesional del docente: posicionamiento hacia los estudiantes;
reflexion sobre un modelo de taller para la ensefianza; integracion y desarrollo de modelos
de ensefanza; y posicionamientos desafiantes en relacion a los didactas.

Sommerfeld y Cobb (2011) estudiaron cémo los profesores de matematica participantes de
un programa de desarrollo profesional lograron motivarse para mejorar su practica de aula.
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Estos profesores fueron seleccionados porque se resistian a incorporar en sus clases un
nuevo libro de texto orientado hacia nuevas reformas curriculares. Los investigadores se
basaron en lo que los docentes pensaban e interpretaban sobre sus practicas en sesiones de
conversacion colectiva, no en la observacion directa de las mismas. Concluyen, que un
aspecto clave para que los docentes quieran mejorar sus practicas se asienta en la
motivacion por lograr practicas de ensefianza centradas en el pensamiento de los
estudiantes.

En este sentido, Guskey (2002) sostiene que, debido a que el objetivo de la ensefianza es el
aprendizaje de los estudiantes, una manera de cambiar las creencias y actitudes de los
profesores es evidenciar qué practicas nuevas mejoran tal aprendizaje. Su ‘modelo de
cambio del profesor’ sugiere que tal cambio no es provocado por los programas de
desarrollo profesional en si, sino porque aprecian que con nuevas practicas sus estudiantes
aprenderan mejor.

Battey y Franke (2008) analizaron las dificultades que presentan los profesores para llevar a la
practica lo aprendido en un programa de formacién profesional. Sefialan que al momento
de querer desarrollar nuevas practicas, los docentes enfrentan el problema de que en sus
clases ya estan instaladas formas de pensar, hacer y hablar sobre la matematica -sostenidas
en la identidad del docente- que pueden dificultar su implementacion. Agregan que para
contribuir a la efectividad de los programas de desarrollo profesional, los responsables
“deberfan comenzar encontrando maneras de ayudar a los docentes a restablecer normas en
la clase que estén alineadas con sus identidades en desarrollo acerca de lo que significa
ensefiar y aprender matematica” (Battey y Franke, 2008, p. 147). Estas formas de pensar,
hablar y hacer matemadtica en el aula constituyen lo que se denomina una ‘cultura de aula’ e
influye no solamente en un cambio en las practicas docentes sino también en el aprendizaje
de los estudiantes. En efecto, “diferentes culturas de aula resultan en diferentes niveles de
explicaciones de las soluciones y razonamientos, ambos dados por los estudiantes y
aceptados por los docentes” (Hopesova y Ticha, 2003, p. 7).

En referencia a las normas de la clase, Yackel y Cobb (1996) distinguen entre normas sociales
y normas sociomatematicas. Las normas sociales en clase ajustan la labor conjunta de
estudiantes y docentes, pero, en especifico, las normas sociomatematicas son aquellas que
regulan las formas de actuar en clase en relacion al conocimiento matematico. Contribuyen
al desarrollo de un pensamiento matematico en un ambiente en el que se desarrolla la
argumentacion matemadtica y la resolucion de problemas, favoreciendo asi, oportunidades
de aprendizaje. A su vez, Gorgorié y Planas (2005) sefialan que es necesario reflexionar sobre
el significado de la palabra social pues los integrantes de una clase son todos individuos
sociales, que traen sus propias experiencias sociales y culturales.

Estos trabajos centrados en la identidad docente y prestando atencién a una modificacién
en ella, refieren a la relacion entre la identidad y eventuales cambios en las practicas
educativas de los docentes. Nuestro trabajo se enfoca en los aspectos que pueden incidir en
los cambios que se producen en la propia identidad, a través del didlogo entre identidad
designada y real. Los mismos no se evidencian por lo observable en la practica educativa
sino por lo relatado en narrativas durante un curso de posgrado dirigido a profesores de
matematica en servicio. No obstante, entendemos que igualmente es pertinente el analisis
de esos cambios pues de hecho podemos reconocer una practica, la que refiere a la
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participacion como alumno en un aula: el aula en la que se desarrollé el curso en el que nos
ubicamos. Para Wenger (2001) la identidad se forma en la practica “como una capacidad de
negociar una experiencia de significado” (p. 39). Y en este curso se dieron multiples
instancias de negociar los significados: a través de los foros de discusién, de la elaboracién de
actividades, de los reportes de lectura comentados. Wenger (2011) sefiala que el aprendizaje
transforma lo que somos y lo que somos capaces de hacer, y , por lo tanto, es una
experiencia de identidad. Lo expresa asi:

No es solo una acumulacién de detalles e informacion, sino también un proceso
de llegar a ser, de convertirse en una persona determinada o, a la inversa, de evitar
convertirse en determinada persona. (...) Acumulamos capacidades e
informacion, pero no en abstracto, como un fin en si mismo, sino al servicio de
una identidad (p. 260).

Considerando estos antecedentes, el andlisis de la identidad de docentes en formacion de
posgrado nos permitird aportar evidencia de aspectos claves que inciden en el cambio (aun
inestable) de dicha identidad.

3. MARCO TEORICO

Para explicar las diferencias encontradas en las actitudes de los docentes participantes del
curso, decidimos centrarnos en la busqueda de aspectos que inciden en la configuracién de
su identidad, lo que hace necesario precisar su significado. A su vez, el interés de este trabajo
surge a partir de la lectura de lo que hemos denominado bitacoras. Ello nos conduce a optar
por una definicién de identidad que involucre explicitamente al discurso y lo utilice como
herramienta central para explicar las posibles modificaciones en ella.

Sfard y Prusak (2005a; 2005b) ofrecen una definicién de identidad que opera como
herramienta de andlisis para investigar el aprendizaje, en este caso de los profesores en
formacion de posgrado, entendido como una actividad modelada culturalmente.
“Sugerimos que las identidades podrian ser definidas como colecciones de historias sobre las
personas” (Sfard y Prusak, 2005b, p. 16).

Ademds de considerar como aspecto central el discurso (las historias personales son parte
del discurso), la definicion que proponen, a diferencia de otras (Gee, 2001; Holland,
Lachicotte, Skinner y Cain, 2001), es operativa pues permite responder preguntas como “;Por
qué distintos individuos actdan diferente en las mismas situaciones? y jPor qué, a pesar de
las diferencias, las acciones de diferentes individuos a menudo revelan cierto parecido?”
(Sfard y Prusak, 2005b, p. 14). De esta manera la identidad es vista como un conjunto de
narrativas que pueden ser moldeadas por discursos colectivos, a la vez que las voces
individuales se combinan en un discurso comunitario.

Adoptamos, pues, la definicion de Sfard y Prusak (2005b) de identidades: "narrativas sobre
los individuos que son cosificadas, respaldables y significativas” (p. 16). Que sean cosificadas
implica que son narrativas relativas a lo que las personas son, tienen o pueden mas que a lo
que hacen, y generalmente acompafadas de adverbios como siempre, nunca, usualmente o
hasta ahora, lo que sugiere la idea de algo repetido en el tiempo, establecido en la matriz
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personal de un individuo. Respaldables se refiere a que el que construye la historia reconoce
que ella refleja fielmente la realidad, y significativa que cualquier cambio en ella puede
afectar los sentimientos del que narra respecto a la persona identificada.

Las autoras utilizan la notacion sAc para las narrativas donde A es la persona identificada, B el
que relata y C quien recibe el relato. Entre todas las posibles combinaciones, destacan las del
tipo aAa (conversaciones con nosotros mismos) por tratarse de historias que permiten
describir mas fielmente la identidad de las personas y tienen impacto inmediato sobre sus
acciones. Dada la consigna de las bitacoras, estas consisten en general en narrativas del tipo
AAa. Sin embargo, es probable que los profesores cursillistas las entendieran como del tipo
rrofesor, Ya que influye el poder que las profesoras del curso ejercen sobre ellos en tanto
certificadoras de la aprobacion.

Sfard y Prusak (2005a; 2005b) reconocen a la identidad real como aquellas historias sobre el
estado real de los acontecimientos, “conectadas con la practica discursiva presente”
(Stentford y Valero, 2009, p. 104), y a la identidad designada como las narrativas que relatan
lo que se espera que sea ese estado de acontecimientos, si no ahora, en el futuro. Podemos
reconocer en el discurso rasgos de la identidad real mediante frases como “Yo soy buen
conductor” o “tengo un IQ promedio”, mientras la identidad designada puede ser reconocida
mediante frases expresadas en tiempo futuro, o que expresan deseo, obligacién o necesidad.
Esta distincion permite analizar como se configura la identidad, la transicién entre ambos
constructos evidencia posibles cambios en ella.

Las identidades designadas nos hablan de escenarios que son vistos como obligatorios
aunque no necesariamente deseados. Una persona puede esperar convertirse en mejor
persona, es decir, tener determinado tipo de historias adjudicables a ella por diferentes
motivos: porque genuinamente piensa que le hace bien, porque son apropiadas para una
persona de su origen sociocultural o porque es el tipo de historias que esa persona esta
designada a tener acorde a otros, en particular a personas pertenecientes a grupos de poder
que de alguna manera ejercen autoridad sobre ella. Es tal el control que pueden ejercer los
grupos de poder (entendidos en el sentido de Van Dijk, 20017, que puede conducir a que
una persona acepte como bueno para ella un determinado discurso, sin percatarse de
posibles alternativas.

Las autoras afirman que el aprendizaje es visto como un medio para cerrar la brecha entre las
identidades reales y las designadas en tanto habria, explicita o implicitamente, una intencion
por parte del estudiante por modificar su identidad, hacia lo que constituye su identidad
designada.

Es precisamente en las relaciones entre lo que los profesores reconocen como su identidad
real y lo que los profesores desearian fuera tal identidad (identidad designada) que nos
tenemos que centrar para explicar sus diferentes reacciones frente a los contenidos
abordados en el curso. Sin perder de vista que su discurso esta mediado, por un lado, por los
vinculos entre cada docente y la sociedad, en particular la comunidad educativa que lo

?Van Dijk (2001) entiende al discurso como una accion social con una intencionalidad especifica de un colectivo dentro de un
contexto sociocultural especifico. El poder social, “relacion especifica entre grupos sociales e instituciones” (p. 40), organiza las
relaciones entre discurso y sociedad, de tal manera que controla las intenciones, acciones y propdsitos de un grupo o de
personas por parte de otro grupo o personas, constituyéndose asi los grupos de poder.
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rodea. Y por otro lado, esas narrativas también estan fuertemente mediadas por el contexto
particular en el que son escritas: como tareas de un curso que, aunque no fueran calificadas,
si eran obligatorias e influian en la opinidn que las profesoras del curso elaboraron sobre
cada cursillista. Las docentes podriamos constituir, pues, un grupo de poder que influye
sobre su discurso y en ese sentido, narradoras significativas.

4. METODO

El presente estudio es de corte cualitativo basado en los andlisis de seis estudios de caso,
correspondientes a seis profesores de matematica, seleccionados de un grupo de 33 que
estaban cursando una asignatura semestral de un diploma de posgrado dirigido al
perfeccionamiento en la ensefianza de la matematica en el nivel superior.

4.1 Los participantes del estudio

Los seis casos seleccionados corresponden a profesores que cubren la amplia gama de
trayectorias profesionales y formativas que presentaba la totalidad del grupo. Ademas, los
casos seleccionados son representativos de las actitudes encontradas en cuanto a rechazo o
apertura frente a los contenidos abordados en el curso.

Entre ellos tenemos:

1) dos profesores (Juan, Francisco®) que mostraron mayor resistencia a integrar en sus
reflexiones las ideas provenientes de los documentos estudiados en el curso. Juan ha
ensenado Matemdtica en la formacién de profesores y en ensefianza media* desde hace 5y
15 afios respectivamente y Francisco en ensefianza media desde hace mas de 15 afios.

2) dos profesores (Manuel, Mariana) que mostraron apertura frente a las ideas aportadas en
el curso. Manuel dicta matematica en la formacién de profesores y en ensefianza media
desde hace mas de 15y 30 afios, respectivamente; Mariana se desempefia como docente de
matematica en el nivel medio desde hace 30 afios, como capacitadora en programas de
formacion continua de maestros y es autora de materiales didacticos para ambos niveles.

3) dos profesoras noveles (Soffa, Daniela) que habian tenido en su formacién inicial, a
diferencia de todos los restantes docentes, una asignatura en la que se abordan documentos
que reportan resultados de investigaciéon en ME y habian podido reflexionar sobre la
problemdtica propia de este campo. Ambas mostraron una actitud receptiva a los
contenidos abordados en el curso.

Consideramos importante destacar que todos los profesores participantes tenfan titulo de
profesor de matematica para la enseflanza media. En Uruguay, esta carrera es de nivel
terciario, de cuatro afios de duracién. Su disefio curricular se sostiene en tres pilares
fundamentales: la formacion en Matematica, en las Ciencias de la Educacion y en Didactica
de la Matematica/Préctica Docente.

* Para cuidar aspectos éticos utilizamos nombres ficticios manteniendo el género.
*La ensenanza media comprende la franja etaria de 12 a 17 afios, aproximadamente.
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4.2 Los instrumentos

La informacion utilizada en este estudio proviene de las bitdcoras que elaboraron cada uno
de los seis participantes. Fue extraida de un total de 24 bitacoras.

En la tabla 2, se presentan las propuestas de cada una de las cuatro bitacoras.

Tabla 2.
Bitdcoras y sus respuestas (realizadas en paralelo al desarrollo del curso)

Bitacoral (BI)

JEn donde trabaja y en qué nivel educativo? jCudles son sus expectativas respecto de
este curso? ;Qué es para usted saber Matematicas? ;Qué es para usted ensefiar
Matematicas? jEn qué aspectos enfatiza cuando ensefia Matematica en la Educacion
Superior? ;Qué elementos tiene en cuenta al preparar una clase de Matematica para la
Educacion Superior? ;Qué materiales consulta? jQué cosas le gradan de sus clases de
matemadtica en la Educacion Superior? ;Qué cosas no le agradan? (Por favor, refiérase a su
rol como docente y no a los alumnos u otros asuntos) ;Qué es para usted la Matematica
Educativa/Educacion Matematica/Didactica de la Matematica? ;Cual cree es el aporte de
esta disciplina para el ejercicios de la docencia, especificamente en la Educacion
Superior? ;Qué autores o teorfas de la Matematica Educativa recuerda haber estudiado en
su proceso de formacion? ;Qué temdticas abordaba cada uno de ellos?

Bitacora Il (BII)
Esperamos las reflexiones que hayan ido elaborando a partir de las lecturas y tareas
realizadas, asi como de las discusiones con los compafieros de curso. Pueden volcar
dudas, ideas interesantes que deseen dejar registradas, opiniones, en fin, todo lo que dé
cuenta de lo que han pensado hasta el momento.

Bitacora Il (BIlI)
Deberan volcar las reflexiones que fueron surgiendo en el curso, las dudas, las ideas que
se han ido generando, asi como temas interesantes para repensar desde la practica o
desde la investigacién. Siéntanse libres de plantear lo que les surja aunque claro estd
debe reflejar méas que nada vuestro pasaje por este curso.

Bitacora IV (BIV)

Si bien su estructura es libre, es importante que tengan en cuenta que en la misma
deben volcar sus reflexiones sobre lo que les aport6 el curso desde el punto de vista de
los contenidos abordados. Esto es, en qué me hicieron pensar las lecturas, cdmo pude
interpretar fendbmenos que venia detectando en mi practica pero no les podia dar cabal
sentido, qué ideas nuevas saqué para mis clases, para el disefio de actividades, para la
formulacién de preguntas a mis alumnos, para la organizacién de mis clases, qué movid
en mi este curso, como pueden impactar los resultados de investigacion en las practicas,
etc. De ninguna manera, se pide un resumen de las lecturas realizadas, eso ya fue volcado
en las actividades que entregaron. Para finalizar, destacamos dos cosas: 1) el desarrollo de
la bitdcora debe centrarse en una relfexion personal sobre los contenidos; 2) su abordaje
y extension son libres —las preguntas de arriba se presentan solo como ideas-.

Fuente: Elaboracion Propia.

Bl fue propuesta al iniciar el curso y en forma previa a la lectura de los documentos. Bll fue
propuesta al finalizar la Unidad | (La ME como disciplina cientifica). Bl fue propuesta
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después de finalizada la Unidad Il (El proceso investigativo en ME) y la Unidad Il (El concepto
de variable). BIV fue propuesta al finalizar el curso, después de abordada la Unidad IV
(Ensefianza del Célculo).

4.3 Metodologia de analisis

Analizamos el discurso identificando aspectos relativos a la identidad real, mediante frases
claves expresadas en presente como “yo hago”, “yo soy”, “lo que me agrada de mis clases es”.
En cambio, los rasgos de la identidad designada, se hacen patentes mediante frases que
expresan deseo, obligacién o necesidad, a concretarse en el futuro: “me gustaria
experimentar practicas distintas”, “quisiera ensefiar mejor”, “desearia poder prever los errores
de mis alumnos”. Esta distincién permite analizar como se configura la identidad vy la
transicion entre ambos constructos evidencia posibles cambios en ella. Logramos asi,
identificar aspectos de la identidad real y de la designada, asi como eventuales transiciones
entre ellas, pues, para cada caso, se analizé la informacion presente en las cuatro bitdcoras
vistas como un conjunto que da cuenta de un proceso. Esto puede evidenciarse cuando un
docente adopta como parte de su identidad real, aspectos que en un principio (Bl) surgen

como parte de su identidad designada.

5. ANALISIS DE LAS BITACORAS

A continuacion, presentamos el analisis por grupos de docentes de acuerdo a los segmentos
1,2y 3 presentados en la seccion 4.1. Indicaremos la procedencia de cada cita con BI, BII, BIIl,
BIV, para distinguir bitdcora y ordinal.

Grupo 1

Juan y Francisco coinciden, a grandes rasgos, en su concepcion de la matematica al inicio del
curso como un cuerpo de conocimientos estructurado. Juan sefiala que:

Tomé conciencia de que la Matematica no "estd alld" y yo "acd", sino que es
construccion humana de la que soy parte, intervengo en esa construccion. Asi que
en principio, saber matematica es construir estructura para “dar marco teérico” en
el que apoyarse para construir mas elementos de esa estructura o para resolver
problemas, pues ese marco provee las técnicas que permitiran resolverlos (B).

Reconoce a la matemdtica como “construccidon humana”, pero una construccion que
pareciera seguir una secuencia rigida que es la que tradicionalmente vemos en libros de
textos y clases de nivel superior: definiciones, teoremas, aplicaciones.

Francisco por su parte identifica saber matematica con la capacidad de poner en juego
contenido matematico “producido y consagrado por la humanidad” (BI). Mé&s adelante
agrega que para preparar una clase considera “Contenidos, patrones de forma y de
pensamiento clasicos para el conocimiento matematico. Si me siento comodo, algo sobre la
evolucion histérica del conocimiento involucrado. Buen manejo del lenguaje (un cédigo que
precede a la matematica)” (BI).
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Este énfasis en la estructura matemdtica también se evidencia cuando hablan de su
consideracion de lo que es ensefiar matematica. Por ejemplo, Juan dice: “hacer capaz al
alumno de poder elegir o construir el marco teérico adecuado para lograr su objetivo, ya sea
resolver algun problema o investigar ciertas propiedades de objetos matematicos aun no
estudiadas a fondo”. (B) Este docente dice enfatizar, ademas, en el orden légico deductivo y
la rigurosidad. Francisco afirma que ensefiar matematica es “Ser un legador. Provocar que
otros sepan mdas matematica”, (Bl) lo que nos sugiere una idea estatica del saber, construido
previamente, que puede transferirse a otros que reciben pasivamente (los estudiantes).

No es claro, en estos dos casos, cdmo se conjuga su consideracion de la matematica como
construccion humana con el énfasis en la rigurosidad y el orden légico. La historia de la
matematica ha estado cargada de errores y caidas de paradigmas, y esto es lo que no
aparece articulando la idea de matematica como construccion humana con el planteo légico
deductivo y riguroso en la clase, donde la resolucion de problemas aparece
desproblematizada pues sostienen que alcanza con saber la teorfa y aplicarla para poder
resolverlos. Esto se evidencia especialmente en el relato de Juan: “La construccion del marco
tedrico trae consigo la apropiacion de ciertas técnicas de resolucion de problemas (aqui
incluyo calculos, aplicaciones, teoremas, etc.)” (BI).

En sintesis, en lo que hace a su identidad real respecto a su concepcién de lo que es la
matematica y su ensefianza, son los aspectos intrinsecos de la disciplina los que ocupan
practicamente toda la atencion de estos docentes.

Juan escribe: “la problemdtica en la ensefianza y el aprendizaje de la matematica, no
depende solamente de lo que haga el docente en la clase, sino de mdultiples factores” (BlIl)
Esto podria ser evidencia de que el docente comienza a ser receptivo frente a las lecturas del
Curso pero, un poco mas abajo, en esta bitacora, sefiala:

Si bien, como ya lo digo mads arriba, la problematica de la ensefianza y el
aprendizaje de la matematica no depende solamente de lo que haga el docente
en el aula, no deben descuidarse los aspectos formales. Ocurre que, segun varias
de las actividades planteadas, noto poco formalismo en la presentacién de los
objetos con los que el estudiante va a trabajar (Blll).

Aqui revela su disconformidad con incorporar aportes de la investigacion en ME, porque
podria perderse el formalismo. Mas abajo vuelve a destacar estos asuntos:

No hay que descuidar los aspectos formales de definicién de los objetos y el
marco tedrico correspondiente para trabajar con los mismos. En particular, en
estudios terciarios y mas en particular en Formacion Docente. Si uno no conoce
con qué objetos matematicos trabaja, poco puede hacerse (BIII).

Deducimos que su identidad real como docente de matematica no se ha modificado.

Francisco logra explicitar aspectos de su identidad designada, lo que no habiamos detectado
hasta el momento:
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Nuestro trabajo intelectual tiene como uno de sus fines principales el acto de
desnaturalizar, de volver problematicas aquellas cosas que damos por sentadas.
Debemos aprender a convivir con la falta de sustento pleno, ya que uno de
nuestros objetivos es “romper” el piso sobre el que estamos parados (BIII).

Este pasaje se alinea con lo que las docentes del curso quisieron transmitir, lo que las ubica
en calidad de narradoras significativas para este docente.

En BIV, ambos docentes muestran una evolucion en lo que hace a su identidad designada.
Mientras que al inicio del curso solamente mostraban interés por aspectos intrinsecos a la
disciplina, sobre el final del curso comienzan a vislumbrar que es importante cuestionarse
sobre aspectos relativos a la ensefianza.

Juan se reconoce “contaminado” (BIV) por la ensefianza tradicional que se practica en las
instituciones donde él se ha desempefiado y reconoce el valor de las investigaciones del
campo en forma explicita. Dice que debe comenzar a cambiar su practica docente como
consecuencia de todo lo que ha estudiado en el curso:

En particular, yo siempre estuve preocupado por desarrollar un modelo teérico
moderno y riguroso. Como vemos a diario en los cursos que tenemos a cargo,
esto no es garantia de tener éxito en la tarea como docente. Es hora de cambiar.
La tarea en el aula de Formacién Docente lo requiere (BIV).

Aparece claramente una identidad designada sesgada por los documentos analizados, por
las devoluciones que se le han realizado y por el trabajo en equipo que ha realizado con sus
comparieros de curso:

Es necesario ir transformando desde lo particular a lo general, es decir,
comenzando por transformar nuestras practicas, incorporando los resultados de
investigaciones ya hechas e investigaciones a realizar, para luego generar una
consciencia colectiva que derive en cambios a nivel programatico en primer lugar
y cambios a nivel institucional después. Debemos ser menos “tradicionales”
nosotros para generar Instituciones menos “tradicionales”. Es decir, que nuestras
practicas estén disefiadas de manera que el estudiante deje de ser tan pasivo y
pase a actuar sobre las ideas que rondan los conceptos matematicos (BIV).

No obstante, nos preguntamos cudn reales podian ser estos mandatos que aparecen como
designados y cuéan influenciados podian estar por la relacion de poder que ejercia el equipo
docente en tanto era quien acreditaba el curso. Nos inclinamos a pensar en lo segundo pues
luego del parrafo citado anteriormente, Juan agrega:

Creo, que de esta manera, el estudiante podrd apropiarse, de manera mas
adecuada, de técnicas de resoluciéon de problemas, de técnicas algoritmicas, de
modelos l6gico deductivos, de las definiciones formales, de las aplicaciones de
ciertos conceptos matematicos a la resolucion de aspectos de la vida cotidiana,
etc. (BIV).
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Sibien nombra en primer lugar a la resoluciéon de problemas, luego menciona que para todo
hay técnicas, como si la resolucién de un problema consistiera meramente en aplicar una
cierta técnica preexistente que obviamente aporta la teoria. Vuelve a recalcar los modelos
l6gico-deductivos y los aspectos formales del aprendizaje.

En la narracién de Francisco también se ve una evolucién en su identidad designada en lo
que hace a la enseflanza de la matematica. Logra explicitar lo que al inicio del curso se veia
como una convivencia implicita de formas de enseflar matematica en su identidad real:

Si simplificamos al méaximo las cosas, casi caricaturizando, podriamos plantear una
especie de tension entre dos posturas ideales muy basicas: una que concibe la
ensenanza de la matematica como la exhibicion del conocimiento matematico
producido (...) y otra cuyo extremo seria el constructivismo en su estado mas
puro (BIV).

Ahonda durante toda la narracién en esa disyuntiva entre ambas posturas; no logra volcarse
por completo a una de ellas.

Como sintesis de esa discusion consigo mismo, concluye: “no podemos desconocer que
tenemos teorias circunstancialmente cristalizadas,nnte que son el resultado del desarrollo
histérico del conocimiento matematico. Esos logros también deben ser ensefiados”. (BIV) Es
decir, que mantiene la convicciéon de la importancia de transmitir el conocimiento
formalmente construido por la humanidad, pero ahora con una visién de construccion
humana que en el inicio del curso no estaba explicitamente presente. Ello da indicios de un
cambio en su identidad designada, al menos eso es lo que elige escribir en esta bitacora,
sabiendo que la leerd el equipo docente del curso.

Al'momento de reflexionar sobre cambios en la identidad real de un docente, la identidad
designada aparece como la manifestacion de un deseo que puede estar influenciado por
relaciones de poder que nos hacen pensar que esta tiene pocas posibilidades de realizacién
efectiva en la practica o de generar una identidad real que sea consistente con la practica
docente.

El aspecto que encontramos significativo en este grupo y que consideramos influyente en
esa dificultad por hacer de esa identidad designada, su practica real, reside en que el centro
de atencion de estos docentes esta en el saber matematico y el como presentarlo en forma
rigurosa.

Grupo 2

Desde Bl Manuel y Mariana manifiestan una preocupacion por aspectos didacticos vy
cognitivos de la enseflanza de la matematica, ademas de los intrinsecos al saber.

Manuel plantea su preocupacion por conocer a los estudiantes y tener en cuenta lo que
desarrolld en clases previas para el dictado de una nueva clase, especialmente en la
Formacién Docente donde los grupos reducidos lo posibilitan. Agrega que disfruta de la
profesion y vive como una decepcién el ver que “logro muy poco o nada con algin o
algunos estudiantes” (Bl) o “que no he podido ayudarlos” (Bl) Detectamos rasgos de su
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identidad designada: “un docente debe ensefiar los contenidos, debe trasmitirle el gusto por
la materia y la posibilidad de desarrollo personal y grupal” (Bl).

Manuel narra que en didlogo con un compafiero de trabajo, “que es critico en todo lo
referente a la teorfa de la Didactica (de la Matematica en particular)’(Bll), él se posiciond
como profesor-agente de cambio en lo que respecta a hacer reflexionar a otros sobre temas
de ME. M3s alld de que comentandole al compafiero sobre las lecturas y actividades del
curso haya logrado o no un cambio en su opinién, lo que destacamos aqui es que la
identidad designada (influenciada por las lecturas y actividades en el curso, asi como por las
devoluciones de las docentes) comienza a ser parte de la real, asumiendo como propios los
aportes del curso.

Mariana identifica la ensefianza de la matematica con “saber transmitir los conocimientos
tedricos para que puedan ser aprendidos por los estudiantes (explorar como “piensan” los
estudiantes y conocer cudles son los obstaculos asociados a las tematicas que se ensefian)”
(BI). Al'igual que en el caso de Juan aparece la mencién a un cuerpo de conocimientos
tedricos como punto de partida para la ensefianza de la matematica. No obstante, manifiesta
interés en los procesos de aprendizaje en tanto valora el tener conocimientos acerca de
cémo aprenden los alumnos. Agrega que ensefiar matematica también “es saber armar
actividades practicas de aplicacién de los conocimientos tedricos y es saber disefiar
actividades de evaluacion para el curso y el grupo especifico con el que se esté trabajando”
(BI). Destacamos en su discurso su preocupacion explicita hacia los estudiantes, al manifestar
interés por conocer los modos de pensamientos de los alumnos y mencionar que las
evaluaciones deberfan pensarse para un curso y grupo especifico. Esto queda de manifiesto
cuando al preguntarsele qué aspectos de sus clases de matematica le agradan, responde
que “Me agrada la claridad de mis exposiciones y la variedad de ejemplos que presento. Me
gusta ver que logro involucrar a la mayoria de los estudiantes tomando los aportes vy los
errores que aparecen” (B). Aparece nitidamente en su discurso una preocupacion didactico-
cognitiva hacia los estudiantes. Como identidad designada manifiesta querer saber mas
acerca de cémo aprenden los alumnos y como poder ensefiar mejor.

Mariana logra transitar hacia la identidad designada pues dice:

El curso me ha aportado significativamente para mi desarrollo profesional, no solo
porque me ha dado a conocer desarrollos tedricos sobre diferentes problematicas
involucradas en la educaciéon matematica sino ademas porque me ha acercado
nuevas perspectivas para la practica docente (...) el tener acceso a
investigaciones sobre diferentes problematicas permite que reflexione sobre mis
practicas y en algunos casos tomar conciencia de algunas probleméticas que ni
siquiera me imaginaba que podian existir (BIV).

Grupo 3

Daniela menciona el papel principal del conocimiento matematico en la ensefianza, pero
agrega que ello implica favorecer en los estudiantes la capacidad “para explorar, conjeturar,
analizar y sintetizar, asi como incentivar la justificacion, argumentacion y demostracion,
desde un razonamiento auténomo” (Bl). Ve al docente como un “guia en el intercambio de
ideas y conocimientos para la construccion de lo conceptual” (Bl) y ubica en un rol central la

86 |



UN ESTUDIO DISCURSIVO DE LA IDENTIDAD DE PROFESORES DE MATEMATICA EN FORMACION DE POSGRADO

resolucion de problemas por los procesos cognitivos que esta favorece. Todo lo mencionado
da cuenta de su identidad real. En la identidad designada menciona como aspecto
importante a desarrollar la “capacidad de investigar y buscar material adecuado cuando se
desconoce algo” (Bl). Luego, reconoce como una metodologfa positiva para su aprendizaje
en el curso el tipo de actividades propuestas, donde ademas de reflexionar sobre lo que
plantean diferentes autores se exigi6 a los cursillistas “pensar actividades que respondan a
un planteo tedrico” (BIV). Esto da cuenta de que esta docente ha aprendido, en el sentido de
Sfard y Pruzak (2005b): generd herramientas para estrechar la brecha entre identidad real y
designada.

También se ve reflejada la preocupacion por el aprendizaje de los estudiantes en la narracion
de Soffa, plasmada a través de tres aspectos: prever los errores y las dificultades de los
alumnos frente a determinado tema, lograr que comprendan lo que ella ensefia en lugar de
imponerlo y planificar en equipo con otros colegas. La identidad designada aparece
claramente:

Este curso, y espero que los siguientes también, me den mds herramientas para
no solo analizar y reflexionar mis practicas docentes y encontrar “fallas” sino que
me den herramientas para modificar esas “fallas” y asi poder ayudar a los
estudiantes a la mejor y mayor comprension de determinados temas (BIIl).

Soffa valora positivamente el curso y sus contenidos por lo que estos le han aportado a su
practica como docente:

Todas las actividades me han dado herramientas ya sea por los textos trabajados
0 por las discusiones e intercambio de opiniones que se han ido dando en las
diversas actividades, también durante todo el curso se me plantearon muchas
interrogantes que me permiten analizar mis clases y asi poder mejorar mis
practicas docentes (BIV).

Un lugar importante en su reflexién final la ocupan los estudiantes:

Otra reflexion muy importante para hacer es el identificar que determinados
conceptos que los docentes trabajamos con naturalidad presentan muchisimas
dificultades en la comprension por parte de los alumnos, y a pesar de volver a
explicarlos unay otra vez no son comprendidos por los estudiantes (BIV).

Detectamos en las bitdcoras de los Grupos 2 y 3, un hilo narrativo comun caracterizado por la
preocupacion por el aprendizaje de los estudiantes que hizo que adoptaran como parte de
su identidad —real o designada- los aportes de los textos trabajados en el curso, ya sea
porque les seran Utiles para disefiar actividades de ensefianza apropiadas, o porque les
permitirdn anticipar errores o comprender mejor las dificultades que viven sus alumnos en
sus clases. Estos docentes manifiestan, de alguna manera, un aprecio por el tipo de
actividades propuestas en el curso (proponer actividades de aula a partir de documentos
que provienen de investigaciones, redisefar partes de textos o interpretar el razonamiento
de los estudiantes) debido al vinculo que pueden establecer entre la investigacion y su
practica docente. Los conocimientos adquiridos en el curso resultan funcionales, esto es,
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logran interpretar sus experiencias en el aula utilizando los conocimientos que proporcionan
las investigaciones estudiadas en el curso.

6. CONCLUSIONES

En este trabajo nos propusimos identificar aspectos que inciden en la configuracion de la
identidad docente de profesores de matematica, analizada en el marco de un curso de
formacion de posgrado.

Identificamos que un aspecto que podria dificultar que la identidad designada se convierta
en la identidad real del docente, es la focalizacion del docente en los objetos matematicos.
En el caso de los docentes que estan centrados en el saber, observamos que cuanto mayor
es el interés por transmitir a los estudiantes una matematica formal, mayor es la resistencia a
considerar los aportes provenientes de la ME. Esto tiene un supuesto implicito que es que
cualquier consideracion didactica que tomemos en cuenta para generar un cambio (ya sea
en las prdacticas, en las planificaciones de clase o en una presentacion distinta de los temas a
ensefiar), implica una amenaza para la ensefianza de una matematica rigurosa. Pensamos
que de aqui se deriva la desconfianza hacia la investigacion en ME y sus implicancias para la
ensefianza y el aprendizaje. La resistencia hacia lo nuevo actuaria como un mecanismo para
preservar la identidad profesional del docente. Tal como lo sugieren O’Connor y Scanlon
(2005) es posible que esta resistencia sea un medio de afirmar y expresar su identidad de
acuerdo a lo que ellos consideran que demanda el ejercicio del rol docente.

En relacion a los aspectos que estan presentes en la identidad de los docentes que
mostraron apertura a las ideas presentadas en el curso, se observd una preocupacion
explicita por el aprendizaje de los alumnos. Estos docentes integraron a la reflexién sobre los
problemas de aprendizaje de sus alumnos, los datos que iban apareciendo en las lecturas y
sefalaron elementos a tener en cuenta para cambiar sus practicas o las planificaciones de
clase, a los efectos de ayudar a los alumnos a lograr una mejor comprension de los
conceptos matematicos. Ademads, otro aspecto que deseamos destacar, es que los cambios
en la identidad estan asociados al deseo de cambiar las practicas docentes. Es decir, para el
docente, el cambio se ve en la practica o no se ve. El terreno en el cual los docentes pueden
constatar que los deseos de una identidad designada se cristalizaron en la identidad real, es
el terreno de las practicas de aula. Esto es consistente con lo planteado por Sommerfeld y
Cobb (2011) cuando sefialan que un aspecto clave para que los docentes quieran mejorar
sus practicas se asienta en la motivacién por lograr practicas de ensefianza centradas en el
pensamiento de los estudiantes.

En contraste con estos profesores, los docentes que mostraron resistencia a la informacién
proveniente de la investigacion en ME, no hicieron menciéon explicita en sus bitacoras a
querer cambiar sus clases para favorecer una mejor comprension de las ideas matematicas
por parte de sus alumnos.

Concluyendo, es el foco en el aprendizaje lo que caracteriza la identidad de aquellos
docentes que mostraron apertura hacia los aportes de la ME mientras que el estar centrado
en los objetos matematicos y la presentacion formal de la matematica, son aspectos que
caracterizan la identidad de aquellos que mostraron mayor resistencia.
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Este trabajo nos muestra un claro lugar hacia donde podriamos dirigir nuestra atencion al
formar profesores de matemadtica si lo que deseamos es que a lo largo de su trayectoria
profesional sean capaces de renovar sus ideas y sus practicas en procura de una mejor
educacién matemdtica para sus estudiantes. Aunque mas investigacién es necesaria,
pareceria que la jerarquizacion de aspectos relativos al aprendizaje deberia primar por sobre
los aspectos disciplinares y los relativos a la ensefianza, si bien una vision sistémica de todos
estos componentes es necesaria.
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