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En esta obra se presenta una aproximacion tedrico-metodologica
al andlisis de la representacion y resultados de investigacion edu-
cativa con base en ella, centrados en las construcciones discursivas,
representacionales y de conocimientos formales de estudiantes de
licenciatura y posgrado en el campo de la matematica educativa,
quienes ocuparan posiciones como docentes en niveles escolares des-
de la educacion bésica hasta la educacion superior, asi como en el
discurso docente y en la configuracion de ese campo como campo
académico. Los estudios presentados en esta obra abordan sistema-
ticamente sus respectivos objetos de estudio, y constituyen un aporte
a la discusion y andlisis de la problematica educativa en el ambito
de los procesos formativos, en este caso de cardcter profesional para
la docencia en el campo de la matematica educativa. Por medio de
analisis detallados se llega a resultados concretos que permiten en-
tender diversos aspectos de esos procesos dentro del campo de la
educacion matematica. Sin suponer una generalizacion gratuita, es-
tos resultados pueden servir de reflexion no solamente en el propio
campo sino para situaciones y acciones educativas de otros ambitos
profesionales y escolares en general.
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En esta obra se presentan resultados de investigacién educativa cen-
trados en las construcciones discursivas, representacionales y de co-
nocimientos formales de estudiantes de licenciatura y posgrado en
el campo de la matematica educativa, quienes ocuparan posiciones
como docentes en niveles escolares desde la educacion basica hasta
la educacion superior. A manera de apertura y postura, se plantea un
abordaje tedrico-metodologico de analisis de discurso para el estu-
dio de la representacion; a partir de esa aproximacion, se entendera
el andlisis de la propia perspectiva representacional de los estudian-
tes que se presenta enseguida. El acercamiento a lo que piensan los
estudiantes de su formacion en el campo de la matematica educativa
se complementa con lo que saben, los conocimientos que se requie-
ren en ese campo. Estos procesos discursivos, representacionales y
de construccion de conocimiento se encuentran en el ambito del dis-
curso curricular y su posicion social desde la perspectiva de los pro-
pios formadores en matematica educativa y sus decisiones en el proceso
de seleccion de contenidos curriculares; y este ambito, a su vez, se
ubica en el contexto historico-social del desarrollo del propio campo
de la matematica educativa.

En el primer capitulo, de Miguel Angel Campos Hernandez, se
presenta el Analisis Predicativo de Discurso (APD), un abordaje teéri-
co, metodoldgico y analitico al estudio de las representaciones y sus
procesos subyacentes de socializacion local, desde una perspectiva
tanto sociocultural como sociolingiiistica; esos procesos constituyen
una fuente privilegiada de interaccion social en la que los significa-



dos representacionales se mantienen, modifican, generan y compar-
ten, todo dentro de procesos y estructuras sociales mas amplias. El
APD es un aporte al estudio de la representacién y sus condiciones
sociales, en el proceso de produccion e intercambio de discursos y
significados, especialmente en el dmbito local y de concentracion
de temas especificos, como es el escolar; ademads, es necesario para
entender los dos estudios dedicados al analisis de la representacion en
este libro, que se mencionan mas adelante.

El segundo capitulo, de Miguel Angel Campos Hernandez, esta
dedicado al analisis de los contenidos de representaciones sociales,
y sus procesos subyacentes e implicitos de socializacion local, de
estudiantes universitarios (nivel licenciatura) que se estan formando
como profesionales en la docencia en el campo de la matematica
educativa. Para ello, se utiliza el Analisis Predicativo de Discurso
(que se presenta en el primer capitulo) de manera que se identifican
las categorias con las que los estudiantes definen, perciben, se repre-
sentan, algunos aspectos de valoraciones y de conocimiento de su
formacién profesional. Sus resultados muestran una gran diversidad
de posturas, es decir, un bajo nivel de significados compartidos, es-
pecialmente en aspectos de valoracion, lo cual parece mejorar en
semestres subsiguientes.

El tercer capitulo, de Miguel Angel Campos Hernandez, com-
plementa el estudio del capitulo anterior. En él se aborda el conte-
nido representacional y sus procesos subyacentes de socializacion
local, en este caso en una poblacion de estudiantes de posgrado en
el campo de matematica educativa, con base en la misma aproxi-
macion tedrico-metodologica, el Andlisis Predicativo de Discurso,
lo cual permite hacer andlisis comparativo entre estas poblaciones
diferentes y de la propia formacion profesional. Se nota una profun-
dizacion de sus conocimientos y perspectivas, comparados con los
estudiantes de licenciatura, como era de esperarse. Sin embargo, pre-
valece la diversidad de posturas, especialmente respecto de aspectos
de valoracion. Esta situacion es interesante, dado que los grupos de
cada semestre bajo estudio son pequefios y participan de una oferta
institucional practicamente igual para todos; si bien esta experiencia
les ha permitido construir significados y estructuras discursivas de
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mayor amplitud y profundidad, no se comparten en gran medida;
esta situacion se debe, probablemente, a las expectativas, decisiones
y propositos especificos de cada uno.

En los dos capitulos presentados anteriormente se estudié qué
piensan los estudiantes de licenciatura y posgrado en matematica
educativa acerca de su formacion profesional. En el cuarto capitulo,
de Miguel Angel Campos Hernandez, se analiza qué saben, qué co-
nocimientos tienen esos estudiantes, en ambos niveles universitarios,
a partir de una muy importante aproximacion teorica en el campo: el
enfoque o teoria socioepistemoldgica de la matematica educativa;
este enfoque es parte, de una u otra forma, de los contenidos tema-
ticos de diversas asignaturas, en los planes de estudio respectivos,
en esos programas de posgrado. El estudio se basa en el Modelo de
Analisis Proposicional, un procedimiento teéricamente fundamen-
tado para el analisis de la organizacion conceptual y perspectiva
epistemoldgica de conocimientos formales que construyen los estu-
diantes, centrados en un tema especifico. Se observa un nivel mejor
en semestres subsiguientes en la licenciatura, de ésta al posgrado y
dentro de éste. Sin embargo, el nivel es generalmente bajo. El cono-
cimiento requerido no es simple, aun asi, se encuentra que tienen
dificultad con ciertas categorias, lo cual impide entender relaciones
tedricas al interior de este enfoque, necesarias para contar con una
comprension adecuada. Esta situacion tiene implicaciones para las
posibles aplicaciones de la teoria en la practica docente.

Este libro se cierra con dos capitulos que plantean importantes
complementos contextuales al estudio de las construcciones discur-
sivas de los estudiantes y su contenido, tanto representacional como
de conocimiento. En el primero, y quinto del libro, de Rita Guadalu-
pe Angulo Villanueva, se contextualizan los problemas curriculares
y de ensenanza que dificultan el aprendizaje de las matematicas, asi
como acciones para intentar superarlos. Entre éstas se ubica la busqueda
u orientacion hacia los problemas epistemologicos de la matematica
educativa; entre éstos, a su vez, se encuentra la dificultad de integrar
la matematica y la educacion, asi como la diversidad de profesiona-
les participantes con sus respectivos enfoques tedricos: matematicos,
fisicos, ingenieros, pedagogos, psicologos, normalistas; estas diferen-
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cias epistemoldgicas inciden en la seleccion de contenidos para la
ensenanza y los procesos mismos de ésta. El paso del conocimiento
matematico a contenido educativo consiste en un complejo proceso
de seleccion, interpretacion, descontextualizacion, recontextualiza-
cién que lleva a una cierta fragmentacion; esta situacion tiene efec-
tos nocivos en el aprendizaje y, por tanto, en su posible aplicacion
en la docencia, si no se trata en forma adecuada, especialmente en lo
que respecta a la organizacion de contenidos curriculares, desde su
seleccion hasta su secuenciacion para la ensenanza.

El segundo nivel contextual se presenta en el sexto capitulo, de
Judith Alejandra Herndndez Sanchez y Cris6logo Dolores Flores. En
€l se muestra como se ha desarrollado en México una perspectiva
sistémica en matematica educativa, conformando un campo de co-
nocimiento centrado en la formacion de profesionales dedicados a
la investigacion y a la docencia, y el reconocimiento académico que
éste ha logrado obtener a partir de esta actividad y la estructura
que la cobija. El analisis explora la historia de estos elementos, or-
ganizados en fases: la estructura institucional y sus curriculos; los
principios y problemas en que se ha enfocado, y quiénes aportaron
a dichas fases, desde las percepciones de los profesionales del cam-
po directamente involucrados. Son fases que se han integrado hasta
llegar al momento actual, cuyos significados inciden en la practica y
formacion profesionales en el campo.

Los estudios presentados en esta obra abordan sistemdticamen-
te sus respectivos objetos de estudio y constituyen un aporte a la
discusion y andlisis de la problematica educativa en el ambito de los
procesos formativos, en este caso de caracter profesional para la do-
cencia en el campo de la matematica educativa. Se han abordado
importantes aspectos de valoracion, de saberes y de conocimiento
formal de la formacion profesional para la docencia en ese campo,
asi como un soporte metodologico para su estudio; la incidencia de
las decisiones curriculares, y la constitucion del dmbito en que es-
tos procesos ocurren. De esta manera, se tienen resultados concretos
que permiten entender diversos aspectos de esos procesos dentro del
campo de la educaciéon matematica. Sin suponer una generalizacion
gratuita, estos resultados pueden servir de reflexion no solamente en
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el propio campo sino para situaciones y acciones educativas de otros
ambitos profesionales y escolares en general.

No me resta sino agradecer a las autoridades académicas de la
Universidad de San Luis Potosi que apoyaron el desarrollo de varios
de estos estudios, asi como a las del Instituto de Investigaciones so-
bre la Universidad y la Educacion de la Universidad Nacional Aut6-
noma de México, y a mi editora, Dolores Latapi, sin cuyo apoyo este
libro no habria sido posible.

Miguel Angel Campos Herndndez
Instituto de Investigaciones sobre la Universidad y la Educacion
UNAM, 2018.
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EL ANALISIS PREDICATIVO DE DISCURSO:
UN ABORDAJE TEORICO-METODOLOGICO
AL ESTUDIO DE REPRESENTACIONES

Y SOCIALIZACION LOCAL

Miguel Angel Campos Herndndez

PRESENTACION

En este capitulo se plantea el analisis de discurso como una confi-
guracion de estructuras predicativas, desde una perspectiva socio-
cultural y sociolingiiistica, para el estudio de representaciones y sus
significados compartidos en procesos de socializacion local, enten-
dida ésta como parte de los diversos procesos y contextos sociales.
Los contextos tematicos en que se produce un cierto discurso son
muy variados, por ejemplo: el politico, el juridico, el cientifico o el
cotidiano, entre muchos otros. Diversas aproximaciones de analisis
discursivo generalmente se abordan en ese nivel tematico, en térmi-
nos de su estructura, por ejemplo: su trama o tipo de explicacion
sin detenerse en su configuracion sintictica, es decir, el nivel textual,
como se vera mas adelante. Su contenido representacional puede
ser compartido en diferentes grados. Las poblaciones que lo com-
parten pueden ser muy amplias. El estudio de la produccion dis-
cursiva puede realizarse con base en documentos, enfocindose en
sus aspectos temdticos, importancia e implicaciones. También puede
abordarse, con la misma perspectiva, directamente en contextos lo-
cales de interaccion social, en el periodo mismo de su producciéon o
en momentos especificos dentro de él.

La perspectiva tedrico metodologica que se presenta en este tra-
bajo, el Andlisis Predicativo de Discurso (APD), se aboca a determinar



las estructuras semdnticas de construcciones discursivas generadas
principalmente en contextos de caracter conversacional y local, pro-
pios de la interaccion social; una de las formas especificas de ésta, por
contenido y proceso, se da en el aula. En esos contextos dichas cons-
trucciones son breves, generalmente, ya sea que tengan lugar en un in-
tercambio abierto o bien dirigido mediante instrucciones o preguntas
abiertas en formato de cuestionario, entrevista o prueba. El caracter
local es propio de agrupaciones pequeiias, en que los temas, propodsi-
tos y formas de participacion son compartidos en forma directa gene-
ralmente; se trata de procesos de socializacion local. Los significados
generados en el proceso discursivo conforman el contenido represen-
tacional de los participantes en dichas agrupaciones y también pueden
ser compartidos entre ellos. Es el caso del grupo escolar, de particular
interés en este trabajo. En tanto que el objeto de estudio con base en el
APD son los significados que conforman la representacion, esta apro-
ximacion tedrico metodoldgica parte de una perspectiva cualitativa,
ya que no se trata de analizar los componentes discursivos en térmi-
nos cuantitativos solamente por su presencia nimerica o distribucion;
el andlisis cuantitativo es posible una vez que se ha determinado pri-
mero su contenido semantico en los términos cualitativos planteados.
La estructura predicativa es el medio o método para analizar dichos
significados, y su estructura (semantica) no se plantea a priori, sino
que se obtiene del propio contexto dulico-conversacional en estudio.

Esta aproximacion te6rico metodoldgica al analisis del discurso
en su contexto local no obsta para abordar las producciones discur-
sivas en documentos de diversa extension generados en contextos
sociales diferentes, no necesariamente de caracter local, ya sean de
indole académica, politica o juridica, en particular aquellos de poli-
tica educativa en forma de planes, programas, propuestas y evalua-
ciones institucionales especificas o gubernamentales, nacionales o
internacionales, y editoriales periodisticos, entre otros. En este caso,
el posible cardcter compartido de los significados de estas produc-
ciones discursivas se adquiere a posteriori, por parte de personas,
agrupaciones y poblaciones diferentes a sus autores.

En cualquiera de los tipos de discurso y tamano de las agrupa-
ciones que lo producen, el enfoque sociocultural y sociolingiiistico
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que sustenta el APD permite abordar su problematica contextual en
diversos niveles, desde la practica social hasta las estructuras institu-
cionales en que ésta tiene lugar, y entender el punto de vista de sus
productores. De esta manera, el APD es un procedimiento adecuado
en contextos de investigacion social, y educativa en particular, espe-
cialmente desde la perspectiva del microanalisis.

En el primer apartado de este trabajo se presentan las bases te6-
ricas del APD, esto es, los procesos discursivos, los contenidos repre-
sentacionales y el caracter de socializacion local de estos procesos
y contenidos; tomando en consideracion este fundamento tedrico,
en el segundo apartado se plantea formalmente la estructura meto-
dologica del ApD, de manera que se entienda claramente el analisis
realizado en estudios que actualmente se estan efectuando dentro de
un proyecto mayor al que este mismo trabajo pertenece.” En el tercer
apartado se presentan casos especificos con todo detalle, en el con-
texto de la formacién profesional, provenientes del ambito educa-
tivo; son ejemplos que forman parte de un amplio corpus obtenido
en dicho proyecto, que atn sigue creciendo mediante investigaciones
en proceso. Debido a que estos ejemplos se presentan precisamente
para mostrar el abordaje analitico del ApPD, en este trabajo no se da
tratamiento tedrico especifico acerca de la formacion profesional, el
contexto educativo institucional u otros asuntos pertinentes a los sig-
nificados de dichas respuestas. Los estudios especificos con base en el
APD acerca de ese proceso de formacion profesional u otros temas de
interés incluirdn sus propios fundamentos teéricos al respecto.

FL ANALIsis PREDICATIVO DE DISCURSO:
FUNDAMENTACION TEORICA

El APD estd configurado por tres componentes tedricos fundamen-
tales: el discurso, la representacion y los procesos de socializacion
local. Cada uno de ellos se presenta a continuacion.

1 En este proyecto mayor, “Discurso, representaciones y conocimiento’, se esta trabajando con
poblaciones estudiantiles de educacion basica, media superior y superior (incluido el posgrado)
en instituciones de México y Colombia, con teméticas propias de su nivel y contexto educativo.
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Discurso

El discurso es tanto medio como base del entender el mundo, en
un proceso de construccion de significados (Wodak y Meyer, 2003;
Fairclough 2008; Evans, Bergen y Zinken, 2007; Tyler y Ortega
2016). Tiene, por tanto, una macrofuncion ideacional del mundo
(Halliday, 1982), es decir, es representacional: una configuracion de
significados con los cuales las personas articulan lo que saben, creen
y valoran, dentro de contextos institucionales y con la mediacién de
los grupos en los que se ubican y comunican. Diversas aproxima-
ciones de analisis discursivo generalmente son temadticas, en cuanto
presentan una trama o una explicacion, ya sea argumentativa o por
postura, todo ello es propio de los campos de la literatura y la his-
toria (White, 1980); es el caso también del estudio del discurso juri-
dico o politico. Por su parte, el APD estd anclado en los significados
(semantica) sintdcticamente construidos en el discurso conversacio-
nal; como ya se menciond, es un contexto natural de la interaccion
social, y una de sus formas especificas, por contenido y proceso, se
da en el aula. La estructura predicativa es el medio o método para
analizar dichos significados, y su estructura no se plantea a priori,
sino que se obtiene del contexto dulico-conversacional.

En una apoximacién no tematica, el propio Halliday (1982) y
Fairclough (2008) coinciden en que el discurso se entiende en por lo
menos tres niveles, operando simultineamente, que se desglosan en
diferentes formas segtn el modelo especifico de cada uno: textual,
de practica discursiva y de practica social.

En el nivel textual se analizan las formas de los textos, sus re-
laciones entre oraciones y clausulas, gramatica y vocabulario, y su
caracter; éste puede ser narrativo, argumentativo o descriptivo, entre
otros. En cualquiera de estas formas su contenido es referencial a
significados representacionales como son las concepciones, los sabe-
res y los conocimientos formales, asi como las valoraciones; por ello,
toda expresion discursiva tiene alguna articulacion con base en las
construcciones ideacionales de los hablantes (Ballmer y Brennenstuhl,
1981; Slembrouck, 2004). Todos estos procesos y elementos estan
contextualmente ubicados en una diversidad de agrupaciones socia-
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les a las que las personas pertenecen, lo cual complementa el proceso
de construccion de identidad de sus productores (Fairclough, 2008).

En la construccion discursiva las palabras son muy importantes,
ya que se generan y seleccionan con base en conceptos de referencia
(Levelt, Roelofs y Meyer, 1999). Este proceso muestra la postura de
Langacker (1990; 2005) de que cada palabra es un concepto, o mas
precisamente, la entrada sintdctica a una conceptuacion formada
por un conjunto de palabras, las cuales s6lo tienen sentido porque
se articulan como red semdntica y aportan significados entre si res-
pecto de dicha entrada. Esta es el nombre del concepto y a la vez su-
jeto de la oracién o proposicion asi construida, esto es, lo que se va
a definir, y la conceptuacién propiamente la conforma el predicado.
Asi, se tiene una configuracion predicativa.

Las estructuras predicativas organizan los significados que
constituyen el discurso, desde el sujeto gramatical y los elementos
de referencia del mismo caracter (como son los articulos, verbos y
otros) hasta los de caracter argumentativo (Carel, 2000); entre unas
y otras se encuentran las estructuras denominadas verbo-argumento,
en las que el verbo orienta a la interpretacion del predicado, e inclu-
so indica la presencia de personajes (quiénes) y objetos (qué) (Bo-
land et al., 1995). Esta configuracion de significados es parte de un
contexto lingtiistico (Tyler y Ortega, 2016) y, mas especificamente,
de un campo semdntico (Eickmeyer y Rieser, 1981), el cual se cons-
truye socialmente dentro de algin orden de discurso (Fairclough,
2008), como lo es: entender y saber decir los significados que se
poseen. Los significados de los hablantes se muestran en su discurso
oral o escrito, ya sea en conversacion uno a uno o grupal, o al res-
ponder a preguntas en encuentros casuales mediante construc-
ciones discursivas breves o bien con mayor estructuraciéon, como es
el caso de respuestas a preguntas abiertas en formato de cuestiona-
rio, entrevista o prueba; éstos tres ultimos tipos de encuentro son de
modalidad conversacional restringida, o concertada, como la llama
Schegloff (2001), en la que quien responde acepta la secuencia de
asuntos tematicos que se le presentan y decide qué y coémo respon-
der. Dentro de estos procesos, las respuestas de las personas a pre-
guntas en dicho formato, de conversacion concertada, se interpretan
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como un evento discursivo (Fairclough, 2008), es decir, la actividad
o situacion especifica en la que las personas dan significado a la
experiencia desde su particular punto de vista, en los contextos en
que se encuentran.

Los grupos escolares comparten esta caracterizacion, desde los
procesos interactivos conversacionales abiertos hasta los dirigidos o
concertados. Es el caso particular de estudiantes universitarios ope-
rando en un evento discursivo conformado por sus respuestas a una
pregunta abierta y especifica de cuestionario; ésta es la situacion que
se presenta en el tercer apartado de este trabajo, con ejemplos del
ArD. Diversas agrupaciones sociales, como la juridica, la cientifica,
o la profesional en general se encuentran en esa situacion, en el uso
social de ese orden de discurso; los estudiantes durante su formacion
profesional se encuentran en el proceso de llegar a hacerlo, todo en
un proceso intertextual (Bloome, 1992); es decir, éstos se comparten
bajo un orden discursivo, un campo semantico, un proceso de inte-
raccion social y un contexto especificos. Este proceso de interaccion
es fundamental en la construccion discursiva, ya que en ella se in-
troducen, procesan, construyen y reconstruyen las formas de ver y
entender el mundo (Heller, 2003).

Cabe acotar que los estudiantes cuyo discurso se analiza mas
adelante se encuentran en los contextos local (grupo escolar), insti-
tucional y de formacion profesional; su contenido muestra diversos
subordenes y géneros de discurso. Entre los primeros podria consi-
derarse la teorizacion social, la aplicacion de procedimientos de tra-
bajo profesional y por supuesto el conocimiento del hacer profesio-
nal en el campo en que se encuentran ubicados; entre los géneros se
encuentran la argumentacion, la explicacion y la exigencia de definir
lo que se afirma que se conoce, explica, argumenta, utiliza o realiza.
Los ejemplos que se presentan mas adelante corresponden a este gé-
nero especifico de construccion discursiva: definir, en particular qué
hace (realiza) un profesional de un cierto campo. Este hacer (lo que
se pregunta) y su ubicaciéon en un doble marco institucional, a sa-
ber, la profesion y la formacion profesional, se pueden reconocer en
las construcciones discursivas de los estudiantes, que pueden incluir
aspectos importantes como sus propositos, medios (objetos, conoci-
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mientos o acciones), bases (teoria, métodos) y formas de identificar
la calidad, asi como avances o logros al respecto.

El nivel de practica discursiva consiste en procesos de produc-
cion, distribucion e interpretacion de texto, en el cual el orden y
géneros de discurso adquieren sentido. Se trata de un sinnumero de
actividades como son, en el contexto educativo, la tarea escolar, la
practica de campo o en laboratorio, o la discusion en grupos. En
la practica discursiva se relacionan eventos discursivos y el orden del
discurso (Fairclough, 2008). En los ejemplos que se presentan en este
trabajo, como anteriormente se menciond, el evento es la respuesta
de los estudiantes a la pregunta planteada sobre el hacer del profe-
sional en que el estudiante se estd formando, mientras que el orden
consiste en saber decirlo en dicho evento; el caricter o calidad de la
respuesta puede variar, por las diferencias en conocimientos o de
postura, por lo que se presentan relaciones especificas entre personas
y en las agrupaciones mismas bajo estudio. La respuesta a esta par-
ticular pregunta, a pesar de las posibles variaciones mencionadas,
se encuentra de todas maneras en algun género discursivo, que en
este caso esta planteado implicitamente en la pregunta: definir lo que
hace el profesional del campo. Por otra parte, en caso de que se opte
por no responder, no existiria el particular evento que se ha plantea-
do. En este proceso discursivo y de formacion profesional entran en
juego los significados respectivos como contenido representacional,
desde su abordaje, critica, aceptacion o aplicacion, hasta el hecho de
asumirlos y vivirlos mediante diversas formas de socializacion.

El nivel de practica social incluye los niveles anteriores de produc-
cion textual y practica (Fairclough, 2008). Estd conformado por es-
tructuras, procesos y relaciones culturales e institucionales de la vida
social. En él cada persona puede tener diferencias de significado con
otra, pero el proceso interactivo, intertextual (Bloome, 1992) permite
el intercambio representacional con base en un tema de atencion defi-
nido por el campo semdntico mencionado (Eickmeyer y Rieser, 1981).

Las poblaciones educativas cuyas construcciones discursivas se
ejemplifican en este trabajo, se encuentran en estos procesos. Su prac-
tica social incluye conocimiento formal, de caracter tedrico, propio
de los campos disciplinarios o profesionales subyacentes a la forma-
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ci6n; también incluye conocimientos informales, conocidos como
saberes cotidianos, asi como habilidades y valoraciones. Estos ele-
mentos permiten a dichas poblaciones, a cada una de las personas en
ellas, saber como es el mundo, cémo se participa en él como persona
y como profesional, lo cual toma forma dentro de las practicas que
lo llevan a construir su identidad profesional. Todo ello es parte de la
interaccion social que tiene lugar principal, pero no exclusivamente,
en el aula, en la escuela; se extiende a otros ambitos mediante la tarea
escolar y las practicas de campo. Estas acciones conforman el estatus
de estudiante y futuro profesional; todo ello esta justificado en el
curriculum, autorizado por la institucion en la que todas las acciones
se ubican, y es validado por las instancias institucionales en forma de
politicas publicas y sus determinaciones juridicas y administrativas,
asi como por las valoraciones sociales en general que determinan su
credibilidad y aceptacion. En esa interaccion el estudiante se integra
al grupo escolar, que estd subordinado a la comunidad estudiantil de
la institucion y de profesionales del campo, al saber decir sus signifi-
cados y participar en acciones escolares desde las mas sencillas hasta
los procesos de titulacion en los que se concentra e integra una buena
parte del contenido de los procesos mencionados.

De esta manera, los estudiantes se apropian el contenido seman-
tico y cultural del campo de su formacion en la practica social del
discurso, en sus diversos niveles de contexto, desde el local hasta
el estructural, de la vida social, todo ello a partir de la experiencia
intersubjetiva de construccion interpretativa de significados, un pro-
ceso de comprension compartida expresada verbalmente, mediado
por la estructura educativa institucional. Diversos componentes es-
pecificos de ese contenido semdntico-cultural constituyen el objeto
de estudio del ApD, de manera que se puede saber qué se dice, es decir,
la estructura sintactico-semantica; de qué se habla, o contenido re-
presentacional, y en qué contexto se construye, en particular a nivel
de grupo social especifico, en este caso el educativo.
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Representacion

Es el proceso de construccion social de significados acerca del mun-
do y la experiencia (Moscovici, 1986; Jodelet, 1989; Campos y Gas-
par, 1999; Pifa, 2003), que conforma percepciones, valoraciones y
conocimientos, de los que se derivan comportamientos; todos es-
tos elementos pueden estar organizados de muchas maneras y to-
dos ellos se fortalecen entre si. Esta construccion tiene las siguientes
caracteristicas (Davis et al., citados por Campos y Gaspar, 1999):
a) es ontoldgica, ya que permite determinar que asi es el mundo,
la realidad, lo que existe y se puede ver en ella; b) epistemoldgica,
en tanto establece lo que se puede razonar acerca de aquello que
se representa; ¢) guia para el comportamiento; y d) medio para la
expresion lingiiistica en general, asi como discursiva y semidtica en
particular. Como plantean Campos y Gaspar (1999), las dos dltimas
caracteristicas implican el hacer y la comunicacion, respectivamente,
lo cual se encuentra en el centro de la interaccion social. De acuerdo
con Culioli (1994), las personas mismas organizan sus contenidos
representacionales de alguna manera; es decir, la representacion es
un proceso constructivo basado en la necesidad de relacionar diver-
sos elementos de la realidad, como objetos materiales, situaciones,
acciones, recuerdos, experiencias, ocurrencias, conocimientos o ima-
genes, para dar sentido a dicha realidad y a las representaciones mis-
mas. Esta construccion nunca es idéntica a la realidad, ya que ésta
se constituye de manera procesual e historica con la participacién
de conglomerados sociales de diversa indole, desde los comunita-
rios hasta los de caracter cientifico del mundo social y natural. La
realidad es por tanto muy compleja, a pesar de que la experiencia
cotidiana que la representa, desde el punto de vista de la propia per-
sona, parece simplificarla. Por otra parte, la dimension individual
busca superarse mediante los esfuerzos de la aproximacion cientifica
cuyas explicaciones, procedimietos y valoracion autorizada de pares
provee validacion al contenido representacional generado por esos
medios, en un acto social que aporta criticidad e impide suponer que
se ha logrado establecer identidad entre conocimiento y realidad.
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Esto se debe a que la realidad no es una entidad estatica, aunque en
ocasiones parece que es asi.

El contenido representacional puede estar conformado por
saberes informales (Moscovici, 1986; Pifia, 2003), conocimientos
formales de las disciplinas y sus aplicaciones profesionales (Giere,
2004; Taylor, 1995), o la presencia de ambos tipos de conocimiento
(Jodelet, 2003; Campos y Gaspar, 1999). En todas estas modalidades
sus significados conforman el campo de la representacion (Jodelet,
1986), es decir, el campo semantico mencionado (Eickmeyer y
Rieser, 1981), y son causa y efecto de los niveles discursivos plantea-
dos. La tercera modalidad, que combina conocimientos informales y
formales, es particularmente evidente en estudiantes universitarios,
quienes se encuentran en plena transicion de los primeros a los for-
males. En este proceso, el encuentro con el conocimiento formal se
concentra en los significados que forman parte de un campo profe-
sional o disciplinar especifico, el de su formacién, y por lo tanto, de
los procesos discursivos que se construyen en estos campos. A partir
de los elementos anteriores queda claro que el contenido semdantico de
la representacion, en los términos planteados por Jodelet (1989),
se expresa en las palabras; por lo tanto, dicho contenido representa-
cional se puede identificar en las expresiones discursivas.*

Socializacién local

La socializacion se genera mediante procesos educativos (Durkheim,
1975) y tanto una como los otros se encuentran socialmente diferen-
ciados por los procesos de construccion cultural, manteniendo des-
igualdades en el acceso a los bienes culturales que la propia educacion
pretende eliminar. Los procesos institucionales que no son de carac-
ter educativo también organizan la practica social y son igualmente
importantes para la socializacion, configurando, como la educacion
misma, campos o formas organizacionales cuyas caracteristicas in-
ternas los diferencian de otros campos (Acosta y Buendia, 2016). La

2 Las expresiones semidticas son muy importantes, pero en este trabajo sélo se aborda la di-
mension discursiva del contenido representacional.
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educacion institucionalizada conforma un campo organizacional sus-
tentado en procesos formativos, desde los niveles escolares elemen-
tales; en el caso de la educacion superior, dichos procesos se orientan
al mercado laboral, para lo cual genera diversos propositos, normas
y regulaciones que van conformando la vida social de sus miembros,
sean estudiantes, docentes o personal administrativo. Su sentido so-
cial, y por lo tanto su potencial de socializacion, se han modificado
debido a la diferenciacion cultural producida por la masificacion,
la internacionalizacién de su oferta curricular y las necesidades del
aprendizaje a lo largo de la vida, entre otros factores (Zabalza, 2002).

Los procesos y las caracteristicas anteriormente mencionados
son contextuales a la interaccion directa, cara a cara, de los miembros
de las instituciones. En este proceso de interaccion ellos construyen
significados respecto de dicho contexto, fortaleciendo o modifican-
do sus propias representaciones, incluso de caracter valorativo. Es
el proceso de socializacion local; en €l se expresan explicita o impli-
citamente dichos significados y se genera un sentido de comunidad,
que se constituye con base en significados compartidos y acciones
comunes; estos elementos se diversifican de acuerdo con las formas y
nivel de participacion, nimero de sus miembros y los acuerdos im-
plicitos y explicitos que surgen en esos procesos. En este proceso
local, salvo excepciones respecto de asuntos muy especificos, gene-
ralmene se construyen algunos significados compartidos, los cuales
fortalecen a su vez el proceso de socializacion local, y general, por
supuesto. Los significados asi construidos se modifican de acuerdo
con la propia dindmica del campo organizacional al que se perte-
nece, la interaccion, la actividad y los requerimientos locales, y el
interés de los propios participantes. Dichos significados se muestran
en procesos conversacionales y otras actividades escolares cuando
se requiere, sea por los propios participantes de la agrupacion local,
como son los estudiantes, o bien por los docentes, en el caso del gru-
po escolar. El proceso de socializacion tiene un ambito de accion re-
lativo a otros contextos, como el de las agrupaciones de estudiantes,
que trasciende dicho grupo escolar y otras instancias institucionales.

El ambiente escolar media, en términos socioculturales, entre la
estructura social y los estudiantes en este proceso intersubjetivo de
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formacion profesional con sus compariieros y profesores, de subjeti-
vacion ante la oferta curricular de la institucion, y de construccion
representacional; todo ello a partir de sus conocimientos, creencias
y valoraciones acerca de temas, problemas y situaciones del campo
profesional, que lleva a acuerdos explicitos e implicitos al respecto,
semantica y epistemoldgicamente, asi como a la asimilacién de roles
profesionales y practicas discursivas. Cada participante construye su
propia representacion, la cual contiene elementos similares y diferen-
tes a los de sus comparfieros. Asi, se expresan, fortalecen o modifican
dichos conocimientos, creencias, valoraciones y acuerdos, e incluso los
comportamientos como forma de vivir en ese contexto de formacion.
Este proceso no es unilateral, causal, unico, de la institucién ha-
cia los participantes; si bien propicia la construccion de significados,
valores comunes y una experiencia relativamente estable en términos
de prescripciones culturales respecto de qué esperar, pensar, aceptar y
hacer, los propios participantes en ese contexto generan interaccion lo-
cal que modula el proceso general de socializacion. Una de las formas
explicitas de este tipo de interaccion se presenta en el contexto dulico
y sus derivaciones externas como son las tareas y practicas; en este
contexto se hace referencia explicita y colectiva a las exigencias insti-
tucionales relativas a la propia formacion de los estudiantes, a la orga-
nizacion del trabajo escolar y académico; a todo ello subyacen conte-
nidos representacionales, valorales y de conocimiento, que los propios
estudiantes construyen, y tal vez reconstruyen, en su proceso formati-
vo. Estos elementos valorales y de conocimiento acerca de su propia
formacion profesional constituyen el objeto de estudio de este trabajo,
en el que se interpretan como contenido representacional generado, y
probablemente compartido, en condiciones de socializacion local.

EL ANALISIS PREDICATIVO DE DISCURSO:
METODOLOGIA Y ANALISIS

El Analisis Predicativo de Discurso (APD) es una construccion tedrico

metodoldgica que se aboca a identificar las estructuras semanticas
de construcciones discursivas generadas principalmente en contextos
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de caracter conversacional y local, con el propédsito de estudiar el
contenido representacional en condiciones de socializacién local; en
ese contenido se identifican las categorias con que se define un tema
o asunto, es decir, sus conceptos, valoraciones e imagenes al respec-
to, las estructuras logico-conceptuales de saber informal o formal en
que se sustentan estos elementos y sus referentes de postura relativos
a perspectivas epistemoldgicas y valorativas. En contextos conver-
sacionales generalmente se producen estructuras discursivas breves,
ya sea que tengan lugar en intercambio abierto, o dirigido mediante
instrucciones o preguntas abiertas en formato de cuestionario, entre-
vista o prueba; esta tltima es parte de la vida escolar en casi todos sus
niveles. Estos contextos tienen también una dimension local y es propia
de agrupaciones pequefias, en la que los temas, los propdsitos y las
formas de participacion son compartidos principalmente en forma
directa. Por su parte, los significados presentes en el proceso discur-
sivo conforman el contenido representacional de los participantes en
dichas agrupaciones y también pueden ser compartidos entre ellos.
Es el caso del grupo escolar, de particular interés en este trabajo.

Este andlisis puede extenderse a producciones textuales de mayor
amplitud, con el mismo propésito y alcance, generados en contextos
sociales diferentes, no necesariamente de caracter local, ya sean de in-
dole académica, politica, juridica o bien libros de texto, documentos
de politica educativa y otros provenientes de intenciones, propdsitos
y evaluaciones institucionales. También es posible determinar los sig-
nificados que diversas personas y agrupaciones comparten con los
componentes representacionales en dichos textos extensos.

El APD esta estructurado en tres dimensiones de la construccion
discursiva: textual, representacional y de socializacion local. Todo
proceso de construccion discursiva es social; sin embargo, el énfasis
que aporta el APD al respecto, realizado en discurso generado en el
ambito de agrupaciones sociales relativamente pequefias y con formas
directas de interaccion, permite identificar aspectos especificos sub-
yacentes, implicitos, de socializacion local. Es el caso, entre muchos
otros, del grupo escolar. El anilisis de textos generados por un solo
autor, personal o institucional, también es social, por supuesto; es el
caso de publicaciones académicas, editoriales, expresiones politicas,
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programas, planteamientos o evaluaciones institucionales; algunos de
estos textos se generan por coautores quienes, por serlo, comparten
en principio su contenido, por lo que se consideran textos de un solo
autor. En estos casos no procede el analisis de socializacion local, sal-
vo que se trate de coautores y se realicen entrevistas u otros medios de
investigacion orientados a identificar diferencias entre aquellos, o bien
se desee identificar significados compartidos por parte de otras perso-
nas o agrupaciones. A continuacion, se presentan las dimensiones que
conforman el APD: textual, representacional y de socializacion local.

Dimensién textual

El andlisis del discurso en la dimension textual consiste en la iden-
tificacion de sus elementos y las relaciones entre ellos, es decir, su
configuracion semantico-sintactica. Dicha configuracion esta con-
formada por cinco elementos: tres de caracter sintactico en la forma
sujeto-predicado, los cuales poseen sus propios significados, pero
se integran para dar sentido al todo discursivo, y dos de caracter se-
mantico dentro del predicado. Los primeros son los siguientes:

a) el Sujeto (s); es el tema, asunto u objeto de la construccion
discursiva;

b) la Conexion predicativa (CP); expresion, generalmete verbal,
que une sujeto y predicado, y de hecho abre éste; representa
un énfasis discursivo relativo al tema (s) y al componente que
lo define (el Aspecto general) dado su caricter orientador a
significados especificos en las estructuras verbo-argumento,
anteriormente mencionadas, y porque quien responde a pre-
guntas planteadas puede modificar su significado, de acuerdo
con su contenido representacional; y

¢) el Despliegue predicativo (DP); se construye como un con-
junto de significados relativos al sujeto (s, es decir, al tema,
asunto u objeto de referencia), conjunto con el cual éste se
define, explica, precisa, amplia, argumenta, entre muchas
otras opciones semanticas de desglose.
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Los dos componentes semanticos dentro del predicado (DP) son:

c.1) el Aspecto general (AG), que es el componente central o
basico del analisis en el ArD; se identifica en el comple-
mento directo, ya que define directamente al objeto o
tema, es decir, es el significado conceptual basico de dicho
objeto o asunto que se trata (s), y a partir de él se cons-
truye una constelacion de significados relevantes para el
autor del discurso en cuestion que complementan, preci-
san, amplian, profundizan o ejemplifican esa definicion
como un todo representacional; este componente bdsico
en el DP es una categoria con la que una persona define un
asunto (s) de referencia, la cual a su vez sera definida de
alguna manera, mediante especificaciones; es por tanto un
anclaje, un aglutinador de los significados adicionales de
quien produce el texto; como contenido semantico gene-
ralmente se refiere a objetos y nociones culturales propios
del tema discursivo, por lo que son explicitamente con-
textuales, y también por lo general, no exclusivamente, se
expresa en forma sustantivada;

c.2) una vez determinado el AG, las especificaciones, preci-
siones o significados adicionales al respecto en forma de
complemento indirecto se consideran Aspectos especificos
(AE). Es decir, se trata de significados relativos y subor-
dinados al AG, y por tanto al propio sujeto o tema (S) en
cuestion, en una construccion discursiva especifica. Algu-
nos elementos gramaticales como articulos, adjetivos y
otras expresiones con diversas funciones discursivas (por
ejemplo, los marcadores) se consideran subordinados a
sus respectivos AG y AE y se acota su funcién semadntica en
el texto bajo andlisis cuando asi lo requiera su relevancia
conceptual y contextual, de acuerdo con los niveles repre-
sentacional y de socializacion local correspondientes.

De esta manera, el AG es el anclaje a partir del cual se constru-

ye una ruta discursiva conformada por los componentes AE, que lo
especifican mediante definiciones, explicaciones, propésitos u otros
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modos discursivos. En el caso de respuestas a preguntas, el s y la cp
generalmente estan implicitas, y ésta puede hacerse explicita si quien
responde la modifica, la interpreta, como se mencioné antes. Por
otra parte, en los AE se muestran claramente referentes de postu-
ra, indicando objetos, propésitos y valoraciones; con ello amplian
aquellos que la cp y el AG muestran por si mismos.

A partir de estos elementos, la forma general de las estructuras
predicativas en el APD es la siguiente:

<S§> <CP> < AG> < AE>

Si bien el AG generalmente aparece en forma sustantivada, como
se menciond, se pueden encontrar textos que lo muestran en otras
formas gramaticales. Considérense los ejemplos siguientes:

a) En un texto que se genera directamente, sin considerarse
como respuesta a una pregunta explicita, se establece que:
El trabajo profesional consiste en ayudar, sin plantear espe-
cificaciones; en este enunciado el trabajo profesional repre-
senta al sujeto (s), la expresion comnsiste en representa a la
conexion predicativa (CP) y la expresion ayudar corresponde
al AG. Cabe notar, por supuesto, que esta tltima expresion
tiene su correlato en el sustantivo ayuda.

b) Supongase, por otra parte, que se genera un texto que res-
ponde a una pregunta. Por ejemplo, ante la pregunta: ¢En
qué consiste el trabajo profesional?, se responde de la si-
guiente manera: En ayudar (como el tnico complemento di-
recto, y sin especificaciones); el sujeto (s) es el mismo que en
el caso anterior: el trabajo profesional, si bien se encuentra
implicito, ya que a ello se responde; la conexion predicativa
(cp) la constituye el término en, que representa la expresion
de la pregunta, en forma incompleta e implicita: ¢En qué
consiste...?; entonces se presenta el AG en forma verbal: ayu-
dar, que, de igual manera a la formulaciéon explicita en el
ejemplo a), tiene su correlato en el sustantivo ayuda.
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De esta forma, la estructura predicativa se mantiene en ambos
casos, cuyos componentes son el s, la cp y el AG, sin AE (en el segun-
do caso se indican los componentes implicitos entre diagonales):

(a) <El Trabajo profesional> <Consiste en> <Ayudar>.
(b) </El Trabajo profesionall> </Consistel en> <Ayudar>.

En la presentacion que de aqui continta, se asume cualquiera de
estos casos, y se notard facilmente cuando se hace referencia a uno u
otro. Cabe sefialar que una respuesta puede presentarse en forma de
oracioén compuesta, es decir, que contiene dos 0 mas complementos
directos (cpD); cada uno de éstos, posible pero no necesariamente,
cuenta con su respectivo complemento indirecto (c1). Cada uno de
los complementos directos que se planteen se considera un AG y por lo
tanto probablemente sera referenciado con sus propios AE. De esta
manera, el despliegue predicativo (DP), formado por AG y AE, es el
contenido extendido del tema que se aborda, de la respuesta a una
pregunta que se plantea, y constituye por lo tanto el campo seman-
tico de quien responde a ésta, es decir, es el aporte de sus propios
significados respecto del s y la cp planteados.

Puesto que todo objeto discursivo (s) implica o requiere una
conceptuacion, y ésta se construye con base en conceptos particulares
y relaciones logicas que los encadenan y dan un sentido a la cons-
truccion discursiva, el planteamiento conjunto se constituye como
una estructura jerarquica de cardcter logico-conceptual, cuyos ni-
veles son los siguientes, de los cuales el primero incluye al segundo,
éste al siguiente y asi sucesivamente (se presenta la forma estandar
de las estructuras jerarquicas, es decir, descendente):

Primer nivel <Sujeto>
8
Segundo nivel <Conexion predicativa>
!
Tercer nivel <Aspecto/s general/es>
Cuarto nivel y <Aspecto/s especifico/s>
subsiguientes
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En el caso de textos que se producen directamente, sin pregun-
tas de por medio, siempre se presentan explicitamente cada uno de
los componentes predicativos: s, CP, AG, AE, excepto cuando tienen
caracter anaforico, es decir, cuando se hace referencia previa a ellos
en el mismo texto. En el caso de textos que se construyen con base en
preguntas abiertas generalmente no se repite lo que se pregunta, for-
mulado mediante las expresiones que representan al s y la cp, y se
plantea directamente una respuesta anclada en el AG, generalmente
con especificaciones (AE); también en general, éstos se expresan con
amplitud, dado que constituyen la postulacion l6gico-conceptual del
AG que les sirve de anclaje.

Este segundo caso predicativo, como se menciond en la presen-
tacion tedrica del APD, se basa en preguntas abiertas en la modalidad
de conversacion concertada (Schegloff, 2001), que se plantea en los
formatos de cuestionario, entrevista breve o a profundidad, como es
el caso en investigaciones educativas apoyadas en trabajo etnografi-
co, o bien la prueba (con preguntas o instrucciones abiertas en ella).
En este caso el tema (s) aparece en la pregunta, la cual ofrece alguna
alternativa de conexién predicativa (CP) que permite a quien respon-
de decidir el énfasis que desea aportar, ya sea manteniendo el que se
le sugiere en dicha cp o bien generando el suyo propio. A partir de
estos elementos el autor de las respuestas las construye al establecer
su propio planteamiento, nocion, concepto (es decir, el AG) en que
se ancla la ruta discursiva que seguira, configurando un sistema de
relaciones semdnticas (AE) que conforman o son parte de un campo
semantico especifico.

De esta manera, el Analisis Predicativo de Discurso permite
identificar un campo semantico de cualquier texto, oral o escrito,
o bien un subcampo semantico especifico. En los ejemplos anterio-
res, el campo semantico lo componen el trabajo profesional; su
caracter definicional estd planteado en términos de en qué consiste,
de qué se trata, y el significado principal (conceptuacion) de dicho
cardcter es: ayudar. Dado que las estructuras predicativas asi defi-
nidas se pueden mostrar en forma jerdrquica, como anteriormente
se menciond, el campo semantico de una construccion discursiva,
especialmente las basadas en preguntas planteadas, se puede ilustrar
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como una red logico-conceptual en forma gréfica, de acuerdo con la
estructura de niveles arriba mencionada.

Este tipo de ilustraciones es muy adecuado para mostrar la es-
tructura predicativa y jerarquica de cualquier texto analizado de
acuerdo con el APD. Sin embargo, debido a que los textos produci-
dos sin mediacion de preguntas directas y explicitas, como los docu-
mentos institucionales y las publicaciones académicas mencionados,
son generalmente muy extensos, resulta un trabajo laborioso utilizar
dichas ilustraciones para presentar la estructura completa en cues-
tién. En todo caso serd necesario seleccionar segmentos o plantea-
mientos de interés, por su especificidad, importancia, calidad u otras
razones, para mostrar su estructura de esa manera.

Por otra parte, el trabajo de campo basado en entrevistas, cues-
tionarios y pruebas en el contexto de investigacién requiere un re-
gistro sistematico de toda la informacién obtenida para el andlisis.
Si bien ésta puede estar conformada por textos breves de cada autor,
y éstos a su vez pueden ser numerosos, es muy laborioso elaborar
la grafica para cada uno. Por lo anterior, el formato planteado en el
APD, que incluye los componentes discursivos ya comentados, en dos
modalidades, es el siguiente:

a) Textos generalmente extensos, producidos sin mediacion de
preguntas explicitas y directas (documentos institucionales,
publicaciones académicas y otros similares), y también ge-
neralmente producidos por un solo autor, en los términos
mencionados anteriormente:

S, CP, AG [(AET; AE2; ...)]; un s particular se mantiene mien-
tras el autor no lo modifique; s, CP, AG, AE [AET; AE2;...]

b) Textos generados en conversaciones regulares, o bien con

base en preguntas abiertas en formato de cuestionario, en-
trevista o prueba:
CP, AG [autor/es sin AE; (AET: autor/es; AE2: autor/es; AEj3:
autor/es; ...); n]; el s no aparece porque se asume que la
persona esta respondiendo a ese respecto; la cp aparece si
la persona traduce, interpreta (establece su énfasis), la que se
plantea en la pregunta; de otra manera, tampoco aparece.
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Para facil identificacion, los componentes s, CP y AG se presentan
en italicas, segin se trate de una u otra modalidad. Como se puede
notar, en la primera se asume un solo autor, ya sea un responsa-
ble de la presentacion del texto, una institucion o bien un grupo de
coautores que, por serlo, comparten el contenido del documento en
cuestion. En la segunda modalidad los varios participantes en las
entrevistas, cuestionarios y pruebas no necesariamente comparten
los mismos significados, por lo que aparecen como autores indivi-
duales que comparten solamente el AG (como lo es el autor, o auto-
res, dentro del corchete pero fuera del paréntesis) o bien éste y una
o mas de sus especificaciones (AE); en este caso los autores aparecen
dentro del paréntesis, inmediatamente después del AE que mencio-
nan, seguido por su nombre o c6digo de identificacion, tantas veces
como sea necesario de acuerdo con los AE que comparten.’

Por otra parte, en el registro mostrado aparecen numerados los AE
solamente para indicar que puede haber varios, diferentes; en el analisis
y su reporte de trabajos regulares no es necesario hacerlo. En cuanto al
total de personas que comparten un particular AG (aunque no compar-
tan ningun AE, o lo hagan solamente en algunos de éstos o en ninguno),
se indica en negritas en el mismo registro, al final, fuera del paréntesis,
pero dentro del corchete, tal como aparece en dicho registro. De esta
manera, se puede identificar directa y claramente quiénes plantean y
comparten un cierto AG, cuantos son y como lo definen mediante cier-
tos AE. El registro de los componentes compartidos, AG o AE, es muy
importante para el analisis de los procesos de socializacion local.

A los ejemplos planteados anteriormente agreguemos especifi-
caciones. Supdngase que el primero, generado por un solo autor, las
contiene en la forma siguiente: El trabajo profesional consiste en
ayudar a resolver problemas de diverso impacto social. Las expresio-
nes trabajo profesional, consiste en'y ayudar representanel s,lacpy
el AG, respectivamente, mientras que la expresion a resolver proble-
mas de diverso impacto social plantea varios AE. Estos se expresan
en varias formas gramaticales, como son verbos, sustantivos y ad-
jetivos. Debido a que esta modalidad establece un autor solamente,

3 (Cabe acotar que en procesos de investigacion es comun el uso de cédigos, o bien de nom-
bres ficticios, ya que se desea mantener el anonimato de los autores.
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no es necesario separar los adjetivos de sus sustantivos y uno de ellos
se mantiene como sustantivo compuesto (impacto social). De esta
manera, el registro correspondiente a este texto es el siguiente:

<El trabajo profesional> <consiste en> <ayudar> [(a resolver;
problemas; de diverso impacto social)];

El analisis predicativo de las expresiones subsiguientes de este
texto seguramente mostrard nuevos componentes AG con sus AE, O
bien el mismo AG mas adelante con otras, nuevas, especificaciones
(AE); asimismo, entre una gran variedad de posibilidades que de-
penden de la complejidad de los planteamientos del autor, puede
replantearse algin AE como nuevo AG, algunos de los AE podrian
consideranse especificaciones de otro AG, o se subordina el primer
AG a un nuevo AG, convirtiendo aquél en AE. Estas posibilidades
muestran cémo se va haciendo complejo el campo semdntico y por
tanto el caracter jerarquico de la estructura predicativa en el plan-
teamiento de dicho autor. Todo ello no debe llevar a perder de vista
el tema u objeto del texto bajo estudio, sin importar su extension,
ya que dicho tema es el s jerarquicamente superior en dicho texto.

En la modalidad de construcciones discursivas, generadas me-
diante preguntas, por diversos participantes (modalidad b), supon-
gase que se plantea la pregunta: ¢En que consiste el trabajo profe-
sional? y que las respuestas de dos personas que llamaremos EL y
LA son, respectivamente: En ayudar y Ayudar a plantear y resolver
problemas complejos en equipo. En el primer caso, se tiene el AG:
ayudar, sin especificaciones (AE):

Ayudar [EL; 1];

En el segundo caso, se tiene el mismo AG y se cuenta con algunos
AE. Como ambos autores comparten el mismo AG, se obtiene por lo
tanto solamente un registro, por lo que el breve registro presentado
se complementa de la siguiente forma:

Ayudar [EL; (a plantear: LA; resolver: LA; problemas: LA; en equi-
po: LA); 2];
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Asumiendo que esta pregunta es parte de un cuestionario, en-
trevista o prueba aplicada a una agrupacién con varias personas,
ademas de los casos EL y LA, algunas de ellas podrian compartir
este AG 0 generar otro u otros. Asimismo, podrian compartir nin-
guna, alguna o todas estas especificaciones (AE) de dicho ag, o
bien generar otras. El total de casos que comparten el mismo AG
si se requiere, y se marca precisamente en negritas para su facil
localizacion entre los multiples registros que se pueden generar de
acuerdo con la diversidad de respuestas de las personas a quienes
se les aplique la pregunta en cuestion. En este caso, dos personas
comparten el mismo AG.

Por otra parte, nétese que en la modalidad de respuestas a pre-
guntas especificas los AE estan formados por componentes gramati-
cales individuales, es decir, separando verbos, sustantivos y adjetivos:
plantear, resolver, problemas, en equipo. Esta situacion analitica se
debe a que otros participantes responden a las mismas preguntas
planteadas sin coincidir necesariamente en cada uno de los términos
de esos AE: algunos podrian compartir la accién de plantear pero no
la de resolver, o a la inversa; o bien si alguno agregara una cualidad
al AE problemas, por ejemplo: problemas complejos, esta expresion
se separa en dos AE: problemas y complejos, ya que algunos partici-
pantes podrian compartir el objeto de la ayuda: problemas, pero no
esa caracteristica (complejos). Este procedimiento analitico, en todas
sus caracteristicas y variaciones, se realiza en el texto construido por
cada participante, a cada una de las preguntas del cuestionario, en-
trevista o prueba que se aplica. Cabe senalar que se da el caso de auto-
res cuyos planteamientos no los comparte ninguno de los miembros
de la misma agrupacién en una situacion especifica. Estos casos se
registran en el formato de la primera modalidad (texto generado por
un solo autor), pero como parte de los registros de dicha agrupacion.

Finalmente, una vez que se ha realizado el analisis predicativo
de las respuestas de todos los participantes en el cuestionario, entre-
vista o prueba, dichas respuestas se ordenan en forma descenden-
te, por cada pregunta, segin el numero de quienes comparten un
AG (total marcado en negritas); en caso de que se presenten varios
registros que cuenten con un mismo total, éstos se ordenan alfabé-
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ticamente, con base en los AG que asi coinciden. Con este ordena-
miento aparecera primero el o los subgrupos con el mayor nimero
de participantes que comparten un AG. Esta situacion se realiza en
cada una de las preguntas del instrumento utilizado. De esta ma-
nera, se obtendra un conjunto de registros que cuentan con mayor
numero de participantes por pregunta. Este conjunto de registros
en el total de preguntas aplicadas constituye el perfil intertextual y
representacional del grupo bajo estudio respecto del tema general
que se investiga. En el apartado de analisis de textos breves, mads
adelante, se mostrara con detalle este procedimiento analitico en la
dimension textual del ApD.

Dimension representacional

El perfil intertextual es representacional en tanto es de hecho la con-
figuracion de significados constituida por un referente temadtico (s)
acerca del cual se construye el campo semdntico correspondiente
(como es el caso de: campo profesional, en los ejemplos anteriores)
y un anclaje (AG), también semantico, del grupo. Referente y ancla-
je son ambos especificos; el segundo tiene varios significados par-
ticulares (los diversos AE planteados por uno o mas participantes),
los cuales se distribuyen de manera diferencial por parte de quienes
conforman dicho perfil. El tamafio del subgrupo que constituye este
perfil muestra su propia cohesion interna y la del grupo al que per-
tenece: entre mayor sea este subgrupo (mayor cohesion que la de
otros), mayor la cohesion del grupo al que pertenece. Este perfil nos
permite conocer las particulares nociones, es decir, categorias (AG),
como se menciond, que se comparten en mayoria, las cuales son
muy importantes debido a que en ellas se anclan las conceptuaciones
que estas subagrupaciones construyen dentro del grupo. Esta idea de
mayoria se define con mayor precision mas adelante, en la seccion
acerca de la dimension de socializacion local del app.

Por otra parte, compartir significados en el momento de la apli-
cacion de cuestionarios y pruebas es de hecho un acuerdo implicito
debido a que a) en general dicha aplicacion se realiza sin previo aviso
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y toma pocos minutos, b) ningun participante sabe qué y como estan
respondiendo los demas, y ¢) no proviene de ninguna consideracion
o discusion grupal explicita, formal, conjunta, en ese momento o
previamente, en la que se hubiera expresado, establecido y aceptado
verbalmente dicho acuerdo, ya sea en forma consensuada o mediante
algin otro procedimiento grupal. Se trata de la construccion de signi-
ficados provenientes de la interaccion social cotidiana, especialmente
de la escuela y la clase escolar en el caso de contextos educativos.
Los significados asi compartidos son parte de una vision de grupo
acerca del tema, objeto o asunto que se pregunta (S) en un contexto
local grupal, institucional o social en general; es decir, de contenidos
representacionales especificos, construidos en buena medida por los
aportes explicitos de sus miembros en dicha interaccion y expresada
al momento de solicitarseles, en este caso mediante un cuestionario.
Esta situacion es similar en el caso de entrevista y prueba.

De esta manera, el APD permite identificar significados compar-
tidos y estructurados de forma predicativa acerca de un objeto o
tema especifico (s), en un acuerdo implicito anclado en una cate-
goria particular, especifica a dicho tema de acuerdo con el contenido
representacional de sus autores (AG); muy probablemente esta cate-
goria se amplia, especifica, precisa, por un conjunto de signficados
especificos (AE). Forman una ruta discursiva y también pueden ser
compartidos en algun grado vy, asi como se llega a conocer la ruta se-
guida por cada participante, el analisis permite determinar la ruta
discursiva del grupo bajo estudio y los significdos en AG y AE que se
comparten. Con ello, a su vez, se llegan a conocer las ideas, nocio-
nes, conceptos y valoraciones; es decir, formas de pensar, entender y
valorar que tienen las personas y la agrupacion social a la que perte-
necen en el contexto tematico de la investigacion realizada. Estas si-
tuaciones permiten identificar tanto la similitud semantica como su
diferenciacion, todo desde los aportes de sus subgrupos en mayoria
hasta aquellos no compartidos (individuales), acerca del tema bajo
estudio de acuerdo con las preguntas elaboradas al respecto. Se trata
del contenido representacional subyacente al proceso intertextual,
discursivo.
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Dimensioén de socializacién local

El perfil intertextual y representacional del grupo se identifica, como
anteriormente se menciond, en el conjunto de registros que muestran
mayoria de participantes que comparten un significado en forma de
anclaje (AG) en cada una de las preguntas realizadas. Esta mayoria
es relativa dentro del grupo bajo estudio, en comparaciéon con otras
subagrupaciones en él, con menor namero de participantes. El carac-
ter de mayoria es un efecto directo de procesos de socializacion de los
propios participantes, que surge o se muestra en un contexto local; es
el caso del grupo escolar y la escuela misma. Dicho caracter no esta
predefinido por una proporcion especifica (la mitad mas uno, cierto
porcentaje del grupo u otras formas); se trata de la distribucion social,
natural, con base en la similitud semantica que construye un grupo
social sobre un cierto tema y en un cierto contexto, con diferentes
grados o niveles de cohesion. La mayoria puede ser maxima: todos
comparten los mismos significados, o en términos cotidianos: todos se
refieren a lo mismo; se trata por tanto de maxima similitud semantica.

La mayoria observada puede ser minima: que solamente dos
miembros del grupo presenten dicha similitud en AG respecto del
asunto que se trata, lo cual significa que los demas miembros estan
en desacuerdo, esto es, maximo diferencial semantico. También se
podrian encontrar casos de minima cohesion y de similitud practica-
mente nula, cuando ninguno de los miembros coincide con otro en
términos de AG, es decir, de los anclajes, aglutinadores u organizado-
res de conceptos, nociones, ideas y relaciones representacionales que
definen, precisan a aquellos; esta situacion individual no significa
ausencia del caracter social de la construccion discursiva y concep-
tual; se trata de desacuerdo o diferencial semantico especifico, debi-
do a razones de cohesion social subordinada o ajena a la dindmica
local, temporal, del grupo al que esas personas pertenecen.

A este proceso discursivo le subyacen niveles especificos de so-
cializacion local, los cuales, por supuesto, se encuentran en contextos
mayores que los hacen posibles y mantienen. Estas formas locales se
deben a que uno se identifica con otras personas que piensan de manera
similar, lo que resulta en un grupo cuyos miembros estdn de acuerdo
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y muestran mayor cohesion; mientras que un grupo cuyos miembros

no se entienden entre si tiene menor cohesion. Pensar igual o dife-

rente se construye en grupo, proponiendo, aceptando o rechazando

significados; se comparten o no los significados en juego, con dife-

rencias predicativas y por lo tanto de representacion especifica de los

temas que ocupan a un grupo en un contexto social especifico. Es el

proceso intertextual. Los niveles de socializacion local que subyacen

a esta construccion compartida de significados son los siguientes:

40

a)

b)

La presencia de uno o mds subgrupos en una cierta agrupa-
cién como lo es el grupo escolar, que comparten un anclaje
particular (AG), una categoria con la que se interpreta y en-
tiende o valora un asunto particular (s), conforma un pri-
mer nivel de socializacion local; es decir, se tienen acuerdos
implicitos, intertextuales, en el significado o aspecto central
del tema sobre el cual se responde, dado el contexto de cons-
truccion discursiva con base en preguntas. El total de casos
individuales muestra el espacio semantico de todo el grupo,
pero el subgrupo con mas participantes que comparten un
particular AG acerca de un asunto especifico planteado en
una pregunta aporta al perfil representacional del grupo.
El conjunto de estos subgrupos, que integra el aporte acerca
de cada pregunta que se plantea, construye un espacio seman-
tico compartido, es decir, el perfil intertextual y represen-
tacional del grupo, el cual por ser compartido en mayoria
muestra mayor cohesion cultural y social, todo ello manifes-
tado en la dindmica grupal.

Un segundo nivel de socializacion se presenta en el caso de
que dos o mas estudiantes comparten significados en el an-
claje en dos 0 mas subgrupos, es decir, comparten dos o mds
AG. Este nivel muestra que los subgrupos intertextuales, es
decir, que comparten significados por pregunta, no son ex-
clusivos, debido a que se forman por sus coincidencias por
AG, lo que muestra su cohesion.

Se presenta un tercer nivel de socializacion local en el caso de
que se comparten componentes discursivos especificos, es decir,
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AE, en el Despliegue predicativo (DP) derivado o subordinado
al AG. Este nivel significa que se comparte tanto la categoria
(AG) que define el objeto o asunto en cuestion (s), como la de-
finicion, en alguna de sus especificaciones, de dicha categoria.

d) En ocasiones, los significados expresados como AG por algu-
nos miembros del grupo son AE para otros, lo que muestra
un diferencial jerarquico-semantico de la construccion con-
ceptual que subyace a la seleccion del anclaje, sus especifi-
caciones y su expresion discursiva. Esta situacion representa
un cuarto nivel de socializacion local, conformado por la
presencia de significados comunes, aunque organizados je-
rarquicamente en forma diferente dentro de sus estructuras
conceptuales, dentro del mismo campo semdntico del grupo
para definir, y representarse, el tema en cuestion.

Se trata, como se puede observar, de procesos de socializacion sub-
yacentes a la construccion discursiva compartida. Asi, la dinamica gru-
pal se construye y esta sostenida intertextualmente en diferentes niveles
de socializacion, que potencialmente conformaria cliques y grupos de
amigos dentro y fuera del grupo escolar, y aun fuera de la institucion.

El fortalecimiento de cualquiera de estos niveles representa una
mayor cohesion discursiva y social en el grupo. Por otra parte, este
analisis se puede extender a agrupaciones de diverso tamaiio, dentro
del dmbito escolar o fuera de €él, con lo cual se pueden analizar sus
niveles de cohesion semantica y social mas alla de contextos locales.
De acuerdo con esta perspectiva teorico-metodoldgica, se presenta
a continuacion el APD con base en algunos ejemplos de texto breve,
derivados de preguntas abiertas en formato de cuestionario, aborda-
je que es extensivo a los formatos de entrevista y prueba.

Er ANALIsIS PREDICATIVO DE Di1SCURSO: TEXTOS BREVES
Las construcciones discursivas que se muestran a continuacion se

presentan en contextos mediados por preguntas en la modalidad de
cuestionario. Aquellas provenientes de entrevistas y pruebas, incluso
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las que tienen lugar en la actividad conversacional informal o indu-
cida dentro y fuera de contextos escolares reciben el mismo trata-
miento. En el caso de textos breves o extensos de un solo autor, sea
individual o institucional, y producidos sin mediacion de preguntas,
también se sigue ese tratamiento, solamente que el registro se realiza
en los términos planteados en el apartado anterior.

Las preguntas que se plantean en los diversos contextos mencio-
nados presentan la estructura sintactica establecida en el ApD, gene-
ralmente en la secuencia Conexion predicativa-Sujeto. Por ejemplo:
;Qué te parece el nuevo plan de estudios? ;Qué opinas de los recur-
sos tecnoldgicos en la escuela? ;Como se aplica el pensamiento de
[tal autor] en el proceso educativo? En estas preguntas se observa
que el s es el nuevo plan de estudios, los recursos tecnolégicos y el
pensamiento de [tal autor], respectivamente; a cada uno de estos s
corresponden las cp formadas por las expresiones correspondientes:
te parece, opinas y se aplica. Las cp estan precedidas por los tér-
minos Qué (en las dos primeras preguntas) y Cémo (en la tercera),
siguiendo el formato sintactico de toda pregunta.

Las consideraciones anteriores son validas en el caso de enun-
ciados que no son preguntas en el sentido gramatical del término,
sino enunciados incompletos que requieren completarse precisamen-
te con respuesta. Por ejemplo:

Los recursos metodologicos en investigacion cualitativa se utili-
zan de la siguiente manera...
La situacion actual del curriculum de secundaria requiere...

A estos enunciados se les agrega espacio para responder, es decir,
son enunciados de complemento. Este tipo de enunciados es por tan-
to una forma implicita de pregunta, planteada en forma abierta, que
no limita a la persona a responder con expresiones cerradas como:
si, no, mucho, a veces y otras similares, sino que se redactan de ma-
nera que quien responda elabore su respuesta, en un proceso de
generacion de texto, de construccion discursiva. Debido a que se
plantean como enunciados por completar, generalmente aparece pri-
mero el tema o asunto (s), seguido de la conexion predicativa (cp).
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En esta situacion quien responde puede hacerlo sin modificar los
términos que expresan el s o la cp en la pregunta, o bien interpretando
alguno de éstos o ambos y, en ese caso, sustituyéndolos con otros tér-
minos, equivalentes, sinébnimos y aun no sinénimos, que el autor con-
sidera relevantes de acuerdo con su postura, conocimiento e intencion.
Por ejemplo, a la pregunta: ¢En qué consiste...? se puede responder
de diversas formas, como: trata, discute o analiza, de acuerdo con el
matiz que el autor decide presentar, el cual le significa un énfasis parti-
cular y pertinente. Estas interpretaciones no son matices superficiales,
simples sinénimos, ni son innecesarias, ya que en realidad se trata
de decisiones, énfasis de significado y seleccion discursiva (Halliday,
1982) por parte de quien responde, de acuerdo con sus propias pos-
turas, perspectivas, creencias, conocimientos o valoraciones; estos sig-
nificados pueden ser compartidos y en ese caso los participantes pien-
san, creen o saben algo similar respecto del asunto que se trata. Como
se puede notar, la equivalencia semantica es contextual, y establece un
énfasis semantico para plantear el objeto conceptual que conforma el
Aspecto general (AG), todo ello de acuerdo precisamente con el con-
tenido representacional del autor de dicho discurso. En general quien
responde tiende a mantener en forma implicita el s y la cp planteados
en la pregunta, y procede a construir su Despliegue Predicativo (DP),
anclado en algin AG. En ese caso, los componentes discursivos s y cp
tienen caracter anaférico, como anteriormente se ha mencionado.

A partir de tomar una u otra de estas posibilidades, el autor
aborda el tema mediante el DP con uno o mas AG, habida cuenta
que en este ultimo caso de multiples AG se trata de respuestas que
podrian contener uno o mas complementos directos (CD); en cual-
quier caso, el o los AG podrian contar con sus correspondientes AE
(complementos indirectos, c1). Esta construccion discursiva presen-
ta, por supuesto, la estuctura predicativa planteada en el ArD: <s>
<CP> <AG> < AE >, ya sea que los componentes S o CP se plantean en
forma de pregunta o enunciado de complemento.

A continuacion, se muestra el abordaje establecido en el aArD,
con base en textos producidos por estudiantes de dos carreras uni-
versitarias: Pedagogia y Trabajo Social (véase nota 1), como respues-
ta a la siguiente instruccion de complemento: Cuando me preguntan
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qué hace el [profesional del campo] digo que ...;* en esta instruccion
el profesional (que se especifica segtin la poblacion bajo estudio)
representa al s y el hacer a la cp. Quien responde decide respetar
dichos componentes discursivos o interpretarlos de alguna manera,
por ejemplo: profesional, quien o persona en el caso del s, y realiza,
estudia o pretende en el caso de la cp.

Estudiantes universitarios de pedagogia. Tomemos la respuesta a di-
cha pregunta planteada por una estudiante, llamémosle Karla (para
recordarnos de guardar su anonimato), del primer semestre de la
carrera de pedagogia en una institucién universitaria. La configu-
racion predicativa (S, CP y DP, con sus componentes AG y AE) es la
siguiente (cabe recordar que el contenido representacional de refe-
rencia es su formacion profesional):

Pregunta: Cuando me preguntan qué hace un/a pedagogol/a digo
que:

Respuesta: Conoce y perfecciona la educacion en el ambito so-
cial y humano.

En esta respuesta:

a) el s esta implicito, presentado en la pregunta: Un pedagogo;

b) la cp esta formada por dos interpretaciones del texto origi-
nal (hace), conformando de hecho dos respuestas:
La primera: <cp: hace=conoce>;
La segunda: <cr: hace=perfecciona>;

¢) el Despliegue predicativo esta formado por los complemen-
tos directos correspondientes a dichas CP y que en este caso
es la misma unidad semantica para ambos: la educacion, a la
cual siguen los complementos indirectos correspondientes,
que también constituyen un enunciado unico: en el dmbito
social y humano; con ello:

4 Estapregunta es parte de un cuestionario de preguntas abiertas acerca de varias dimensiones
de la vida escolar como parte de la formacion profesional y que se ha aplicado en diversos
estudios dentro del proyecto mayor indicado en la nota uno.

44 MIGUEL ANGEL CAMPOS HERNANDEZ



c.1) el AG en ambos casos lo forma la educacion; y

c.2) los AE estan formados por los componentes semdnticos
del complemento indirecto: en el dmbito, social y (en el
ambito) humano.

Esta configuracion semdntica se muestra en seguida, en donde se
nota que S, AG y AE operan semanticamente bajo dos cp diferentes:

(uando me preguntan qué hace un pedagogo digo que:

Sujeto (s) Conexion Aspecto Aspectos
predicativa (cp) general (a6) especificos (ae)
) hace=conoce » en el dmbito, social y
Bl profesional = pedagogo la educacion e
hace=perfecciona (en el ambito) humano

El registro en el que se incorpora esta estructura <S> <CP > <AG>
<AE> es el siguiente, definido de acuerdo con el APD:

Conocelperfecciona la Educacion [(en el ambito social: Karla; y
/ambito/ humano: Karla)];

La Conexion predicativa (doble: Conoce/Perfecciona) y el As-
pecto general se registran fuera del corchete, ambos en mayusculas,
para identificarlos. El AG aparece en negritas solamente para insistir
en que es el componente central en el ApD. No aparece el tema o
sujeto (s: profesional) de la pregunta debido a que se asume que a
dicho tema se responde. Los AE se registran dentro del paréntesis y
el corchete.

Este procedimiento analitico se realiza sistemdticamente en el
texto producido por cada miembro del grupo o poblacion bajo estu-
dio. Con el proposito de identificar la construccion grupal, el anali-
sis se inicia sin preseleccionar caso alguno y se contintia de la misma
manera hasta terminar el andlisis de todos y cada uno de ellos. Cabe
recordar que los participantes pueden responder mediante una o
mas oraciones, algunas de ellas compuestas, de ahi que puedan pre-
sentarse varios AG y por sus respectivos registros. Al terminar el ana-
lisis del primero de éstos, como el que se obtuvo a partir del texto de
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la estudiante Karla, se toma el siguiente caso y se determina si su# AG,
o alguno de ellos si plante6 mas de uno, coincide con el AG planteado
por ella. De ser asi, se incorpora este segundo caso al registro inicial.
De no serlo, se elabora uno nuevo, o mas si fuera necesario. Este
proceso se repite con cada caso hasta agotarlos.

Con base en el caso de la estudiante Karla, considérese la si-
guiente respuesta de un segundo estudiante, Arnoldo, a la misma
instruccion por completar (Cuando me preguntan qué hace un/a
pedagogol/a digo que ...):

Se encarga de la educacion.

Como se puede notar, plantea una interpretacion de la cp de
la pregunta (hacer), diferente a las de Karla: Se encarga. Por otra
parte, comparte el AG con ella: educacion, y no plantea AE. Estos
elementos se incorporan al registro ya elaborado, quedando éste de
la siguiente forma, habida cuenta que responde respecto del mismo
s (el pedagogo):

<Conoce/PerfeccionalSe Encarga de la educacion [Arnoldo; (en
ambito social: Karla; /ambito/ humano: Karla); 2].

Debido a que comparte solamente el AG con Karla, pero nin-
gun AE, Arnoldo aparece dentro del corchete, pero fuera del parén-
tesis. Ademas, se ha indicado en negritas que son dos los estudiantes
que comparten este AG, al final, fuera del paréntesis, pero dentro
del corchete.

Ahora témese la respuesta de un tercer estudiante, Luis: Conoce
la educacion en lo social con responsabilidad. Este estudiante com-
parte los siguientes significados del hacer del profesional:

a) la primera interpretacion que plantea Karla de dicho hacer
como CP: conoce;

b) el AG, con ella y Arnoldo: educacion;

¢) un AE, con Karla: lo social, semanticamente equivalente, no
idéntico, al AE planteado por ella (dmbito social).
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Por su parte, agrega un AE propio: con responsabilidad. Con
estos elementos el mismo registro se modifica a la manera en que se
presenta a continuacion (nuevamente, se asume que se responde a
la pregunta respecto del mismo s, el pedagogo, por lo cual éste no
aparece en el registro):

Conoce/Perfeccional/Se encarga de la Educacion [Arnoldo; (en
ambito social: Karla, Luis; /ambito/ humano: Karla; con responsa-

bilidad: Luis); 3];

Se observa que estos tres estudiantes coinciden en el significado
central (AG), nimero que ha quedado registrado al final del registro,
dentro del corchete. Por otra parte, plantean matices o énfasis dife-
rentes al respecto (CP) y presentan algunas diferencias en AE, es decir,
plantean sus propias interpretaciones, sus propios significados en as-
pectos especificos del objeto, tema o asunto (s) que abordan. El resul-
tado de este andlisis, en el que se identifican las similitudes y diferen-
cias semanticas en las construcciones discursivas de los participantes,
constituye el campo semantico real del grupo respecto del tema que se
pregunta o discute; éste, como se menciond, es un campo semantico
general por si mismo, en el cual se ubica este campo especifico del
grupo y con el cual podrian existir diferencias minimas o sustanciales.

Estos significados, planteados por cada estudiante son parte,
como se ha mencionado, de su respectivo contenido representacional
y, en tanto son compartidos en un proceso intertextual en un pequefio
conglomerado discursivo, lo son también de las representaciones de
la propia agrupacion a la que estos estudiantes pertenecen. Se trata
de los elementos representacionales con que piensan, valoran, creen,
viven, su formacion profesional. Mds atin, se trata de los referentes de
postura con que lo hacen. Para ilustrar esta situacion notese que cada
uno de los tres estudiantes, en el ejemplo arriba mostrado, decide cud-
les significados forman su respuesta a la pregunta acerca del hacer del
profesional en su campo, y en el que se estan convirtiendo mediante
el proceso educativo en que se encuentran, ademds de que plantea su
propio énfasis o matiz semantico al respecto mediane una (o0 mas)
interpretaciones del hacer planteado en dicha pregunta:
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¢Qué hace?: conoce, perfecciona, se encarga.

Karla formula las dos primeras; Luis coincide con ella en la pri-
mera interpretacion; Arnoldo agrega la tercera. Se trata de
tres acciones claramente diferenciadas, pero no necesaria-
mente exclusivas.

¢De qué objeto se trata; qué objeto recibe ese hacer?: la educacion.
Los tres estudiantes comparten este objeto conceptual.

¢De alguna forma, respecto de algo?: de ambitos.
Karla formula este significado de ubicacion de dicho hacer y
objeto; Luis lo comparte.

¢Cuales (ambitos)?: social y humano.
Karla los formula; Luis comparte el primero implicitamente.

¢Con qué cualidad o criterio?: con responsabilidad.
Luis lo plantea.

Aunque breves, estas construcciones se encuentran organizadas
logica y conceptualmente, precisamente con una variedad de signi-
ficados (los AE) que se anclan en dicho objeto conceptual. Es decir,
cada uno construye su propio discurso no solamente como proceso
expresivo, textual, sino como significacion con elementos que s6lo
tienen sentido porque estan articulados entre si.

La construccion textual de cada uno, y del pequefio grupo
mismo es, en términos de Fairclough (2008), una prdctica textual
centrada en un género especifico: definir el ser profesional desde el
punto de vista de su hacer. Esta actividad es muy importante en los
campos profesional y disciplinar como orden discursivo, en tanto
se saben decir, y esta accion a su vez solamente puede realizarse
cuando se tienen conocimientos con alguna claridad porque los han
entendido, aceptado y probablemente asumido como parte de su
propia formacién. Por otra parte, dicha construccion presenta cobe-
rencia suficiente, en tanto que se trata de estudiantes del primer afio
de sus estudios universitarios, planteada libremente en una actividad
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comun en la vida estudiantil: responder cuestionarios con contenido
académico; con ello, pueden incorporar y profundizar, si asi lo de-
sean, el proceso de construccion de un suborden de discurso propio
de ciertas dimensiones de la formacién profesional: el de la teoriza-
cién, como prdctica discursiva (Fairclough, 2008). Ademads, cuentan
con elementos del proceso de construccion de identidad en el ambito
de la profesionalizacion, es decir, componentes de prdctica social en
un contexto institucionalizado especifico con sus propias creencias,
roles, identidad y normas.

Estos niveles de operacion discursiva muestran su caracter repre-
sentacional, en el que se ha apropiado, como accion en los niveles tex-
tual y de practica discursiva y social, de una forma de entender su
campo profesional y de decirlo en un contexto local que es parte de
contextos mayores: institucional (universidad, organizaciones educa-
tivas, escuelas, sistema educativo), profesional (el campo profesional
y sus instancias organizativas) y cualquiera otra forma social ya ope-
rando como contexto de su formacion y que ella misma logre integrar
(familia, grupos de amigos, medios de comunicacion, academias o aso-
ciaciones profesionales y gremiales). Por otra parte, aunque el grupo
es pequerio, el hecho de compartir un anclaje particular (AG) conforma
un importante nivel de socializacion local, en los términos definidos al
respecto en el apartado anterior (El App: Metodologia y andlisis).

Con el propésito de enfatizar esta situacion de socializacion que
se identifica mediante el APD, en seguida se presentan casos ilustrati-
vos de construcciones discursivas de estudiantes de un grupo escolar
del tercer semestre de estudios universitarios en el campo de trabajo
social, como respuesta a la misma pregunta: Cuando me preguntan
qué hace un/a trabajador/a social digo que:..., acerca del profesional
de su campo.

Estudiantes universitarios de Trabajo Social. Considérense las
siguientes respuestas:

Perla: Es un profesional que trabaja en pro del bienestar y la

calidad de vida de las personas teniendo siempre en cuenta
los derechos humanos.
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Susana: Busca el bienestar social a través de los conceptos teo-
ricos que ha adquirido, combindndolos con los empiricos.

Claudia: Promueve el bienestar humano, entendiendo su inte-
rior y exterior, teniendo como eje transversal sus derechos
humanos.

La primera de estas estudiantes, Perla, ancla su discurso en
dos precisiones (es decir, traducciones o, mas precisamente, inter-
pretaciones): una respecto del Sujeto (s), el trabajador social de la
pregunta: profesional; y otra respecto de la Conexién predicativa,
el hacer de la pregunta: trabaja en pro; con base en ello plantea dos
AG que corresponden a objetos de ese campo de trabajo: bienestar
y calidad de vida; es decir, plantea dos complementos directos de
la oracién compuesta que construye. Entonces tipifica, especifi-
ca: de personas, bajo la consideracion de: sus derechos humanos.
Con ello, establece el caracter profesional del trabajador social con
base en un propdsito (trabaja en pro, a favor de) el cual se define
en sus AG, y agrega un criterio para establecer dicho propésito:
derechos humanos. De esta manera se construye la siguiente confi-
guracion predicativa, ya codificada en dos registros diferentes (AG
en negritas):

Profesional que Trabaja en pro del Bienestar [(de personas: Per-
la; con sus derechos humanos: Perla)].

Profesional que Trabaja en pro de la Calidad de vida [ (de perso-
nas: Perla; con sus derechos humanos: Perla)].

Por su parte, la forma codificada de la produccién discursiva de
las estudiantes Susana y Claudia son las siguientes:

Busca Bienestar [(social: Susana; a través de conceptos tedricos

adquiridos: Susana; combinandolos con los /conceptos/em-
piricos: Susana)].
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Promueve Bienestar [(humano: Claudia; entendiendo su inte-
rior: Claudia; exterior: Claudia; con sus derechos humanos:
Claudia; como eje transversal: Claudia)].

Estas tres estudiantes coinciden en un mismo AG, en el que se
ancla su discurso respectivo: el bienestar. Con ello, el registro inte-
grado correspondiente es el siguiente:

Profesional que Trabaja en pro/Busca/Promueve el Bienestar [de
personas: Perla; social: Susana; humano: Claudia; entendien-
do su interior: Claudia; exterior: Claudia; con sus derechos
humanos: Perla, Claudia; como eje transversal: Claudia; a
través de conceptos tedricos adquiridos: Susana; combindn-
dolos con los /conceptos/ empiricos: Susana)];

Otras dos estudiantes (Ana y Erika) coinciden en este mismo AG:
Bienestar, y una de ellas (Erika) agrega otro AE. De esta manera, su
aporte se integra al registro ya elaborado, de la siguiente manera (AG
y total de estudiantes que lo comparten, en negritas):

Profesional que Trabaja en pro/Busca/Promueve/Eleva el Bie-
nestar [Ana; (de personas: Perla; social: Susana; humano:
Claudia; entendiendo su interior: Claudia; su exterior:
Claudia; con sus derechos humanos: Perla, Claudia; a tra-
vés de conceptos tedricos adquiridos: Susana; combinan-
dolos con los /conceptos/ empiricos: Susana; mediante re-
des de apoyo: Erika); 5].

En este registro se encuentran los siguientes componentes dis-
cursivos: a) interpretaciones de s y cp, fuera del corchete; b) el AG
(también fuera del corchete); ¢) el AG compartido sin AE compartidos
(dentro del corchete, pero fuera del paréntesis), y d) los AE que se
comparten (dentro del paréntesis, y éste a su vez dentro del corche-
te); una vez cerrado el paréntesis, se indica el numero de participantes
que comparten el AG del registro. Por tanto, el formato general del
registro es el siguiente, complementado con posibilidades de inter-
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pretacion de s y cp, a partir de la estructura basica formulada en el
apartado anterior (El ApD: metodologia y andlisis):

S o interpretacion del s, cp o interpretacion de la cp, AG [casor

sin AE, caso2 sin AE, ...; (AEI: casoTI, Caso 2,...; AE 2: caso1,
casoz,...); total de casos que plantean el AG].

Ademas del subgrupo asi identificado en este grupo escolar (de

cinco y veinte estudiantes, respectivamente), también se encontraron

los siguientes:

52

a) Uno formado por siete estudiantes, anclado en un segundo

AG: individuos/usuario/personas/ser humano, una vez que
interpretan el s (Profesional/Ser politico) y la cp (Trabaja
con/Orienta/Apoya/Ayuda a). Este particular subgrupo de
siete estudiantes es el mayor dentro de este grupo escolar y
por tanto representa el mayor nivel de intertextualidad en
él, de acuerdo con el AG que comparten. Por lo tanto, este
subgrupo es parte de un primer nivel de socializacion lo-
cal en su grupo, aunado a aquellos que conforman dicho
nivel respecto de las otras preguntas complementarias en el
cuestionario. Cabe acotar que, en el caso de que el cuestio-
nario aplicado solamente contuviera esta pregunta, acerca
del hacer del profesional en su campo, el registro ya for-
mulado con base en el AG asi identificado (individuos/... /
ser humano), constituiria el perfil intertextual y representa-
cional propiamente del grupo escolar al que este subgrupo
pertenece; en caso de que se incluyeran mds preguntas, las
subagrupaciones en mayoria en dichas preguntas, en los tér-
minos definidos anteriormente, constituirian, en conjunto
con este de siete estudiantes, dicho perfil, cuyo contenido
estarda definido por los diversos AG planteados de acuerdo
con las preguntas hechas. En cualquiera de estos casos, este
subgrupo estaria en un primer nivel de socializacion local, en
los términos definidos anteriormente.
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b) Uno formado por cuatro estudiantes que comparten un ter-
cer AG: realidades, con interpretaciones del s y la cp, por
ejemplo: Transformador de y Transforma, respectivamente.

¢) Dos subgrupos formados por tres estudiantes cada uno, que
coincidieron en los AG calidad de vida y grupos respectiva-
mente, con sus interpretaciones al s (Profesional y Ser poli-
tico) y la cp (Trabaja en pro 'y Eleva/Trabaja con/Capacita/
Dirige/Orienta).

d) Tres formados por dos estudiantes cada uno, que coincidie-
ron en los AG: resolucion de problemas/conflictos, proyectos
y comunidades, respectivamente, con sus correspondientes
interpretaciones a la cp solamente (Ayuda a, Coordina/Diri-
ge y Elabora/Gestiona/Promueve).

Por otra parte, nueve estudiantes produjeron cada uno por su
cuenta uno o mas AG (para un total de dieciocho), ninguno de los cuales
fue compartido por los demas.

Es interesante sefialar que cuatro estudiantes de este grupo (tres
que aparecen en el ejemplo mostrado: Ana, Perla y Erika, aunadas
a una mas: Alicia), construyen su discurso anclado en dos AG, y con
ello comparten algunos aspectos de su espacio semantico con otros
diez estudiantes. De esta manera, este subgrupo es parte de un se-
gundo nivel de socializacion local, en los términos definidos en el
apartado anterior (El ApD: Metodologia y anadlisis).

También se observa que se comparten significados solamente en
forma de AE, como sucede con los componentes semanticos: lo social
y los derechos humanos; esta situacion representa un tercer nivel de
socializacion local. Todas estas formas muestran explicitamente sig-
nificados compartidos. Por otra parte, se observan interpretaciones
del s y la cp, de acuerdo con el matiz o énfasis que los propios estu-
diantes desean establecer en su construccion discursiva, con base en
sus contenidos representacionales.

Por su parte, algunos miembros del grupo plantean AG que para
otros son AE y viceversa, situacion que sucede con componentes dis-
cursivos como: bienestar, realidades, usuarios/personas/ser humano,
calidad de vida y resolucion de problemas. Como se menciond, esta
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situacion representa un diferencial jerarquico-semantico de la cons-
truccion conceptual que subyace a la seleccion y su expresion, dis-
cursiva, a la vez que un cuarto nivel de socializacion local (véase el
mismo apartado).

El caracter representacional de estas construcciones discursivas
esta claramente presente. El referente temdtico comun al grupo esco-
lar ejemplificado es el contexto profesional del campo, conformado
por conocimientos, actividades, normas y valoraciones especificos,
acerca de lo cual las consideraciones personales y subgrupales se han
construido poco a poco hasta el momento de su formacion, registra-
do en este trabajo en dos niveles representacionales:

a) Uno general, directamente derivado de dicho referente, que
comparten los casos presentados: la apropiacion del discur-
so del campo profesional y sus significados: el hacer, pensar,
saber y valorar del profesional en el campo en que se estan
formando; por ejemplo, la importancia de la actividad pro-
fesional en el entorno social, una nocién de sentido social,
de aportar al bienestar de personas, grupos y comunidades,
entre otros valores.

b) Uno especifico, de diferencias semdnticas en dicho discurso,
que se construye de acuerdo con las formas de asimilarlo,
aceptarlo, creerlo, vivirlo, y convivir con él en el propio pro-
ceso formativo por parte de cada estudiante; este nivel de la
representacion es muy fuerte, por lo que el perfil represen-
tacional identificado en el caso ejemplificado (subgrupo de
cinco estudiantes) no alcanza a ser muy grande; esta situa-
cion se debe en parte a la diversidad de opciones paradig-
maticas, tedricas y experienciales en los planes de estudios
en ciencias sociales y humanidades, y la interpretacion que
los profesores hacen al respecto, de lo cual participan los
campos de la pedagogia y el trabajo social. Los AG y AE,
en su contexto discursivo en el nivel textual, muestran pre-
cisamente estas diferencias de practica discursiva. Con ello,
se muestran niveles de aproximacion al objeto de referencia
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(qué hace el profesional), lo cual requiere la construccion
y apropiacion de conocimientos y valoraciones acerca del
caracter, propositos y medios del hacer en el campo profe-
sional. Dado que estos elementos estan presentes en alguna
forma como género de discurso (definir), sus saberes genera-
les al respecto han empezado a formalizarse.

Este proceso de formalizacion ilustra relaciones “entre el evento
discursivo y el orden del discurso” (Fairclough, 2008): describir for-
malmente posturas, conocimientos y actividades del campo, ya que
no puede quedarse en el nivel de la opinion, sin fundamentos. Por su
parte, la dindmica grupal se construye y esta sostenida intertextual-
mente en diferentes niveles de socializacion, los cuales se expresan en
sus construcciones discursivas. En suma, a la configuracion discursi-
va y representacional le subyace una dindmica social muy compleja.

Este analisis, que permite identificar niveles de cohesion o di-
ferencia semantica, se puede extender a poblaciones mayores en el
contexto educativo, como son conjuntos de grupos escolares de una
misma carrera universitaria, entre carreras, entre grupos en un cier-
to contexto profesional; de hecho, a cualquier agrupacién social,
independientemente de su tamafo, dentro o fuera de contextos loca-
les. Asimismo, el APD permite abordar la construccion discursiva de
cualquier tipo de texto, como se ha sefialado anteriormente.

La diversidad representacional observada se debe a la diversi-
dad de la oferta educativa en cuanto a las diversas perspectivas para-
digmaticas, enfoques tedricos y experiencias de vida. Esta diversidad
es asimilada y reconstruida por los estudiantes, quienes desde sus
diversos significados y experiencias le dan a su vez matices que resul-
tan en acuerdos de grupo, implicitos o explicitos. Es una reconstruc-
cion en donde se combina dicha oferta con la propia significacion
de conocimientos, valoraciones y experiencias que los estudiantes
ponen en juego (Jodelet, 1986) en el transito de ser estudiante a
ser profesional; este proceso lleva a la diversidad representacional
observada, con acuerdos comunes, significados que se comparten
entre estudiantes con referencia a la configuracién sociocultural
de su respectiva profesion. Esta situaciéon no parece obstaculizar la
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constitucion de garantias minimas profesionales exigidas por la ins-
titucion y el estado (Fernandez, 2001) asi como, en tltima instancia,
la sociedad en sus diferentes ambitos de operacion.

EL ANALIsIS PREDICATIVO DE DiSCURSO: TEXTOS EXTENSOS

Se trata de textos, escritos o transcritos, de caracter cientifico, po-
litico, periodistico y documentos institucionales como son aquellos
relativos a politicas educativas o de otra indole. Considérese la pri-
mera oracion que se presenta en este trabajo:

En este capitulo se plantea el andlisis de discurso como una
configuracion de estructuras predicativas, desde una pers-
pectiva sociocultural y sociolingiiistica, para el estudio de
representaciones y sus significados compartidos en procesos
de socializacion local.

Esta oracion se inicia con la expresion: En este capitulo, en la
que se ecuentra el Sujeto (s) de la oracion, es decir, Capitulo, acerca
del cual se dird algo, dado los términos que lo preceden: en este,
que representan la relacion de inclusion y un adjetivo determinado,
respectivamente; la primera indica que el capitulo (s) contiene algo,
y ese algo es lo que se dird. Esto ultimo, una vez planteado, dara
sentido a dichos términos precedentes: se inicia con una redefinicion
de la relacion inclusiva mencionada (en), con lo que se da un énfasis
particular a lo que se desea comunicar: no es s6lo que el capitulo
incluye algo, como un contenido estatico, que ahi esta, sino que se
plantea, es decir, se presenta como una actividad, como un contenido
elaborado. Es la Conexion predicativa (cp). Con ello, se procede a
plantear el Despliegue predicativo propiamente (DP), con base en el
complemento directo. Se trata de una conceptuacioén cuyo nombre
es el andlisis de discurso, es decir, el Aspecto general (AG). Enton-
ces se procede a plantear dicha conceptuacion, a las especificaciones
l6gico-conceptuales correspondientes (AE):
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como una configuracion;

de estructuras predicativas;

desde una (doble) perspectiva: sociocultural y sociolingiiistica;
para el estudio;

de representaciones;

y sus significados compartidos;

en procesos de socializacion local.

De esta manera, en esta particular ruta discursiva se plantea un
punto de partida o basamento: configuraciones predicativas; una do-
ble perspectiva: sociocultural y sociolingiiistica; un proposito: el es-
tudio; en qué consiste éste: contenido representacional y significados
compartidos, y en qué ambito de accion: procesos de socializacion
local. Si bien cada uno de estos AE puede definirse como enunciado
en si mismo, en realidad su significado depende del AG ya identifica-
do, en esta particular ruta discursiva. En otros casos se tiene la misma
situacion, diferencidandose solamente en tanto algunos AE estan an-
clados a cierto AG, y otros de aquellos a un nuevo AG, lo cual sucede
en el caso de que se presenten diferentes complementos directos en
un solo planteamiento expresado en forma de oracién compuesta.

La forma general de la estructura predicativa es la siguiente (s,
CP, AG, AE):

<En este Capitulo> <Se presenta> <el Analisis de Discurso>
<con una configuracion... y sus significados compartidos>.

El formato de registro de esta informacion analizada es el
siguiente:

En este Capitulo Se presenta el Andlisis de Discurso [(como
una configuracion... y sus significados compartridos)].

El texto mismo puede considerarse como una respuesta a una

pregunta implicita. Por ello es posible construir una pregunta que
lo precederia. En este caso, puede plantearse ésta de la siguiente
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forma: ¢Qué se presenta en este capitulo? Las particularidades del
contexto especifico de la construccion discursiva en cuestion ayu-
dardn a determinar la o las preguntas pertinentes, y sus matices
semanticos. En la pregunta anteriormente planteada el término ca-
pitulo corresponde al sujeto (s), al objeto acerca del cual se plantea
la pregunta; la expresion se presenta corresponde a la Conexion
predicativa (cp), y el término Qué se refiere precisamente a lo que
se espera constituya la respuesta a dicho objeto, es decir, una cons-
truccion discursiva, un predicado, conceptuacion al respecto o, en
los términos planteados anteriormente, el Despliegue predicativo
(pp). Este se ancla en el Complemento Directo (cp) de la oracién
asi construida, que corresponde al Aspecto general (AG), y en este
caso es: Andlisis de Discurso. A partir de éste se construird una ruta
discursiva particular, formada por uno o mas Aspectos especificos
(AE). La respuesta a esta pregunta es precisamente el texto analizado
con anterioridad. El analisis completo del texto supone, por tanto,
la posibilidad de entender éste a partir de diversas preguntas, tanto
globales como especificas. Las preguntas que se planteen respecto del
texto pueden generarse de acuerdo con los temas o problemas de
interés del invesitgador, o quien realice este analisis sistematico,
o bien a partir de guias o asuntos planteados en el propio texto bajo
analisis.

CONSIDERACIONES FINALES

Se ha utilizado una forma de analisis de discurso, con base en es-
tructuras predicativas: el Analisis Predicativo de Discurso (APD). To-
das las modalidades de caracter y extension discursiva mencionadas
anteriormente son muy relevantes en el estudio de los procesos de
construccion representacional en el ambito escolar, en cualquiera
de sus niveles, ya que en él se producen dichas modalidades; para
ello se identifican momentos, situaciones o procesos en los que se
desee obtener la construccion discursiva con o sin tema especifico y
analizarla mediante el ApD. Con este abordaje teérico-metodologico
se ha estudiado el contenido representacional, asi como formas
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de socializacion en contextos locales, respecto de un tema o asunto y
sus significados relativos a saberes, conocimientos, creencias y valo-
raciones; para ilustrar los detalles del analisis se presentaron textos
producidos por estudiantes acerca de un tema de su interés, el cual
viven: la formacion profesional. Los significados correspondientes
se producen social y culturalmente como elementos de identidad, se
reconstruyen mediante nociones conceptuales formales o informales
y se declaran en forma discursiva, la cual s6lo tiene sentido por la
interrelacion de sus componentes textuales y la interaccion social
de quienes los producen en contextos especificos. Cada estudiante
produce su propio campo semantico, el cual comparte con otros,
no en forma generalizada o mayoritaria, construyendo un campo
semantico grupal entre todos (Jodelet, 1986, 2003; Eickmeyer y Rie-
ser, 1981). Asi, el APD permite entender su significado e interpretarlo
como contenido representacional, es decir, como campo tematico, de
lo que se habla: en este caso la formacion profesional como se men-
ciond, y como espacio semantico, lo que se plantea al respecto: los
significados de las respuestas, interpretadas con este procedimiento
metodologico de caricter sociolingiiistico, y sus procesos subyacen-
tes de socializacion. El conglomerado discursivo producido por el
grupo escolar, o cualquier otra agrupacion social, tiene significados
comunes entre sus miembros, debido no al aporte individual al gru-
po, sino a los procesos grupales de interaccion y los diversos niveles
de contexto social en que dichos procesos tienen lugar.

El andlisis textual que se ha presentado en el caso de textos
breves, en forma de respuestas de estudiantes a una pregunta espe-
cifica, se puede realizar en textos mas extensos, sea que provengan de
alguna pregunta especifica y se permita responder ampliamente,
de encadenamientos discursivos generados en entrevistas, incluso las
entrevistas a profundidad propias de la investigacion social en una
aproximacion etnografica, y en textos aun mdas amplios como los
ensayos periodisticos y otros cuerpos discursivos mayores. Por otra
parte, se puede analizar la diferencia semantica que tenga una per-
sona o un grupo en diferentes momentos de su historia local, en un
analisis sociocultural mas amplio; esta aproximacion longitudinal
permite abordar la dindmica discursiva y semantica a lo largo de
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ciclos escolares, sean elementales o profesionales, y aun en periodos
especificos al interior de grados escolares dependiendo de las pre-
guntas de interés. El analisis de la socializacion local puede mostrar
caracteristicas relevantes de la dindmica y proceso de construccion
social del contenido semantico que se investiga.

La aplicacion de esta aproximacion tedrico-metodologica en el
contexto aulico es de especial pertinencia en los momentos actuales
de cambio sociocultural, incluso en la modalidad longitudinal men-
cionada, ya que mediante el APD se puede analizar dicha diferencia
semantica en estudiantes individuales o por grupo escolar. El ArD se
puede aplicar también como un instrumento alternativo de evalua-
cion, ya que registra las precisiones o ambigiiedades del conocimien-
to construido, aprendido, por los estudiantes y establecer su calidad
con base en los conocimientos requeridos al respecto; esta aplicacion
evaluativa se puede realizar tantas veces como sea factible o necesa-
rio en dicho contexto.

De esta manera, los propdsitos de atender el proceso educativo en
la practica escolar en sus diferentes niveles se pueden lograr tanto
en el sentido de la investigacion en el campo de la matematica educa-
tiva, como en su practica. En el primer caso, el APD es un instrumento
tedrico-metodoldgico de caracter cualitativo suficiente por si mismo,
pero también complementario a otras formas metodoldgicas de inves-
tigacion; en cuanto a la practica, la propia estructura del APD sugiere
atender el contenido representacional discursivo de los procesos cons-
tructivos de aprendizaje de los estudiantes, centrados en conocimien-
tos del campo de las matematicas; en este mismo sentido pedagogico,
su uso evaluativo (diagnostico, formativo o sumativo) permitiria in-
tegrar los conocimientos y productos provenientes de la investigacion
a las actividades cotidianas en la clase escolar. De esta forma se
puede llegar a borrar la brecha entre investigacion y practica.

Finalmente, este analisis predicativo del discurso como medio
para analizar y entender el contenido representacional de los estu-
diantes, se puede extender a otros agentes del proceso educativo,
como son los profesores y administrativos, e incluso a otros campos
del conocimiento. Por lo tanto, esta aproximacion tedrico-metodo-
logica abre nuevas vias de investigacion y de practica educativa.
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REPRESENTACIONES DE ESTUDIANTES
DE LICENCIATURA EN MATEMATICA EDUCATIVA
ACERCA DE SU FORMACION PROFESIONAL

Miguel Angel Campos Herndndez

PRESENTACION

En este trabajo se estudia el contenido representacional, enfocado en
aspectos valorales y de conocimiento, de estudiantes de licenciatura
en educacion matematica en una universidad publica, con base en su
construccion discursiva como respuesta a preguntas abiertas en que se
plantean dichos aspectos. Se desea saber como categorizan los estu-
diantes su formacién profesional en relacién con dichos aspectos. El
estudio se realizo con base en el Anilisis Predicativo de Discurso (APD)
(Campos, primer capitulo de este libro), en el que se plantea el discurso
en sus contextos textual (predicativo y semantico), representacional y
de socializacion local; debido a que el APD es una aproximacion tedrico-
metodologica, es decir, contiene sus propias bases tedricas, en este tra-
bajo se asumen éstas tanto respecto del discurso propiamente como de
la representacion y la socializacion local; por ello, estos aspectos te6-
ricos se presentan brevemente. Por otra parte, en tanto que el con-
texto temadtico de este trabajo para el estudio de la representacion es
la formacion profesional, se presentan elementos tedricos al respecto.!

1 Este estudio es parte de un proyecto mayor: “Discurso, representaciones y conocimiento’, di-
rigido por uno de los autores; ademas, se realizd en coordinacién con el proyecto “Estructu-
ras conceptuales, seleccion de contenidos y metodologias de ensefanza de la Matematica
Educativa en el nivel universitario’, que dirige la Dra. Rita Angulo Villanueva, de la Universidad
Auténoma de San Luis Potosi.



CONSIDERACIONES CONTEXTUALES

La ensefianza de las matematicas en todos los niveles escolares ha
tenido dificultades y limitaciones de todo tipo, desde la concepcion
o perspectiva de lo que son las matemadticas, para qué deben ense-
narse, la organizacion de contenidos curriculares, los métodos de
enseflanza y la preparacion de los maestros, ademas de problemas
contextuales de marginacion; en otros contextos se da el caso de
profesores que consideran que es necesario que los estudiantes ten-
gan conocimiento claro de definiciones de conceptos matematicos,
pero que no es necesario que aquéllos los tengan (Hidalgo, Maroto
y Palacios, 2015).

Todo ello tiene un efecto, a veces muy directo, en el aprendizaje
de las matematicas. De acuerdo con los resultados de una de las
pruebas nacionales en este campo, el logro escolar al respecto es
muy bajo (INEE, 2015). En un contexto como este que ha perdurado
por décadas, en México se han desarrollado programas de educa-
cién matematica de licenciatura y posgrado, orientados inicialmen-
te al nivel de educacién media superior, e investigaciones sobre el
aprendizaje de una diversidad de temas, de algebra a geometria y
calculo (Waldegg, 1998). La actividad internacional de investiga-
cion, reuniones académicas y publicaciones ha llevado al fortaleci-
miento o desarrollo de programas curriculares de formacion docente
y de perspectivas tedricas que dan atencion a los procesos culturales y
contextuales, asi como al caracter epistemoldgico de las matemati-
cas con el proposito de fundamentar y fortalecer su ensefianza, y por
tanto su aprendizaje (Godino, 2010).

Dentro de esta actividad el programa de licenciatura en Ma-
tematica Educativa de la Facultad de Ciencias de la Universidad
Auténoma de San Luis Potosi ofrece una formacion en la que se
espera que el egresado esté “capacitado para ejercer la docencia en
los niveles medio y medio superior” y posea “una preparacion solida
para continuar con estudios de posgrado en educacion, matematica
educativa, pedagogia, o areas afines” (UAsLP, 2016). Con ello, ade-
mads de desempefiarse en esos niveles educativos, se afirma que su
campo de trabajo incluye el desarrollo de planes y programas educa-
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tivos, de proyectos de disefio y revision curricular, asi como investi-
gacion; como actividades especificas que se espera pueda desarrollar
se plantea la identificacion y el andlisis de problemas de aprendizaje
y proponer estrategias pertinentes que incluyan elementos didacticos
innovadores, entre otras (UASLP, 2016). Estos propdsitos son impor-
tantes, considerando que el desempefio en matemadticas por parte
de las poblaciones escolares del estado esta por debajo de la media
nacional (Angulo, 2016).

La planta docente estd formada por egresados de las escuelas
normales del estado, matematicos, fisicos e ingenieros (UASLP, 2016),
la cual se encarga de las 49 asignaturas del programa curricular. Casi
la mitad de éstas tratan temas matematicos a lo largo de la carrera,
con mayor peso en los primeros cuatro semestres, mientras que las
restantes son de temas sociales y pedagogicos también a lo largo de
la carrera, con mayor peso en los ultimos cuatro semestres (UASLP,
2016). Entre estas ultimas se encuentra la asignatura de Historia de
las Matematicas (primer semestre) que ya ha cursado la poblacion
bajo estudio en este trabajo; al momento de la aplicacion del instru-
mento los estudiantes de cada semestre se encontraban cursando las
siguientes asignaturas, junto con una o mas de temas matematicos:
Fundamentos de Teoria de la Educacion (segundo), Corrientes Con-
temporaneas de la Didactica de las Matematicas (cuarto), Tecnologia
en la Matematica Educativa, Metodologia de la Ensefianza de la Ma-
tematica I y Practica Docente I (sexto), Investigacion en Matematica
Educativa, Técnicas y Modelos de Evaluacion, y Practica Docente 111
(octavo) y Seminario de Titulacion (décimo); ademads, dependiendo
del semestre que cursaban, habian tomado asignaturas relativas a
historia, epistemologia y aprendizaje de las matematicas, investiga-
cion educativa, metodologia de la ensefianza de las matematicas y
hasta seis talleres de investigacion de conocimientos (UASLP, 2016).

CONSIDERACIONES TEORICAS

El Andlisis Predicativo de Discurso (App). El APD es un planteamiento
tedrico-metodoldgico para el estudio de los significados de las cons-
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trucciones discursivas en su contexto representacional y de procesos
de socializacion local que les subyacen (Campos, primer capitulo de
este libro). Sus fundamentos teéricos se encuentran en las aportacio-
nes, entre otros, de Evans, Bergen y Zinken (2007) acerca del caracter
integrativo de sus dimensiones semantica, sintactica, cognoscitiva y de
uso social; de Fairclough (2008) en cuanto a sus niveles de practica,
y Langacker (1990), respecto de la funcion y el contenido conceptual
de las palabras dentro de una red semantica particular; de Eikmeyer
y Rieser (1981) sobre la ubicacion del discurso, dentro de campos se-
manticos; de Ballmer y Brennenstuhl (1981) y Slembrouck (2004) en
lo relativo a su caracter representacional; las perspectivas epistemol6-
gicas que son parte del contenido representacional se interpretan en el
APD como referentes de postura. Todo ello es un proceso de construc-
cién contextual, particularmente de socializacion local.

Desde esta perspectiva, el discurso no es solamente un medio
comunicativo: también es un importante componente del proceso
de construccion de significados y la relacion que éstos, y la persona
misma que los produce, tienen con el mundo en un complejo pro-
ceso de interaccion social (Campos y Gaspar, 2009). En este proce-
so cada persona construye redes semanticas que estan estructuradas
por las funciones sintacticas de las palabras y expresiones verbales
(orales o escritas); y en tanto que es un proceso cognoscitivo, dicha
construccion presenta una estructura jerarquica de caracter logico-
conceptual, dentro de la cual sus significados se articulan con base en
diversas relaciones logicas. De esta manera, una conceptuacion esta
planteada por un objeto de referencia, que funge como sujeto grama-
tical; los significados que se construyen y poseen al respecto configu-
ran el predicado correspondiente; éste constituye la ruta discursiva
para conceptuarlo, es decir, su red y subcampo semanticos. Estos sig-
nificados y campo semdntico se comparten de diversas formas, y son
medio y producto de procesos comunicativos, asi como de los pro-
pios procesos sociales que les subyacen, especialmente en su contexto
local. Con base en estas caracteristicas, el APD estd planteado en tres
dimensiones: textual, representacional y de socializacion local.

Por otra parte, en el caso particular del estudio que ahora se pre-
senta, acerca del contenido representacional de diversos aspectos de
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la formacion profesional de estudiantes universitarios de educacion
matematica, el concepto de orden de discurso de Fairclough (2008)
es relevante, ya que incluye las acciones de entender y saber decir los
significados que se poseen. Las expresiones verbales se presentan en
textos escritos u orales. Estos ultimos se presentan en procesos con-
versacionales, incluso en la modalidad concertada (Schegloff, 2001)
que tiene formato de pregunta abierta en entrevista, cuestionario o
prueba, para ser respondida. La respuesta es en si misma un evento
discursivo (Fairclough, 2008).

Representacion. Es un proceso de construccion social de sig-
nificados de la realidad, experiencia, el mundo (Moscovici, 1986;
Jodelet, 1986; Campos y Gaspar, 1999). Estos significados tienen
diferentes formas como son la imagen, las valoraciones, los conoci-
mientos o saberes, las estructuras discursivas, los comportamientos
y las relaciones entre ellos; con todos los elementos se determina qué
existe en el mundo (la realidad), como se puede conocer y actuar
en él, asi como comunicarlo tanto semidtica como lingtiisticamente
(Campos y Gaspar, 1999). Estos elementos adquieren sentido bajo
perspectivas estructurantes que tienen bases epistemoldgicas; es de-
cir, generar postura ante el mundo (Torres, Maheda y Aranda, 2004).

El proceso de construccion representacional es social, con lo
cual se construye la realidad social misma. En este contexto, la re-
presentacion incluye saberes informales y conocimientos formales
(Jodelet, 2003; Campos y Gaspar, 1999). Los profesionales son parte
de estos procesos y derivan sus conocimientos de las disciplinas con
las que su campo esta relacionado; por su parte, los estudiantes uni-
versitarios que participan de un proceso de formacion profesional
se encuentran a la vez en un proceso de trasformacion del saber in-
formal al formal de dicho campo. Los significados de dichos conoci-
mientos, asi como de la experiencia misma, se construyen y expresan
en forma discursiva.

En el caso de la educacion matemadtica obviamente se encuentran
conocimientos, valores y practicas de ambos campos de conocimien-
to: educacién y matemadticas. La relacion entre ellas como campo
propio es un tema en discusion (Waldegg, 1998); sin embargo, se
han planteado diversas orientaciones y fundamentos te6ricos con
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el proposito de establecer dicha relacion, entre las mas importan-
tes se encuentran las teorias socioepistemoldgica (Cantoral, 2013) y
ontosemioética (Godino, 2010). Estas perspectivas tienen incidencia
directa en la forma de ensefiar y la formacion de profesores, y por
supuesto en los contenidos representacionales al respecto de quienes
lo hacen y se estan formando.

Formacion profesional. El proceso formativo en el nivel univer-
sitario esta fuertemente enmarcado por los propositos, necesidades
y perspectivas de desarrollo de la profesion a la cual se orienta. Las
profesiones estan orientadas a la consecucion de objetivos sociales de
corto y mediano plazo, como beneficio visible ante las necesidades
de la sociedad en todas sus dimensiones, sean de salud, vivienda,
produccién agricola y, por supuesto, de educacion; con ello se crea 'y
mantiene un segmento del mercado de trabajo especializado (Cam-
pos Rios, 2011), proceso que se relaciona directamente con los sig-
nificados y posturas que los miembros de una cierta profesion han
construido historicamente y las precisiones que se hacen al respecto
basadas en los intercambios y negociaciones acerca de dichos signi-
ficados con otros grupos profesionales (Freidson, 2001). Su vision
es predominantemente practica (Sandalow, 1989), haciendo uso de
conocimientos provenientes de campos disciplinarios orientados a
la investigacion y de la propia experiencia profesional. Esta orienta-
cién, como toda practica social, presenta y aun mantiene posturas
filosoficas y epistemologicas implicitas, asi como valoraciones, in-
cluso explicitas, de su propia practica profesional.

Tanto valoraciones como conocimientos se comunican y mues-
tran en el trabajo docente en el aula dentro de los procesos de forma-
cion profesional, y los estudiantes los van reconstruyendo de acuerdo
con su propia experiencia en ese contexto y su relaciéon con otros
profesionales y contextos. En este proceso van asumiendo el rol y
modelo de practica profesional propios de su campo: saber qué de-
fine su propio campo y qué valores los sustentan, entre otras carac-
teristicas; se trata del proceso de construccion de identidad, que en
el contexto actual estos elementos forman parte de las competencias
para un adecuado desempefio profesional.

70 MIGUEL ANGEL CAMPOS HERNANDEZ



El proceso formativo no es individual, sino social en el contexto
institucional que ofrece la universidad. A la oferta curricular y do-
cente, se agrega la dindmica de intersubjetivacion de contenidos y rol
profesional de estudiantes y profesores, entre otros agentes sociales.
Este proceso se da en primera instancia en un contexto de socializa-
cion local, en el que cada estudiante construye su propio contenido
representacional, especialmente de valoraciones y conocimientos,
aspectos que conforman el objeto de estudio de este trabajo.

CONSIDERACIONES METODOLOGICAS

Se analiza el contenido representacional de estudiantes del programa
de licenciatura en matematica educativa de San Luis Potosi, en los
semestres escolares pares, del segundo al décimo. El total de estu-
diantes es de cincuenta, distribuidos de la siguiente manera: cuatro
en segundo semestre, trece en cuarto, doce en sexto, doce en octavo
y nueve en décimo. Se aplico un cuestionario con diez preguntas
o instrucciones de complemento, es decir, abiertas (véase el anexo 1).
Las preguntas se refieren a valoraciones (nums. 2, 4, 5, 6 y 8) y co-
nocimientos de su campo de formacion (nams. 1, 3, 5.1, 5.2 y 7).*
Los resultados se analizaron de acuerdo con la aproximacion se-
mantica del Analisis Predicativo de Discurso (véase seccion anterior).
En cada una de las preguntas se plantea un objeto de valoracion o
conocimiento, el cual se representa gramaticalmente como sujeto (s);
el predicado (despliegue predicativo de tal objeto: DP) se inicia con
un significado relativo al hacer o pensar al respecto, en forma de co-
nexion predicativa (cp). Al responder a dicho objeto (s), se toma o
interpreta la cP que se presenta en la pregunta de acuerdo con los
significados del propio contenido representacional de quien responde;
con base en ello construye una ruta discursiva formada por uno o
mas aspectos generales (AG), expresado como complemento directo de
dicha respuesta y contintia con aspectos especificos al respecto (AE),

2 Seutiliza una forma reducida, y ajustada al campo de educacién matemaética, del cuestionario
elaborado con el mismo propdsito de estudio dentro del proyecto mayor al que pertenece
este estudio (véase nota 1).
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que forman el complemento indirecto. El AG es el componente central
en este analisis en tanto que es el elemento semantico que responde a
la pregunta planteada, y constituye el anclaje para establecer sus espe-
cificaciones (AE). La organizacion logico-conceptual de estos compo-
nentes S, CP, AG y AE es de cardcter jerarquico, en donde el s ocupa el
primer nivel y los AE el cuarto (y subsiguientes si se requieren).

La forma del registro en el APD, en el que se respetan la estruc-
tura sintactica, el encadenamiento semantico y la organizacion jerar-
quica logico-conceptual de las respuestas, es la siguiente, en la que se
indican quiénes comparten el AG (dentro del corchete, pero fuera del
paréntesis), y haciéndolo, quiénes de ellos comparten un particular AE
(dentro del paréntesis), asi como el total de personas que comparten
dicho AG (en negritas, fuera del paréntesis); los elementos especificos
(AE) indican, con base en el el AG, la ruta discursiva de la o las per-
sonas que la plantean; dado que la poblacion bajo estudio en este
trabajo estd compuesta por estudiantes, asi se indica:

(Sujeto) (Conexion Predicativa) (Aspecto General) [Estudiante/s;
(Estudiante/s (AE 1: Estudiante/s, AE 2: Estudiante/s; ...); total].

El total de registros muestra que, en cada pregunta, general-
mente se observan subgrupos de participantes que comparten un
AG. El subgrupo con mas miembros, aunque sea pequefio, aporta al
perfil representacional del grupo. En ocasiones no se conforma nin-
gun subgrupo que lo hace, es decir, que ningiin miembro del grupo
comparte AG con alguno de los demas.

Por otra parte, la construccion representacional del grupo tiene
lugar en las condiciones sociales de su proceso formativo, incluidos los
procesos de socializacion local, que subyacen a la construccion repre-
sentacional personal y como grupo. El APD considera cuatro niveles de
estos procesos subyacentes: de construccion del perfil mencionado, de
compartir AG aparte de dicho perfil, de compartir AE, y de compartir
significados, pero con diferencias jerarquicas: unos los plantean como
AG y otros como AE. Con base en esta configuracion tedrica y meto-
dologica se abordaron las respuestas de los estudiantes a las preguntas
planteadas. A continuacion, se presentan los resultados al respecto.
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ANALISIS DE RESULTADOS Y DISCUSION

Se presentan los resultados obtenidos, organizados por semestre y
contenidos representacionales; primero los centrados en aspectos
valorales, seguidos de aquellos en conocimientos.

Grupo de segundo semestre

Contenidos representacionales centrados en aspectos valorales. Co-
mo parte de estos aspectos se plantea una importante cuestion: Lo
que mds me gusta de ser profesional en educacion matemadtica es...
(en el sentido de llegar a ser, en el contexto de su formacién; pregun-
ta #6 del cuestionario; véase el anexo 1). De acuerdo con el APD, en
esta pregunta el objeto valoral acerca del cual se solicita la respuesta
es el sujeto gramatical (s): Lo que (caracteristica, cualidad o accion
que mds me gusta), y se formula la conexion predicativa (cp) me-
diante la expresion es, de manera que se responda como definicion.

En este pequeno grupo de cuatro estudiantes, cada uno expresé
las siguientes consideraciones.?

Adela: Conocer las diferentes formas en que se debe tratar a un
alumno, ya que no todos son iguales;

Bernardina: Hacer que las personas aprendan algo de mi; saber
que ayudo en la comprension de algo confuso y abstracto en
algunas ocasiones;

Celia: Ayudar a los demas en lo que mas me gusta;

Dagoberto: Es el método de aprendizaje, que es fundamental en
las matematicas.

De acuerdo con el APD, se observa que Adela acepta el sujeto
(s: Lo que, es decir alguna caracteristica o cualidad) y la conexion
predicativa (CP: es), entonces responde con un aspecto general (AG):
Conocer. En esta nocion ancla las siguientes especificaciones (AE):

3 Se utilizan nombres ficticios en este trabajo, con el propdsito de mantener el anonimato de
los estudiantes.
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las diferentes formas, en que se debe, tratar, a un alumno, ya que no
todos son iguales. Con ello, formula una ruta discursiva basada en
sus propios referentes de postura (Campos, primer capitulo de este

libro):

- tipo de accion: conocer;

- objeto derivado de la accion: formas diferentes;
- propésito y medio: de tratar;

- requerimiento al respecto: se debe;

- sujeto receptor de la accion: el alumno;

- razon: no todos son iguales.

El registro correspondiente a esta respuesta, es el siguiente, en
el que el sujeto (s: Lo que) y la conexion predicativa (Cp: es), estan
implicitos:

Conocer [(las diferentes formas en que se debe tratar a un alum-
no, ya que no todos son iguales: Adela)];

En las respuestas de la estudiante Bernardina también se
encuentran implicitos el s y la cp de la pregunta, y plantea dos AG:
Hacer y Saber, asi como los AE que configuran la ruta discursiva
correspondiente: aprendan, algo, de mi, por una parte, y por la otra:
en la comprension, de algo, confuso, lalgo/ abstracto, en algunas
ocasiones. Los registros correspondientes son los siguientes:

Hacer [(que las personas aprendan algo de mi: Bernardina)];
Saber [(que ayudo en la comprension de algo confuso y abstrac-
to en algunas ocasiones: Bernardina)].

Debido a que estas estudiantes comparten un AG: Conocer/Saber,
sus respuestas se integran en un mismo registro, y se indica que son

dos estudiantes que asi lo hacen (anexo 2.1):

Conocer/Saber [(las diferentes formas en que se debe tratar a un
alumno, ya que no todos son iguales: Adela; que ayudo en la
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comprension de algo confuso y abstracto en algunas ocasio-
nes: Bernardina); 2].

Los otros dos miembros de este grupo de segundo semestre
construyeron su propio discurso. Sus respectivos registros son los
siguientes, a los que se une el segundo de Bernardina, ya planteado:

Ayudar [(a los demas en lo que mas me gusta: Celia); 1];

Hacer [(que las personas aprendan algo de mi: Bernardina); 1].

El Método [(de aprendizaje, que es fundamental en las matema-
ticas: Delia); 1];

De esta manera, este grupo categoriza su vision, su representa-
cion, de qué es lo que mas les gusta de (llegar a) ser profesional en
educacion matematica, como docentes y probablemente como inves-
tigadores: saber/conocer, ayudar, hacer que (promover, propiciar) el
método; estas categorias se aclaran, precisan, en las especificaciones
sefialadas. El anclaje (AG): Saber/Conocer, es el tinico que se comparte,
por lo que sus autoras son quienes aportan al perfil representacional
del grupo (véase la seccion de Consideraciones metodoldgicas). Este
se completard una vez que se determine el anclaje que se comparte en
mayoria en cada uno de los aspectos valorales bajo analisis, de acuer-
do con la definicién correspondiente en el Andlisis Predicativo de
Discurso.

El contenido de las representaciones de cada estudiante y del
grupo escolar en general, que permite analizar el APD en su dimen-
sion representacional, se muestra en los elementos de sus respuestas.
Se aprecia mejor en los referentes de postura y el perfil representa-
cional anteriormente mencionados. En el caso de Adela ya se han
mostrado los primeros, cuyo elemento inicial (anclaje) aparece en
el registro con AG compartido. Por su parte, Bernardina basa su res-
puesta en los siguientes referentes:

- conciencia (saber);

- accion que se sabe (ayudar);
- objeto de dicha accion (comprension);
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- objeto a su vez de dicho objeto (algo; se refiere a conteni-
dos o efectos de ensefianza, dado el contexto tematico y
de formacion a los que responde);

- calidad o caracteristicas de este segundo objeto (confuso y
abstracto);

y
- circunstancia (en algunas ocasiones).

Ella misma hace un segundo planteamiento, con los siguientes
referentes:

- accion (hacer);

- sujetos receptores de dicha accion (personas);

- propésito y a la vez accion de esos receptores (aprendan);

- objeto de dicha accién (algo, como las matematicas, entre
otras posibilidades);

y
- origen de esa accion (de mi).

En el caso de Celia, sus referentes son:

accion (ayudar);

- sujeto receptor de dicha accion (los demads, es decir, estu-
diantes, en el contexto de quienes recibiran su ensefian-
za, para lo cual se estd formando);

y

- contenido de dicha accion (lo que mas me gusta, que no

define).

Finalmente, los referentes de postura de Dagoberto son:

objeto (método);

proceso al que se refiere ese objeto (aprendizaje);

cualidad de ese proceso (fundamental);

campo de conocimiento en que se ubica ese proceso (mate-
maticas).

76 MIGUEL ANGEL CAMPOS HERNANDEZ



Como se puede observar, este pequefio grupo presenta algunos
referentes en comun: acciones, objetos de estas acciones y sujetos re-
ceptores, es decir, hacer qué alpara quién, una estructura referencial
que subyace al proceso pedagogico y que organizan significados tanto
similares como diversos en sus miembros. De esta manera, cuentan con
algunos referentes en comun y mds en cuanto a significados especificos.

En cuanto al perfil, es necesario incluir los otros cuatro aspectos
valorales bajo estudio, por lo que se presenta mas adelante. Respecto
de la dimension de socializacion local que el APD permite abordar,
también se aprecia mejor en el conjunto de ambos aspectos bajo
estudio: valorales y de conocimiento, y se presenta al final de esta
seccion correspondiente al segundo semestre.

Por otra parte, en las construcciones discursivas de los miembros
de este grupo se observa una organizacion légico-conceptual de carac-
ter jerarquico: en el primer nivel, se ubica el tema o asunto particular
que se pregunta, representado por el sujeto (s): lo que (caracteristica)
mas les gusta. En el segundo nivel se establece la forma de operar con
dicho s, es decir, como descripcion, mediante la conexion predicativa
(cp): es. En el tercer nivel se plantea el objeto representacional o con-
cepto que sirve de anclaje a la construccion discursiva (AG); el cuarto
nivel esta constituido por las especificaciones (AE) que se hacen res-
pecto de dicho anclaje, seguidas de otras AE subordinadas a aquéllas.

El grupo es pequefio y es parte de un contexto curricular idén-
tico para todos estos estudiantes, por lo que cuenta con un alto po-
tencial de interaccién conversacional y de referentes comunes de
caracter tematico, conceptual, y aun valoral. Este potencial no se
muestra fuertemente en los anclajes planteados, pero si aparecen
componentes compartidos y distribuidos en AG y AE, con un uso
diferencial entre participantes, de acuerdo con su propio proceso de
construccion de la ruta discursiva que precisamente representa su
forma de ver, pensar, entender, el asunto sobre el cual se pregunta, es
decir, de representarse un importante aspecto de su formacion.

Este analisis predicativo también se realizé en la respuesta de
cada uno de los estudiantes participantes en este estudio, de segun-
do a décimo semestre, acerca de cada uno de los aspectos valorales
y de conocimiento. A continuacion, se presenta sintéticamente el
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analisis correspondiente a los aspectos valorales complementarios
(anexo 2.1).

En cuanto a un valor con el que debe vivir el profesional en
educacion matemadtica (pregunta 2, anexo 1), dos estudiantes (Adela
y Celia) mencionaron la responsabilidad. Debido a que una tercera
estudiante planteé la paciencia, que ninguno compartio, y otro no
respondio, solamente se comparte aquél por parte de esas dos estu-
diantes (anexo 2.1). De esa manera, al compartir ese valor (respon-
sabilidad), ellas aportan al perfil representacional del grupo.

En cuanto a qué les gustaria dedicarse (pregunta 5), los cua-
tro estudiantes del grupo comparten la misma nocién como ancla-
je: Docencia, o sus equivalentes semanticos tales como Ensenar, Ser
Maestro y Dar clases. Con ello aportan en conjunto al perfil re-
presentacional del grupo. Cabe agregar que dos de ellos incluyeron
especificaciones (AE) a dicho anclaje: las matematicas mismas o en
algun nivel escolar; al hacerlo, plantearon una estructura jerarquica
de cuatro niveles (s, CP, AG y AE).

En cuanto al aprendizaje mds importante que se llevan de su fa-
cultad/escuela (4), cada estudiante planted su propio anclaje, sin que
fuera compartido por los demds (anexo 2.1). Por lo tanto, el grupo
no aporta significados a su perfil representacional a este respecto. Por
otra parte, dos estudiantes indicaron especificaciones a su anclaje, con
lo cual elaboraron una estructura jerarquica en cuatro niveles.

Finalmente, respecto del nivel en que se sienten futuros profe-
sionales en educacion matemdtica (en una escala o-10) (pregunta 8),
dos estudiantes (Bernardina y Dagoberto) comparten un nivel medio
(valor de 8), mientras dos se ubican mas bajo o muy bajo (valores de
7y 2; anexo 2.1), lo cual sugiere que todavia esperan mejorar su
desempefo y recibir mas de su formacion.

Dimension representacional. El perfil representacional se construye
con las nociones compartidas por el maximo de estudiantes regis-
trado en cada asunto que se pregunta dentro del grupo, segun se ha
definido en el APD (seccion de Consideraciones metodologicas); de
acuerdo con los registros obtenidos al respecto, ya presentados (ane-
x0 2.1), dicho perfil centrado en aspectos valorales de su formacion
en educacion matemadtica es el siguiente:
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« Lo que mas les gusta de ser profesionales en educacion matema-
tica es ayudar a las personas/los demads (se refiere a estudiantes,
como se menciond) y hacer que aprendan algo de quien ensefa,
de acuerdo con dos de los cuatro estudiantes del grupo.

« Un valor con el que debe vivir un profesional en educacién
matematica es la responsabilidad, también sefalado por dos
estudiantes.

« Les gustaria dedicarse a la docencia, en lo cual coincidieron los
cuatro estudiantes.

«  Elnivel en que se sienten futuros profesionales en educacion ma-
tematica es medio, con base en la respuesta de dos estudiantes.

No comparten una nocion respecto del aprendizaje que se llevan
de su facultad o escuela. Dadas las caracteristicas del grupo, ya men-
cionadas: pequefio y que comparten contexto local (desde el aula hasta
la institucion), se esperaria mayor coincidencia en los anclajes, es de-
cir, un nivel mayor de compartir nociones que estan construyendo en
su formacion. Al parecer los contenidos explicitos en clase y fuera de
ella estan en el inicio de su incorporacion a sus propias expectativas,
propositos e intereses, es decir, a su contenido representacional sobre
ciertos aspectos valorales de su formacion, el cual se encuentra en pro-
ceso de trasformacion. Cabe agregar que las estudiantes Bernardina y
Celia participan en tres de los cuatro componentes del perfil mencio-
nado, por lo que ellas a su vez representan mejor dicho perfil, ya
que cuentan con mayores recursos discursivos y conceptuales comu-
nes que favorecen la interaccion y por lo tanto la socializacion cons-
truida y expresada por lo menos en el nivel local. Sus otras dos
compaifieras participan en dos aspectos (coinciden en uno de ellos).

No queda sino sefialar que los referentes de postura individual
y del grupo, que subyacen a estos contenidos representacionales, ya
se han mencionado en ocasion de la respuesta de cada estudiante.
De esta manera, las diferencias semanticas observadas en el grupo
no parecen ser un obstaculo insalvable para fortalecer el proceso de
construccion de significados compartidos y por tanto el de socializa-
cidn; esta caracterizacion no significa pérdida de esfuerzo personal
en el proceso de construccion representacional en aspectos valorales.
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Dimension de socializacion local. En los mismos registros de las res-
puestas predicativas de los estudiantes se identifican los siguientes
niveles en la dimension de socializacion local, que subyacen al pro-
ceso de llegar a compartir significados al momento de responder al
cuestionario: a) en el primer nivel, al compartir un AG, con el que
se aporta al perfil intertextual que se completara con las respuestas
restantes a las preguntas respectivas; b) no se identifica el segun-
do nivel, que consiste en compartir AG aparte del perfil; ¢) el tercer
nivel se muestra al compartir AE: alumnos, personas y los demds,
que en el contexto de formacién profesional y la pregunta, tienen
un significado similar, por parte de tres de los cuatro estudiantes;
comprension y aprendizaje, que en el contexto de formacion inicial
se refieren a lo mismo, también por tres de ellos; algo y matemadti-
cas, que también en el contexto tematico en que se encuentran y la
forma en la que a ello se refieren tienen un significado similar, por
parte de tres de los cuatro estudiantes, y d) el cuarto nivel, en tanto
dos plantean la accién de ayudar, una de ellos como AG y la otra
como AE. De esta manera no solamente cuentan con posturas y sig-
nificados para organizar sus comentarios a la pregunta que se les ha
planteado, sino que los comparten con base en procesos subyacentes
de socializacion local, que alimenta su formacion institucionalizada
y social en general, todo ello con diferencias respecto del anclaje al
que se subordinan y del orden jerarquico logico-conceptual.

Estas referencias compartidas, ya sea en forma de AG o particula-
ridades registradas como AE, en realidad forman pequefios subcam-
pos de significado que constituyen un campo semdntico construido
representacional y socialmente por los propios estudiantes, a partir
del cual dan sentido a diferentes planos de contexto: el campo tema-
tico (la educacion matematica en este caso), la interaccién local con
sus compaiferos y profesores, los programas de asignaturas, el pro-
grama curricular, la formacién profesional y el apoyo institucional
que les da soporte, ademas de contextos externos de la vida social de
los propios estudiantes. También tienen lugar diferencias de énfasis,
importancia o interés en dicha construccion, es decir un diferencial
semantico que el propio proceso de formacion profesional puede
ampliar o reducir.
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Contenidos representacionales centrados en conocimientos. Con
base en el mismo analisis predicativo (APD), se observa que dos
estudiantes, Bernardina y Celia, plantearon lo siguiente respecto de
qué es educacion matemadtica (pregunta 7 del cuestionario; véase el
anexo 1):

Ensenar/Ensenianza [(de las matematicas: Bernardina, Celia; en
primera instancia desde reconocer numeros hasta resolver
problemas, recordando que es importante aprender a apren-
der matematicas o cualquier otra ciencia: Bernardina; no
sOlo saber matematicas: Celia); 2].

Ambeas se refieren a la funcién primordial del campo (AG: ense-
fiarlenserianza), a lo que agregan varias especificaciones (AE), entre las
que se encuentran, por parte de una de ellas, que se requiere algo
mas que sOlo saber matematicas para ensefiarlas; este planteamiento
es interesante, ya que muchos profesionales todavia creen precisamente
que con sblo saber matematicas es suficiente para ensefiarlas, espe-
cialmente en el nivel de educacién media superior (bachillerato o
preparatoria), al que ellas podrian dedicarse dados los propésitos de
la licenciatura que estan cursando. Con dichas especificaciones logran
construir una estructura jerarquica de cuatro niveles; y con su plan-
teamiento compartido aportan al perfil representacional del grupo.

Los otros dos estudiantes del grupo plantearon sus propios an-
clajes, diferentes al anterior, es decir, sin compartirlos, y sus especi-
ficaciones se encuentran en el mismo campo semantico del tema en
cuestion, aludiendo a procesos de ensefianza y de aprendizaje (com-
ponentes implicitos entre diagonales; anexo 2.1):

Saber [(las maneras de ensefiar y transmitir mis conocimientos a
terceras personas: Adela); 1];

Para |=Tiene el Propdsito/ [(/de/ formar la educacion, /para/ fa-
cilidad de aprendizaje en las matematicas: Dagoberto); 1].

En cuanto a qué dicen cuando se les pregunta qué hace un pro-
fesional en educacion matemadtica (pregunta 1), los cuatro miem-
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bros del grupo comparten el mismo anclaje (AG): Ensefiar, o similes
semanticos como: ser Ensesiante y Dar Clases, a los que agregan
diversos significados especificos (AE), uno de los cuales comparten:
de matemdticas (anexo 2.1):

Ensenar/Enseniante/Dar Clases [Adela; (las bases fundamenta-
les: Dagoberto; de matematicas: Bernardina, Celia; las ideas:
Dagoberto; como maestro: Dagoberto; de manera mas facil:
Dagoberto; de aprender: Dagoberto); 4].

Una de ellas, Adela, no incluye especificaciones, por lo que solo
muestra una estructura jerarquica de tres niveles (s, CP, AG), mien-
tras que los otros tres si las incluyen, con lo que producen una de
cuatro niveles (s, CP, AG, AE). Este registro indica el aporte del grupo
a su propio perfil representacional en aspectos centrados en cono-
cimientos. Otras dos de ellas, por su parte, plantearon, cada una,
un segundo anclaje, sin compartirlo. Como se ve, tienen claro que
el enfoque de la educacion matematica es la ensefianza, si bien se
reconoce, como se plantea en el propio campo, que la problemadtica
es mucho mayor que la funcion basica de ensenar. Este grupo esta
iniciando sus estudios y estan en proceso de construirse una vision y
conocimientos mas amplios, adelantando algunos: ensefar las bases,
hacerlo de la manera mas facil para aprender y, retomando de la pre-
gunta anterior, que no basta con sélo saber matematicas.

Acerca de en qué forma se realiza (5.1) aquello a lo que les gus-
taria dedicarse (5, de aspectos valorales, ya analizada en la seccion
anterior), que implica saber algo mds que solamente tener el gusto,
intenciéon o proposito de esa seleccion al respecto, dos estudiantes
aportaron significados del hacer relativos a ensefar: Ser maestro,
Dando clases, si bien apuntando la necesidad de conocer diferentes
formas de hacerlo:

Ser maestro/Dando clases [(conociendo diferentes formas de ense-

flar para asi impartir buenas clases; a cualquier tipo de alum-
no: Adela; en alguna secundaria: Celia; o preparatoria: Celia).
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Esto que parece una obviedad no lo es si pensamos en la forma
en que generalmente tiene lugar la ensefianza en casi cualquier nivel
escolar; por ello, es importante que los estudiantes adquieran esa
vision que conduce a vias de andlisis pedagogico orientada a una
mejor ensefianza, diferencial y abarcativa a la vez, no sélo aplicativa.
Por otra parte, un tercer estudiante generd su propio anclaje, que
nadie comparte, y una mas no respondi6 (anexo 2.1).

En cuanto a tres especialistas en educacion matemdtica mds im-
portantes para entender esa drea de trabajo, fuera de México (pre-
gunta 5.2), ninguno de ellos respondio.

Finalmente, se les solicitd que identificaran los tres especialistas
mexicanos en educacion matemdtica mds importantes fuera de su uni-
versidad (pregunta 3); dos estudiantes mencionaron cada una solamente
a un autor y dos no respondieron. Se puede notar que el momento de la
formacion en que se encuentran no les ha permitido identificar fuentes
formales nacionales o extranjeras, salvo dos casos parciales, que den
sustento a lo que saben de su posible dedicacion profesional.

Dimension representacional. De esta manera, el perfil representacio-
nal del grupo en aspectos centrados en conocimientos es el siguiente,
el cual presenta el aporte de sus miembros en uno u otro aspecto de
acuerdo precisamente con sus contenidos de representacion:

« El campo de educacion matemadtica se define como ensefiar, o la
ensefnanza, de las matematicas; se opera en varios niveles de di-
ficultad, se requiere saber bien éstas, y algo mas: saber matema-
ticas no es suficiente para cumplir tal definicién (s6lo dos estu-
diantes aportaron este anclaje, con diferentes especificaciones);

« un profesional en educacién matematica da clases, a partir de
ensefiar las bases de matematicas, de manera accesible que per-
mita su comprension (los cuatro estudiantes comparten esta
perspectiva);

« dado que les interesa dedicarse a la docencia, esta tarea significa
ser maestro, dar clase, con el diferencial que implican la forma
de trabajo y los varios niveles escolares (de acuerdo con dos
estudiantes solamente).
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No se registra acuerdo alguno en anclajes referentes a fuentes
formales, nacionales o internacionales, que den basamento a sus
consideraciones. Los términos o expresiones en italicas muestran los
referentes de postura en los que se basan los significados plantea-
dos discursivamente. Por otra parte, en estos aspectos centrados en
conocimientos la estudiante Celia comparte sus anclajes en tres de
los aspectos del perfil, por lo que ella a su vez lo representa mejor.
Las estudiantes Adela y Bernardina comparten dos de los aspectos,
mientras que Dagoberto s6lo lo hace en un caso.

Al integrar los aspectos valorales y de conocimientos en un solo
perfil representacional del grupo, Celia comparte seis de los diez asun-
tos bajo estudio, por lo que ella representa mejor este perfil combina-
do. Bernardina comparte cinco de los diez aspectos, Adela cuatro y
Dagoberto tres. Asi, los recursos discursivos, conceptuales, en ancla-
jes (AG) y especificaciones (AE), muestran un potencial de interaccion
y socializacion local en tanto logren compartir sus perspectivas, en
un proceso de construccion de acuerdos explicitos e implicitos como
importantes componentes de esos procesos. Con ello, se observa cla-
ramente la dimension representacional del ApD al abordar los signi-
ficados construidos por los estudiantes, incluidos sus referentes de
postura o perspectiva, que subyacen a sus construcciones discursivas.

Dimension de socializacion local. Se identifica el primer nivel en
el perfil intertextual y representacional del grupo, tanto en valora-
ciones como en conocimientos. Asimismo, se identifica el tercer ni-
vel en tanto que dos de los cuatro estudiantes, Bernardina y Celia,
comparten el aspecto especifico (AE) matemadticas como objeto de la
ensenanza. También se presenta el cuarto nivel, en tanto que la mis-
ma nocion de matematicas se plantea como aspecto general (AG) por
algunos estudiantes y AE por otros; esta situacion permite la comuni-
cacion en tanto que los términos involucrados refieren a ciertos sig-
nificados en comun, pero éstos se encuentran matizados por el lugar
que ocupan en una organizacion conceptual dada, como la que se
presenta en algunas de las respuestas formuladas por los estudiantes.

No se identifica el segundo nivel de socializacion relativo a com-
partir AG, aparte del perfil, con otros estudiantes. El caracter de signifi-
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cados compartidos es apenas notable, pero esta presente. Al parecer los
procesos interactivos, en un grupo tan pequeio y en un momento tan
temprano de su formacion, no han sido suficientes para generar dis-
curso con significados semanticamente similares entre los estudiantes.

Grupo de cuarto semestre

Contenidos representacionales centrados en aspectos valorales. En
relacion con lo que mds les gusta de ser profesional en educacion
matemdtica (pregunta 6, anexo 1), en el grupo de doce estudiantes
se construyeron planteamientos como los siguientes:

Aprender como combatir problemas en las comunidades con
base al tiempo (Ernesto);
Innovar siempre en el aprendizaje de los demads (Felicitas).

Ademas de estas consideraciones con su propio anclaje (apren-
der e innovar, respectivamente), se generaron otros diez, de los cuales
cuatro los comparten otros estudiantes. Esta diversidad en ancla-
jes muestra, sin embargo, el campo semantico que comparten varios
estudiantes como son la referencia a alumnos, conceptos matemati-
cos 0 matematicas en general, comunidad y sociedad; con estas dos
ultimas referencias se contemplan dmbitos que rebasan el contexto
aulico, asi como problemas y dificultades en ambos. De hecho, la
primera de las respuestas mostradas es parte de un planteamiento
que comparten tres estudiantes:

Aprender [(como combatir problemas en las comunidades con
base al tiempo: Ernesto; uno mismo conceptos matematicos:
Gumaro, Hilaria); 3];

Otros tres estudiantes generaron un segundo anclaje, cada uno
aportando sus propias especificaciones:

Ayudar [(a formar mejores personas: Isaias; aunque sea poco:
Joel; a quitar el taba que existe hacia matematicas en nues-
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tra sociedad: Joel; a que los alumnos dejen de odiar las ma-
tematicas: Leonardo); 3];

Uno de ellos, unido a otros dos estudiantes, plante6 un tercer
anclaje, con sus sendas rutas discursivas, es decir, con sus propias
especificaciones:

Transmitir Conocimientollas matemadticas [Joel; (a los demas:
Medardo; nuevos y mejores: Natalia; los que no se me trans-
mitieron: Natalia); 3];

Estos son los planteamientos con mayor acuerdo: tres estudian-
tes en cada caso. Con ello se aporta al perfil representacional del
grupo. Por otra parte, dos estudiantes comparten un anclaje diferen-
te. Algunos de ellos, y otros mas, cada uno por su parte, generaron
un nuevo anclaje; con ello, se produjo un total de ocho, que ningtn
otro estudiante comparte. El grupo es mayor que el de segundo se-
mestre y la diversidad en anclajes también lo es, ya que el acuerdo
mayor (tres estudiantes por anclaje) no alcanza la mitad de este gru-
po de doce estudiantes. Sin embargo, se mantiene el mismo campo
semantico, relacionando componentes que rebasan el contexto 4uli-
€0, como se menciond (anexo 2.2).

Acerca de un valor con el que debe vivir el profesional en educa-
cion matemadtica (pregunta 2), cuatro de los doce estudiantes coinci-
den en que es el Respeto; con ello aportan al perfil representacional
del grupo. Dos pares coincidieron en sendos anclajes, mientras que
otros cuatro estudiantes plantearon cada uno el suyo propio, sin que
los demads los compartieran (anexo 2.2).

En cuanto a qué les gustaria dedicarse (pregunta 5), ocho estu-
diantes comparten el anclaje (AG) de Docencia, o sus similes seman-
ticos Ensenar y Ser profesor, solo con algunas especificaciones (AE)
bésicas: qué (matemdticas) y donde (en preparatoria o secundaria)
(anexo 2.2). En el grupo del primer semestre se observa que sus
cuatro estudiantes compartieron un anclaje en este aspecto, pero en
este caso, con un grupo mayor, es interesante que dos tercios de
ellos (ocho) lleguen a hacerlo. Con este acuerdo implicito se aporta
al perfil representacional del grupo. Por otra parte, uno de los es-
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tudiantes de esta mayoria también planteé el anclaje Investigacion,
que otros compartieron. Es una primera mencion, pero importante,
de considerar la investigacion como parte del campo de educacion
matematica y por tanto la posibilidad de dedicarse a ella o realizarla
de alguna forma, sin restringirse a la docencia.

Respecto del aprendizaje mds importante que se llevan de su fa-
cultad o escuela (pregunta 4), cuatro estudiantes comparten la pro-
pia nocion de aprendizaje, ya sea de teorias u otras especificaciones;
de esta manera aportan al perfil representacional del grupo. Dos
estudiantes coincidieron en que se trata de las matematicas mismas,
mientras que los demds generaron su propio anclaje, sin que ningtn
otro lo compartiera.

Finalmente, en cuanto al nivel en que se sienten profesionales
en educacion matemdtica (en una escala o-10) (pregunta 8), cinco
estudiantes coincidieron en un nivel un poco bajo: 7, lo cual sugiere
que todavia esperan mas de su programa o ellos mismos pueden dar
mas; aunque bajo, es parte del perfil representacional del grupo. Dos
indicaron un nivel ain mas bajo, si bien uno se considera en el mas
alto nivel (anexo 2.2).

Dimension representacional. De acuerdo con estos resultados, cen-
trados en aspectos valorales, el perfil representacional, es el siguiente:

« Lo que mas les gusta de ser profesionales en educacion matema-
tica es aprender, ya sea respecto de ambitos aulicos o externos
a la escuela, o bien los propios conceptos matematicos; tam-
bién, con la misma fuerza, al ser compartido por igual numero
de estudiantes, se observan los siguientes planteamientos: como
ayudar a sus estudiantes a mejorar o modificar actitudes y per-
cepciones, y transmitir conocimiento matematico.

«  Un valor con el que debe vivir un profesional en educaciéon ma-
tematica es el respeto.

» Les gustaria dedicarse a enseniar, enfatizando las matematicas
mismas o cierto nivel escolar.

« El aprendizaje mds importante que se llevan de su escuela o
facultad es el hecho mismo de aprender, ya sea en cuanto a
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contenidos (teorias), forma (analitico) o actitud (interminable,
apropiacion).

« Se sienten profesionales en educacion matemadtica en un nivel
un poco bajo.

En este contexto valoral del cuarto semestre ya se mencionan
contextos externos al aula y la investigacion, esta ultima todavia
no muy fuerte, como dmbitos que se pueden considerar en el traba-
jo profesional. Cabe sefalar que los estudiantes Hilaria y Gumaro
comparten cuatro de estos cinco anclajes, por lo que éstos a su vez
representan mejor este perfil. Si bien se observa mayor diversidad
tanto en anclajes como en sus especificaciones, comparada con el
grupo de segundo semestre, y que se debe en principio a que el grupo
es mayor, no deja de llamar la atencion que mads estudiantes gene-
ran mas anclajes, y también los comparten mas si bien no llegan a
formar un subgrupo mayor a la mitad de los miembros del grupo
por anclaje compartido. Esta situacion, y especialmente el hecho de
que dos estudiantes representan mejor el propio perfil del grupo,
sugiere un nivel de mayor cohesion representacional y de posible
fortalecimiento de la socializacion en un nivel local. Por su parte, los
referentes de postura se sefialan con itdlicas en dicho perfil.

Contenidos representacionales en aspectos centrados en conocimien-
tos. En relacion a la pregunta de qué es la educacion matemdtica (pre-
gunta 8, anexo 1), tres estudiantes comparten el anclaje (AG): Ensenar/
Ensenanza de las matemadticas, dos de ellas sin aportar especificacio-
nes (AE). Con este significado se aporta al perfil representacional del
grupo. Por otra parte, dos pares de estudiantes comparten sendos an-
clajes, mientras que algunos de ellos, y otros, generaron en conjunto
un total de doce anclajes, sin que ninguno mas lo compartiera.
Respecto de qué hace un profesional en educacion matemdtica
(pregunta 1), ocho estudiantes coinciden en ensefiar, o sus similes se-
manticos como ensefianza, dar o impartir clases, con una diversidad
de especificaciones como son las matematicas, alguna corriente ma-
tematica, que se facilite el aprendizaje y otras. Con ello se aporta al
perfil representacional del grupo. Este acuerdo significa una nueva
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ocasion en que una mayoria de dos tercios (ocho) llega a compartir
un anclaje; y cabe notar que varios de ellos y otros de sus compa-
fieros (seis en total) comparten el anclaje Realiza Investigaciones,
mientras que dos coinciden en que Tiene Conocimiento. Por su par-
te, tres generaron sus propios anclajes, que no fueron compartidos
por los demas.

En cuanto a cémo se realiza a lo que les gustaria dedicarse (pre-
gunta 5.1), a lo que la mayoria habia indicado que es la docencia
(pregunta s, de aspectos valorales), ocho estudiantes sefialaron lo
obvio: dando clases, ensefiar, en escuelas; alguno se aventur6 a sefia-
lar la busqueda de actividades de interés para sus estudiantes. Nue-
vamente se observa que dos tercios del grupo comparten un anclaje,
y con ello aportan al perfil representacional del grupo.

Al solicitarles que indiquen los tres especialistas en educacion
matemdtica mds importantes para entender esta drea de trabajo, fue-
ra de México (pregunta §.2) dos estudiantes mencionaron a Guy
Brousseau; este acuerdo implicito es parte del perfil representacio-
nal del grupo. Dos estudiantes mencionaron sendos autores que no
fueron compartidos por sus compaiieros, y nueve no respondieron.

Respecto de los tres especialistas mexicanos en educacion mate-
mdtica mds importantes, fuera de su universidad (pregunta 3), sola-
mente dos mencionaron sendos autores, sin compartirlos, mientras
que los otros diez no respondieron.

Dimension representacional. Con base en los significados comparti-
dos en mayoria en cada aspecto de conocimiento, el perfil represen-
tacional del grupo es el siguiente:

o La educaciéon matematica es la ensenanza de las matematicas,
facilitando su comprension por parte de los estudiantes;

+ lo que hace un profesional en educacion matematica es ensefiar,
impartir clases, con base en alguna perspectiva matematica y
teorias de aprendizaje, con el propdsito de que se aprendan las
matematicas;

« esta actividad se realiza dando clases, con actividades interesan-
tes para los estudiantes, en varios contextos escolares;
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« las fuentes teorico-formales, tanto del pais como del extranjero,
en las que podrian identificarse nociones conceptuales relacio-
nadas con sus planteamientos, estin muy limitadas.

Se nota que aparece nuevamente la investigaciéon como acciéon
del profesional en el campo, planteada por mas de la mitad de los
miembros del grupo, con una amplia red discursiva de especifica-
ciones. El grupo ya se encuentra en su cuarto semestre de estudios,
y muestra avances importantes en cuanto a representarse su forma-
cion, de acuerdo con los aspectos aqui mencionados; sin embargo,
no muestra relaciones explicitas entre sus consideraciones y fuentes
teorico-formales, por lo que su bagaje educativo parece estar cen-
trado en el maestro y el trabajo en clase o derivado de ésta. Dicha
configuracion representacional se muestra ademas fundamentada en
sus propios referentes de postura, sefialados en italicas en este perfil
intertextual y representacional del grupo.

Dimension de socializacion local. Se observa el primer nivel en el per-
fil representacional mencionado. También el segundo nivel, en el que
se comparten otros AG, aparte del perfil. Asimismo, el tercer nivel, en
el que se comparten AE. No se observa el cuarto nivel, en el que se
muestran significados en comun, pero en diferente orden jerarquico
(que se planteen significados como AG y AE a la vez).

Grupo de sexto semestre

Contenidos representacionales centrados en aspectos valorales.
Acerca de lo que mds les gusta de ser profesional en educacion ma-
temdtica (pregunta 6, anexo 1), tres estudiantes plantearon que es
ensenar, o su simil semantico la ensefianza, como anclaje (AG), con
algunas especificaciones (AE): hacerlo en forma divertida, mejor de
lo que fue la propia experiencia como alumno y aun cambiar la
ensenanza del pais. Esta perspectiva compartida aporta al perfil re-
presentacional del grupo. Dos estudiantes plantearon que es lograr
que lo que se ensefa se aprenda, mientras que los demas generaron
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su propio anclaje, los cuales no fueron compartidos por ningun otro
estudiante (anexo 2.3).

Respecto de un valor con el que debe vivir el profesional en educa-
cion matemadtica (pregunta 2), un subgrupo de cuatro estudiantes plan-
ted la responsabilidad, y otro también formado por cuatro estudiantes,
la tolerancia. Ambos aportan al perfil representacional del grupo.

En cuanto a qué les gustaria dedicarse (pregunta 5), once de los
trece estudiantes sefialaron la docencia o sus similes semanticos: dar
clases, ser maestro, ensenar. Con este amplio acuerdo implicito se
aporta al perfil representacional del grupo. Uno de ellos, y otra de
sus compafieras, comparten un segundo anclaje, y otra mas plante6
el suyo propio sin que fuera compartido por los demas.

Respecto del aprendizaje mds importante que se llevan de su
Facultad o Escuela (pregunta 4), solamente un pequefio subgrupo
de tres estudiantes coincidié en que son las matemadticas mismas
(AG), ya sea en sus fundamentos o indicando que no son dificiles
si se trabaja adecuadamente (AE); aunque pequeno, este subgrupo
aporta al perfil representacional del grupo. Tres pares de estudian-
tes presentaron sendos anclajes y tres de sus compaferos no res-
pondieron.

Finalmente, en relacion con el nivel en que se sienten como futu-
ro profesional en educacion matemadtica, (en una escala o-10) (pre-
gunta 8), cuatro estudiantes indicaron un nivel medio (valor de 8);
ellos aportan al perfil representacional del grupo. Por su parte, tres
estudiantes se sienten en un nivel mds alto (9), los demds se sien-
ten en un nivel bajo y aun muy bajo (menor a un nivel apreciativo
de 7; anexo 2.3).

Dimension representacional. El perfil profesional del grupo en as-
pectos centrados en conocimientos es el siguiente:

« Lo que mas les gusta de ser profesionales en educaciéon matema-
tica es ensefiar, matizado en su cardcter (divertida) o propdsito
(buscar cambios).

» Les gustaria dedicarse predominantemente a la actividad docen-
te, sobre la de investigacion.
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« En este semestre dan mayor fuerza a los valores de responsabi-
lidad y tolerancia, que van asociando a su gusto por ensefiar, y
de hecho los requiere.

« El aprendizaje mas importante que se llevan de su escuela o
facultad son las matematicas, dando cuenta de su importancia
como contenido tematico de la ensefianza a la que se quieren
dedicar; y

« se sienten profesionales en educaciéon matematica en un nivel
medio, con algunos estudiantes indicando niveles mas bajos.
Esta ultima situacion sugiere que se reconocen en necesidad de
avanzar en su perspectiva y estudios.

Se nota un ligero cambio de énfasis, respecto del cuarto semestre,
del valor de lo aprendido al de ensefiar. Por otra parte, se observan
agrupaciones pequefias que comparten significados respecto de los va-
rios aspectos bajo estudio, con temas y autores similares. Esta situacion
presenta suficientes recursos discursivos y conceptuales para una ade-
cuada interaccion conversacional y socializacion local. Por otra parte,
las estudiantes Ofelia y Patricia participan en cuatro de los cinco sub-
grupos que conforman este perfil, por lo que a su vez lo representan
mejor. Cabe sefalar que algunas de sus compafieras participan en agru-
paciones de tres estudiantes, lo cual sugiere que se esta generando un
mayor acuerdo implicito, si no es que explicito en procesos aulicos y
conversacionales, en diversos aspectos centrados en contenidos valora-
les. Este contenido representacional se complementa con los referentes
de postura, indicados con italicas en el perfil intertextual planteado.

Dimension de socializacion local. Se observa el primer nivel en el per-
fil intertextual, asi como el segundo nivel en cuanto a compartir AG
aparte de los que se encuentran en dicho perfil. No se identifica el
tercer nivel, relativo a compartir AE, y si se identifica el cuarto nivel,
en cuanto a plantear un AE que sus compaifieros lo hacen como AE o
viceversa.

Contenidos representacionales centrados en conocimientos. Seis es-
tudiantes plantearon que educacion matemdtica consiste en ensenar

92 MIGUEL ANGEL CAMPOS HERNANDEZ



(pregunta 7, anexo 1), con una variedad de especificaciones, desde
saber como hasta las matemadticas mismas. Con este anclaje aportan
al perfil representacional del grupo. Un subgrupo de cuatro estu-
diantes plante6 que consiste en aprender matematicas; los demas
plantearon sus propios anclajes, sin que fueran compartidos, y una
estudiante no respondi6 (anexo 2.3).

En cuanto a qué hace un profesional en educacion matemadtica
(pregunta 1), siete estudiantes plantean que se dedica a la investi-
gacion, ya sea en el area de matematica educativa o para aplicar
métodos de enserianza; este acuerdo implicito significa que se aporta
al perfil representacional del grupo. Un subgrupo de cuatro indicé
que se dedica a la ensefianza y tres estudiantes senalan que se trata de
la busqueda de estrategias de innovacion en la ensefianza o bien que
faciliten el aprendizaje. Otros plantearon su propio anclaje, que no
fue compartido por ningtin miembro del grupo.

A la pregunta de como se realiza lo que indicaron a qué se de-
dicarfan (pregunta 5), seis estudiantes plantearon que dando clases
(dado que la mayoria habia expresado la docencia; pregunta 5), con
especificaciones como: hacerlo en alguna institucion o bien utilizan-
do dinamicas diferentes. De esta manera, aportan al perfil represen-
tacional del grupo.

Respecto de los tres especialistas en educacion matemadtica mds
importantes para entender esa drea de trabajo, fuera de México (pre-
gunta §.2), cuatro estudiantes indicaron a Godino, y con ello apor-
tan al perfil representacional del grupo. Los demds estudiantes no
respondieron.

Finalmente, acerca de los tres especialistas mexicanos en edu-
cacion matemdtica mds importantes, fuera de su universidad (pre-
gunta 3), cuatro sefialaron a Ricardo Cantoral; otros cuatro a Rosa
Maria Farfan; estos dos subgrupos, por tanto, aportan al perfil re-
presentacional del grupo. Dos estudiantes identificaron un tercer
especialista; los otros siete no respondieron. Ninguno presento tres
autores como se solicita.

Dimension representacional. El perfil representacional del grupo de
sexto semestre, en aspectos centrados en conocimientos, es el siguiente:
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o Practicamente la mitad del grupo (seis estudiantes) plante6 que
educacion matematica consiste en ensesiar, todos con algunas
especificaciones no compartidas por esos mismos estudiantes,
excepto en un caso en relacion con las propias matematicas.

« Un subgrupo mayor, de siete estudiantes, indica que el profe-
sional se dedica a la investigacion; llama la atencidon que tres
de ellos habian definido el campo como centrado en la accién de
ensenar.

o Les gustaria dedicarse a ensefiar, de acuerdo con seis estudian-
tes. S6lo uno de ellos habia definido el campo en esos términos
y otros dos habian sefalado que el profesional del campo se
dedica a la investigacion.

«  Cuatro estudiantes identifican a un autor internacional a partir
del cual se puede entender el ambito o accion al que les gusta-
ria dedicarse; ninguno menciond tres autores, como se solicita, y
ocho estudiantes no respondieron.

« Dos subgrupos de cuatro estudiantes cada uno mencionaron
solo un autor mexicano, importante en este campo; tres estu-
diantes participaron en ambos subgrupos, es decir, mencionaron
a dos autores; siete estudiantes no respondieron.

Se nota que se han percatado de la posibilidad de incluir la inves-
tigacion en sus perspectivas de desarrollo profesional. Por otra parte,
las agrupaciones internas que comparten anclajes sobre los cuales
construyen sus rutas discursivas son relativamente grandes, dado el
tamafio del grupo, de seis a siete estudiantes; esta situacion sugiere
mayor potencial de interaccion y socializacion local dado los recur-
sos conceptuales y discursivos que se comparten. Las agrupaciones
menores se deben a la identificacion de autores relevantes en sus pers-
pectivas de desarrollo profesional y del campo en general. El grupo
ha rebasado la mitad de sus estudios y no se observa que identifi-
quen fuentes formales, mexicanas o extranjeras de manera suficien-
tes como se solicita, en las cuales puedan encontrar fundamento o
relacion con sus perspectivas. Por otra parte, una estudiante participa
en cuatro de las agrupaciones mayoritarias definidas por su anclaje
discursivo-conceptual, por lo que a su vez representa mejor el perfil
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del grupo, y dos de sus compafieras, por su parte, participaron en tres
subgrupos de esta indole, lo cual muestra mayor potencial de cohe-
sion social en términos de recursos conceptuales y discursivos asocia-
dos a un campo semantico compartido. En cuanto a los referentes de
postura, apenas notables, se indican con itdlicas en dicho perfil.

Dimension de socializacion local. El primer nivel se identifica en
el perfil intertextual mencionado. No se identifica el segundo nivel
(compartir AG, aparte del perfil) pero si el tercero: compartir AE, y el
cuarto: plantear AE que sus compaiferos lo hacen como AG. Con ello
se muestran procesos subyacentes de socializacion local que les han
llevado a responder de esta manera, en un acuerdo implicito y que
conforma un potencial para continuar y fortalecer dichos procesos.

Grupo de octavo semestre

Contenidos representacionales centrados en valores. En este grupo
de doce estudiantes, cuatro de ellos indicaron que lo que mads les gus-
ta de ser profesional en educacion matemadtica (pregunta 6, anexo 1)
es apoyar, ayudar, trabajar (todo en el mismo sentido de apoyo) con
jovenes (AG), con diversas especificaciones como: en sus dificultades
y a que sigan adelante. Ese acuerdo significa que se aporta al perfil
representacional del grupo. Otros dos estudiantes indicaron ensenar
(matematicas), mientras que los demds plantearon su propio anclaje,
sin que fuera compartido.

Respecto de un valor con el que debe vivir el profesional en edu-
cacion matemdtica (pregunta 2), cuatro estudiantes plantearon que
es la humildad. Este subgrupo aporta, por tanto, al perfil represen-
tacional del grupo. Dos pares de estudiantes plantearon el respeto
y la responsabilidad, respectivamente, y otros cuatro mencionaron
cada uno su propio anclaje, el cual no fue compartido por los demas.

En cuanto a qué les gustaria dedicarse (pregunta 5), diez estu-
diantes indicaron la docencia (AG), con especificaciones como: de las
matematicas, o en algun nivel escolar; casi todos, como se puede
notar, comparten este anclaje. Este subgrupo mas amplio, y mayori-
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tario, aporta al perfil representacional del grupo. Cuatro de ellos y
dos de sus compaiieros sefialaron la investigacion, mientras que una
estudiante mencioné dos anclajes sin que ninguno los compartiera.

Respecto del aprendizaje mds importante que se llevan de su
Facultad o Escuela (pregunta 4), dos estudiantes indicaron la impor-
tancia, tanto de la ensefianza-aprendizaje de las matematicas como
de las personas. Los demads plantearon su propia perspectiva, dife-
rente, sin que la compartieran entre ellos.

Finalmente, en relacion con el nivel en que se sienten futuros
profesionales en educacion matemdtica (en una escala o-10) (pre-
gunta 8), seis estudiantes indicaron un nivel medio (valor de 8); con
ello aportan al perfil representacional del grupo. Cuatro sefialaron
un nivel alto (valor de 9) y dos muy alto (valor de 10), lo que sugiere
que se encuentran satisfechos con la formacion que han tenido hasta
el momento.

De esta forma el perfil representacional del grupo centrado en
aspectos valorales es el siguiente:

« Lo que mas les gusta es apoyar, ayudar, a los estudiantes en varios
de sus problemas, propdsitos, de acuerdo con solamente cuatro
de los miembros del grupo.

o  Un valor con el que debe vivir el profesional del campo es la hu-
mildad, planteado por cuatro estudiantes.

o Les gustaria dedicarse a la docencia y, con menos fuerza, a la
investigacion.

o El aprendizaje mas importante que se llevan de su facultad o
escuela es la importancia de la ensefianza-aprendizaje de las
matematicas.

« Se sienten futuros profesionales en educacién matematica en un
nivel medio, planteado por la mitad de los estudiantes.

Como en grupos anteriores, el perfil se constituye con agrupa-
ciones internas relativamente pequefas, excepto en lo que mas les
gustaria dedicarse, como es la ensefianza, lo cual la mayoria parece
tenerlo muy claro. Los estudiantes Ricardo y Sonia participan en
tres de los subgrupos que comparten anclaje y con los que se ha gene-
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rado este perfil, por lo que ellos lo representan mejor. Por otra parte,
los referentes de postura se indican en itdlicas en dicho perfil.

Dimension de socializacion local. Se identifica el primer nivel en el
perfil intertextual mencionado. Asimismo los niveles segundo (com-
partir AG aparte de los que configuran el perfil), tercero (compartir
AE) y cuarto (plantear mismos significados, pero que algunos estu-
diantes los relacionan discursivamente como AG y otros como AE).
Esta situacion muestra que se construyen significados en los cuatro
niveles, lo cual no se presenta en los grupos de segundo, cuarto y
sexto semestres, por lo que el potencial de interaccion y acuerdos
semdnticos en aspectos valorales es mayor, en un contexto de mayor
cohesion como grupo en formacion.

Contenidos representacionales de aspectos centrados en conoci-
mientos. Respecto de qué es la educacion matemadtica (pregunta 7,
anexo 1), tres estudiantes plantearon que se trata de un proceso (AG),
cuyas especificaciones incluyen la ensenanza y el aprendizaje de las
matematicas, asi como la investigacion para mejorar la educacion,
entre otras (AE). Con este acuerdo implicito se aporta al perfil repre-
sentacional del grupo. Los demds plantearon, cada uno, un anclaje
diferente al anterior, sin compartirlo entre ellos (anexo 2.4).

En relacion con qué hace el profesional en educacion matemdti-
ca (pregunta 1), seis estudiantes plantearon Ensesnar/Dar Clase o sus
equivalentes semanticos Enseianza 'y Docencia (AG), a lo que agregan
especificaciones (AE) relativas a niveles escolares como ser capaz de
seleccionar un método adecuado o tener conocimientos claros. Este
subgrupo un poco mas amplio aporta con ello al perfil representacio-
nal del grupo. Cinco estudiantes plantearon que realiza Investigacion,
mientras que dos indicaron que identifica problemas. Los demas gene-
raron su propio anclaje sin que lo compartiera algtn otro estudiante.

En cuanto a cémo se realiza a lo que les gustaria dedicarse (pre-
gunta §.1), cuatro estudiantes mencionaron la investigacion, cada
uno con sus propias especificaciones. Con ello, aportan al perfil
representacional del grupo. Dos pares de estudiantes generaron su
propio anclaje, el primero con diversas especificaciones aportadas
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diferencialmente por cada uno de ellos y el segundo sin ellas (por lo
tanto, con una estructura discursiva de sélo tres niveles jerarquicos).
Ambos subgrupos, minimos, aportan al perfil representacional del
grupo. Los demds plantearon sus propios anclajes sin que ningtn
otro estudiante los compartiera.

Respecto de tres especialistas en educacion matemdtica mds im-
portantes para entender esta drea de trabajo, fuera de México (pre-
gunta 5.2), siete estudiantes identificaron a Godino. Este acuerdo
implicito significa que se aporta al perfil representacional del grupo.
Un subgrupo de tres identificé a Chevallard y dos pares de estudian-
tes mencionaron a Brousseau y Duval, respectivamente; algunos de
entre estos miembros del grupo generaron un segundo autor, sin que
fuera compartido por los demds. Solamente una estudiante mencio-
no tres autores como se solicita. Tres estudiantes no respondieron.

En relacion a tres especialistas mexicanos en educacion mate-
mdtica mds importantes, fuera de su universidad (pregunta 3), diez
estudiantes mencionaron a Ricardo Cantoral, por lo que aportan al
perfil representacional del grupo. Nueve de ellos mencionaron un
segundo autor y los estudiantes Ricardo, Tomas y Ubaldo indicaron
hasta un tercer autor como se solicita. Una estudiante no respondio.
En este caso aparecen agrupaciones internas que incluyen a casi to-
dos los estudiantes.

Dimension representacional. El perfil representacional del grupo en
aspectos centrados en conocimientos es el siguiente:

o La educacion matemadtica es un proceso de ensefianza-apren-
dizaje, para la formacion y que permite lograr adquisicion de
conocimiento matematico significativo, todo ello planteado so-
lamente por tres estudiantes del grupo.

« Se indica que el hacer del profesional de educacion matematica
es la investigacion, enfocada principalmente en el proceso de
ensefianza-aprendizaje.

« La investigacion es la forma en que se realiza a lo que les gustaria
dedicarse, con una doble perspectiva: de contenido (tematica de
enseflanza-aprendizaje) y de socializacion (participando en grupo).
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« Los estudiantes de este grupo identifican autores extranjeros
que son importantes para entender la actividad profesional a
la que les gustaria dedicarse, y algunos de ellos mencionan tres
autores, como se solicita.

« Asimismo, identifican autores mexicanos importantes en el
campo de educacion matematica.

Se observa un avance en la formacion de los estudiantes en cuanto
a mayor claridad de la importancia de la investigacién como comple-
mento de la docencia en el desarrollo de la actividad profesional del
campo, asi como en la identificacion de autores mexicanos y extranje-
ros que son importantes para entenderlo. Por otra parte, es interesante
que no coinciden las perspectivas correspondientes a la definicion del
campo, lo que hace el profesional en él y a lo que les gustaria dedicar-
se; no hay contradiccion, ya que se plantea tanto la docencia como la
investigacion, con diferente énfasis, en esos aspectos. También destaca
una gran de diversidad de elementos en varios aspectos, en particular
en el caso de las especificaciones. Esta diversidad se hace presente al
observar que las perspectivas temdticas que comparten tienen lugar en
agrupaciones pequeiias, algunas no tanto, dentro del grupo.

En este contexto de agrupacion local, el estudiante Valentin par-
ticipa en los cinco subgrupos que comparten este perfil representacio-
nal, por ello lo representa mejor. Cabe sefialar que dos estudiantes par-
ticipan en cuatro de los subgrupos que conforman dicho perfil y cinco
en tres de éstos. Esta situacion representacional permite ver que el gru-
po cuenta con un alto potencial, si no es que asi sucede efectivamente,
para la interaccion y socializacion debido a los recursos conceptuales
y discursivos que comparten, incluida la referencia a especialistas en el
campo. Esta situacion se refuerza al considerar que todos ellos se ubi-
can en el mismo campo semantico de la educacion matematica, desde
anclajes (AG) hasta especificaciones (AE). Por otra parte, los referentes
de postura son apenas notables, pero existentes, los cuales se indican
en itdlicas en dicho perfil. Es evidente en dicho perfil.

Dimension de socializacion local. Se observa el primer nivel en el
perfil intertextual mencionado. También se observa en los niveles se-
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gundo al cuarto, como también se presentd en los aspectos valorales
de este grupo de octavo semestre. Esta situacion de socializacion sub-
yacente fortalece el potencial mencionado relativo al contenido re-
presentacional y no solamente indica la presencia de dichos procesos.

Grupo de décimo semestre

Contenidos representacionales centrados en aspectos valorales. En
cuanto a lo que mds les gusta de ser profesional en educacion ma-
temdtica (pregunta 6, anexo 1), dos estudiantes plantearon la ca-
pacidad de transmitir las matematicas, cada uno con sus propias
especificaciones. De esta manera, este subgrupo, minimo, aporta al
perfil representacional del grupo. Cada uno de los otros estudiantes
del grupo mencioné su propio anclaje, el cual no fue compartido
entre ellos ni por ningun otro miembro (anexo 2.5).

Con relacion a un valor con el que debe vivir el profesional en
educacion matemdtica (pregunta 2), dos estudiantes indicaron el res-
peto,y otros dos la responsabilidad. Asi, aunque como subgrupo mi-
nimo, ellos aportan al perfil representacional del grupo. Los demas
hicieron menciones individuales, las cuales no fueran compartidas por
los miembros del grupo.

Respecto de a qué les gustaria dedicarse (pregunta §), seis estu-
diantes indicaron la docencia, ya sea precisando las propias mate-
maticas o sefialando algtn nivel escolar. Este subgrupo, mayor, aporta
al perfil representacional del grupo. Los otros tres estudiantes ge-
neraron su propio anclaje sin ser compartido por ninguno de sus
companferos.

Acerca del aprendizaje mds importante que se llevan de su facul-
tad o escuela (pregunta 4), cada uno produjo su propio anclaje, pero
no fue compartido por los demds. Por lo tanto, no se aporta al perfil
representacional del grupo en este aspecto.

Finalmente, acerca de en qué nivel se sienten futuros profesiona-
les en educacion matemadtica (en una escala o-10) (pregunta 8), tres
estudiantes indicaron el nivel medio (valor de 8). Con ello aportan al
perfil representacional del grupo. Una estudiante indicé el nivel mas
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alto (10) mientras que algunos lo hicieron en nivel algo bajo (7) y
hasta muy bajo (5), lo que sugiere que algunos esperaban mas de su
formacion, desean haber aprovechado mas la amplia oferta educa-
tiva o bien se han percatado de la complejidad que implica la tarea
docente aun cuando cuentan con algunos elementos fundamentales,
practicos y tedricos, para abordarla.

Dimension representacional. De acuerdo con los elementos anterio-
res, el perfil representacional de este grupo es el siguiente:

« Lo que mas les gusta de ser profesional en educacion matema-
tica es la capacidad de transmitir las matematicas y de hacer
algo para mejorar la ensenanza, perspectiva que fue aportada
solamente por dos estudiantes.

« Consideran que hay dos valores con los que debe vivir el profe-
sional en educacion matematica, el respeto y la responsabilidad,
aportados por dos estudiantes en cada caso.

«  Respecto de a qué les gustaria dedicarse, indicaron la docencia,
segln la mayor agrupacion que comparte algin aspecto valoral
dentro del grupo, de seis estudiantes.

« Se sienten futuros profesionales en educacién matematica en un
nivel medio, lo cual sugiere que reconocen que deben seguir su-
perdandose o bien esperaban algo mas de la oferta educativa del
programa, ya que este grupo se encuentra en el altimo semestre
de sus estudios profesionales.

Como se menciond, cada uno de los nueve estudiantes del grupo
plante6 en forma diferente a los demas el aprendizaje mas importan-
te que se lleva de su facultad o escuela; debido a que no hubo por
lo menos dos estudiantes que compartieran su perspectiva, definida
por el anclaje de su produccion discursiva, en este caso no se iden-
tifica un aporte al perfil representacional del grupo. Nuevamente se
nota un interés por la investigacion, pero no se observan perspec-
tivas compartidas sino por pares o trios de estudiantes en cada as-
pecto valoral en cuestion. Es interesante sefialar que dos estudiantes
participan en tres agrupaciones que aportan al perfil representacio-
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nal del grupo, por lo que a su vez representan mejor dicho perfil. Los
referentes de postura, que complementan esta dimensién profesio-
nal, se indican en italicas en dicho perfil.

Dimension de socializacion local. Ademas del primer nivel identi-
ficado por el perfil intertextual, se identifican los niveles: tercero
(compartir AE) y cuarto (referirse con los mismos significados en
términos de AG por parte de unos estudiantes y como AE por parte
de otros). No se identifica el segundo nivel (compartir AG ademas del
perfil). Esta situacion es suficientemente sélida para fortalecer la in-
teraccion y el contenido representacional, si bien tendran que buscar
estos procesos fuera del contexto institucional en que se encuentran,
ya que estan en su ultimo periodo semestral de estudios.

Contenidos representacionales centrados en conocimientos. Cada
uno de los estudiantes plante6 su propia perspectiva acerca de qué es
educacion matemdtica (pregunta 7, anexo 2.5), sin que los demas la
compartieran. Por esta razon, en este aspecto no se aporta al perfil
representacional del grupo. Se plantearon anclajes como Aplicacion
de Métodos (AG), y se generaron especificaciones (AE) en cada uno,
construyendo un campo semantico que incluye la correcta enserian-
za de temas matemadticos y responsabilidad en el cambio de pensar
de los estudiantes. Un estudiante no respondio.

Respecto de qué hace un profesional en educacion matemdtica
(pregunta 1), cinco estudiantes comparten la perspectiva de que se
dedica a dar clases, sin especificacion o bien sefialando alguna de
caracter general como el nivel escolar en que se ofreceria. Con ello,
aportan al perfil representacional del grupo. Por su parte cuatro estu-
diantes plantean que se trata de la investigacion, con algunas especi-
ficaciones generales relativas a procesos de ensefianza y aprendizaje.

En relacion a cémo se realiza la actividad a la que les gustaria
dedicarse (pregunta 5.1), dos estudiantes comparten la posicion de
que se trata de dar clases y otros dos lo hacen sefialando el estu-
dio, tanto de procesos de aprendizaje como superacion personal en
programas escolares para su superacion. Ambos subgrupos, aunque
minimos, aportan al perfil representacional del grupo. Los demas es-

102 MIGUEL ANGEL CAMPOS HERNANDEZ



tudiantes generaron uno o dos anclajes, pero no fueron compartidos
por ninguno mas del grupo. Una estudiante no respondio.

En cuanto a los tres especialistas en educacion matemadtica mds
importantes, fuera de México, para entender el drea de trabajo (pre-
gunta 5.2) que indicaron les gustaria dedicarse a ella (pregunta 5.1),
tres estudiantes sefialaron Juan Godino. De esta manera aportan al
perfil representacional del grupo. Sus compaifieros hicieron su pro-
pia mencion, sin ser compartida por ningtin otro miembro del grupo.
Cuatro estudiantes no respondieron.

Finalmente, en relacion con tres especialistas mexicanos en edu-
cacion matemdtica mds importantes, fuera de su universidad (pre-
gunta 3), cinco estudiantes sefalaron a Ricardo Cantoral y Rosa
Maria Farfan. Con ello aportan al perfil representacional del grupo.
Los otros cuatro estudiantes del grupo no respondieron.

Dimension representacional. Con base en estos resultados, el perfil
representacional del grupo es el siguiente:

«  Un profesional en educacion matematica se dedica a dar clases,
sin precisar.

« La actividad de docencia, a la cual indicaron previamente que
les gustaria dedicarse, se realiza dando clase, con algunas espe-
cificaciones relativas al aprendizaje de los alumnos.

« Identificaron a un autor reconocido del extranjero, que permite
entender el drea de trabajo al que les gustaria dedicarse, aunque
solamente por parte de tres de los estudiantes del grupo. Ningu-
no menciond tres autores como se solicita.

«  Asimismo, identifican a dos autores mexicanos importantes en
el campo de la educacion matematica. Ninguno mencioné tres
autores como se solicita.

No se generd una perspectiva que fuera compartida por lo me-
nos por dos estudiantes del grupo acerca de qué es educacion ma-
tematica, por lo que no se aporta al perfil representacional a este
respecto. Por otra parte, llama la atenciéon que, siendo estudiantes
que estan por terminar sus estudios profesionales, cada uno parece
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no contar con referencias a autores reconocidos tanto del pais como
del extranjero. También es interesante notar que se conformaron
agrupaciones amplias, dado el tamafio del grupo, como ocurri6 en
el octavo semestre, lo cual sugiere que cada estudiante esta enfo-
cando sus intereses a ciertas lecturas, temas y conceptuaciones. Los
referentes de postura, apenas notables, se indican en itdlicas en el
perfil mencionado.

Dimension de socializacion local. Se identifica el primer nivel en
el perfil intertextual, asi como los otros tres niveles: compartir AG
ademads de los pertenecientes al perfil, AE, asi como significados que
reciben tratamiento como AG por unos estudiantes y AE por otros de
ellos. Con estas caracteristicas, el grupo cuenta con recursos repre-
sentacionales y discursivos suficientes para continuar sus estudios o
carrera profesional.

Discusion

La practica discursiva de los estudiantes del programa de licenciatu-
ra en educacién matematica consiste en los procesos de produccién
e interpretacion de texto, en los que se integran con sentido orden y
géneros de discurso (Fairclough, 2008). El orden predominante de
sus construcciones discursivas es la exigencia de definir, dados la
estructura logico-conceptual y significado valoral de las preguntas
planteadas en el cuestionario aplicado en este estudio.

Dicho orden discursivo muestra ademads diversos subdrdenes,
como son la aplicacion de procedimientos de trabajo profesional, la
teorizacion social y, por supuesto, el conocimiento del hacer profe-
sional en el campo en que se encuentran ubicados; ese orden de dis-
curso tiene también un género directamente subordinado: saber decir
lo que se sabe o piensa (Fairclough, 2008). Las formas de ese decir son
variadas, como se observa especialmente en las preguntas relativas
a aspectos valorales: descripciones, explicaciones, argumentacion, lo
cual opera en referencia a ambitos de trabajo, actividades especificas
que se realizan o a propésitos para llevarlas a cabo. Esta situacion
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se observa en sus referencias acerca de la conduccion de la clase, la
atencion al trabajo de los estudiantes o el apoyo docente para que
éstos comprendan lo que se desea ensenarles, entre otras. Esta signi-
ficacion apunta a los referentes de postura, de caracter filosofico y
epistemoldgico, desde los cuales se plantean las afirmaciones, o res-
puestas a las preguntas planteadas, en los 6rdenes y género indica-
dos, estructurados con base en las nociones de actividad, proposito
y sujeto receptor de ambas.

En conjunto, las construcciones discursivas muestran conteni-
dos representacionales (Campos y Gaspar, 2009) enfocados en las
respuestas a las preguntas planteadas en este estudio: desde la defi-
nicion del campo hasta las actividades a las que les gustaria dedicar-
se, todo desde su perspectiva como futuros docentes, y en su caso:
de investigacion. Esta vision no s6lo es provista por la institucion
mediante los programas curriculares, contenidos y practicas de las
asignaturas, asi como de la intervencion docente, sino de la misma
concepcion de formacion profesional que van construyendo. Estos
contenidos y visién se observan en la ruta discursiva que cada uno
decide construir acerca de cada asunto que se les pregunta, construi-
da a partir de palabras especificas cuyos significados se muestran en
significados subsiguientes o derivados de otros (Langacker, 1990) o
bien en su contexto tematico (Campos y Gaspar, 2009).

Este proceso de construccion textual y representacional sola-
mente es posible en la interaccion centrada en la actividad local del
aula y sus derivaciones formativas como son las tareas y las practicas
extra dulicas. En dicha interaccion, aunque parezca minima cuando
solamente se participa escuchando con algin nivel de atencion, se
proponen, sugieren, aceptan, rechazan planteamientos diversos, en
un proceso de socializacion local (Campos y Gaspar, 2009), forta-
lecida por los significados que se producen y expresan en las exigen-
cias institucionales. En este contexto se produce una construccion
cognoscitiva de significados (Evans, Bergen y Zinken, 2007), que
presenta una organizacion logico-conceptual de caricter jerarquico.
Todo ello tiene lugar en contextos sociales en general desde las con-
versaciones informales fuera de la escuela hasta el ambiente nacional
e internacional del campo profesional en que se estin formando.
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Por otra parte, se observan diferencias en estas caracteristicas
discursivas y representacionales entre semestres: el grupo de un se-
mestre mas avanzado que el anterior muestra mas recursos discur-
sivos y formas representacionales, de conocimientos y valoraciones
que son los objetos bajo analisis en este trabajo, para plantear sus
perspectivas y conocimientos. Esta situacion es de esperarse dado el
proceso de formacion profesional que cuenta con el soporte institu-
cional y docente. Asimismo se espera un diferencial en los significa-
dos planteados por el grupo, el cual disminuye en el caso del perfil
representacional, y probablemente otros planteamientos de agrupa-
ciones internas al grupo escolar en cuestion, que logran mostrar los
acuerdos implicitos en dichos significados. En este estudio se nota
un avance entre semestres en este aspecto basado en la amplitud de
participantes que aportan dicho perfil: esta situacién de mas partici-
pantes con significados similares representa una vision grupal fuerte
sobre cada asunto que se pregunta. Es decir, no solamente cada es-
tudiante sabe o presenta cierta carga valoral al respecto, sino que el
conjunto muestra una nocion grupal cuando més de ellos aportan a
los significados del perfil intertextual y representacional, como una
construccion comun. Pareceria obvio que entre mds avanzan en sus
estudios tendrian mds elementos discursivos y representacionales en
comun, pero no necesariamente sucede.

CONSIDERACIONES FINALES

Con base en el Analisis Predicativo de Discurso realizado en este
estudio se muestra que los grupos tienen claro qué es el campo
de educacion matematica, qué hace el profesional de dicho campo,
qué les gustaria hacer en él y como se lleva a cabo esta actividad
deseada. Se notan precisiones, y mayor grado de compartir los signifi-
cados al respecto, conforme se avanza en los semestres, del primero
al décimo, de la carrera. Este avance es mucho mas claro en el caso
de las fuentes de conocimiento, seglin se reconozcan los autores
que lo producen; es decir, sus conocimientos parecen provenir mas
fuertemente de la actividad en clase, cuya fuente y mediacion es el
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profesor, que de la lectura directa y su asimilacion por parte de
los propios estudiantes. Este proceso parece relacionarse mas con
dichas fuentes en los semestres avanzados, como se menciono.

Por otra parte, se comparten mas los conocimientos que las va-
loraciones, independientemente del semestre que se cursa. Esto se
debe en primera instancia a que los conocimientos se plantean, co-
mentan y, en su caso, aplican de manera explicita; incluso se abor-
dan de esta misma manera en tareas y examenes. Las valoraciones
se enuncian ciertamente mediante comentarios respecto de la im-
portancia o consecuencia de ciertas nociones o procedimientos para
el trabajo docente, si bien muchas de ellas estan implicitas en las
presentaciones de los propios profesores. De esta manera, los pro-
cesos de socializacion local son muy importantes, ya que en ellos
los estudiantes tienen oportunidad de encontrar dichas referencias.
El estudio muestra que esos procesos no son suficientes para el caso
de la construccion valoral con la misma fuerza que en el de los co-
nocimientos. La construccion representacional compartida nunca es
completa, pero es muy importante para el desarrollo de procesos de
identidad como estudiante vy, al final de su formacién, como profe-
sional. Con ello, se ha logrado conocer cémo categoriza cada estu-
diante su formacion en términos valorales y de conocimiento, asi
como en términos de grupo a través del perfil representacional, que
muestra significados compartidos y procesos subyacentes de socia-
lizacion local en las multiples interacciones que generan y viven los
estudiantes en su contexto formativo.

Este diferencial representacional es una importante base para
analizar, hacer propuestas de mejoramiento y modificar procesos y
estructuras tanto curriculares (nivel plan de estudios) como didacti-
cos (nivel asignatura); con ello se puede plantear con mayor claridad
el logro educativo, conducir la clase, realizar la evaluaciéon corres-
pondiente y, si asi se requiere, canalizar los casos particulares de es-
tudiantes, asi como de situaciones pedagogicas de interés o preocu-
pacion a reflexion, analisis y valoracion por parte de las academias
y otras instancias institucionales; todo ello con el propésito de forta-
lecer el proceso formativo de los estudiantes y la tarea docente. Ade-
mds, se pueden generar nuevas investigaciones tanto de seguimiento
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como de comparacion entre poblaciones e instituciones con el fin de
aportar al conocimiento del campo de la educacion matematica.
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ANEXOS

Anexo 1. Cuestionario de preguntas abiertas

sobre contenidos representacionales

Nombre

Licenciatura ; Semestre . Maestria

; Semestre .

Fecha .

Responde por favor a las siguientes preguntas/instrucciones:

1.C

2.V

6.V

110

Cuando me preguntan qué hace un profesional en Educacion

Matematica digo que:

Un valor con el que debe vivir el profesional en Educacion

Matematica es:

Los tres especialistas mexicanos en Educacion Matematica

mas importantes, fuera de mi universidad, son:

El aprendizaje mds importante que me llevo de esta Facultad/

Escuela es:

Me gustaria dedicarme a:

5.1.C Esta actividad se realiza de la siguiente forma:

5.2.C Los tres especialistas en Educacion Matematica mas
importantes para entender esta area de trabajo, fuera
de México son:

Lo que mds me gusta de ser profesional en Educacion Mate-

matica es:
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7.C  Sé que Educacion Matemdtica es:
8.V En una escala o-10 me siento un futuro profesional en Educa-
cién Matematica en el nivel:

Anexo 2. Respuestas de los estudiantes, organizadas
por semestre y registro, de acuerdo con el Arp

(Pregunta: nimero de pregunta y su relacion con Conocimientos
y Valores; anclaje o AG: en cursivas; AE entre paréntesis, con el
nombre del/los estudiante/s que lo mencionaron; total de estudiantes
que comparten un anclaje: en negritas; componentes implicitos
entre diagonales).

Anexo 2.1 Registro de contenido representacional
del grupo de segundo semestre de la UASLPL

Claves. Se identifican los Aspectos Valoral y de Conocimiento con
las siglas V y C, respectivamente, junto al nimero de la pregunta
(Pregunta); NR: no respondio.

Pregunta Aspectos

1C Ensenar/Ensefiante/Dar Clases [Adela; (Ias bases fundamentales: Dagoberto; de matemdticas: Bemardina, Celia;
las ideas: Dagoberto; como maestro: Dagoberto; de manera mds facil: Dagoberto; de aprender: Dagoberto); 41;
Crear un Plan de estudios matemdticos [(para que el alumno comprenda: Bernardina; mejor éstos:
Bernardina); 1];
Dedicarse a Investigacion [Celia; 1].

2V Responsabilidad [Adela, Celia; 2];
Paciencia [Bemardina; 1];
NR [Dagoberto; 1].

3 Gelasio Salazar Anaya [Adela; 1];
José Antonio de la Pefia [Celia; 1];
NR [Dagoberto, Bernardina; 2].

4V Saber cudndo estds Mal [(en algo; o s s o es no: Bernardina); 1];
Saber Enserar matemdticas [Celia; 1];
Ser Dedicado [Adela; 1);
H Estudio [Dagoberto; 1].

5V Docencia/Ensenar/Ser Maestro/Dar Clases [Adela, Dagoberto; (matemdticas: Bernardina; en alguna
secundaria: Celia; o preparatoria: Celia); 4].
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5.1C Ser Maestro/Dando Clases [conociendo: Adela; diferentes formas: Adela; de ensefiar: Adela; para asf
impartir: Adela; buenas /clases/: Adela; a cualquier tipo de alumno: Adela; en alguna secundaria: Celia; o
preparatoria: Celia); 2];
Saber Plantear el Tema [(para que lo aprendan: Dagoberto); 1];
NR [Bernardina; 1].

5.2( NR [Adela, Bernardina, Celia, Dagoberto; 4.

6V Conocer/Saber [(las diferentes formas en que se debe tratar a un alumno, ya que no todos son iguales:
Adela; que ayudo en la comprensién de algo confuso y abstracto en algunas ocasiones: Bernardina); 1];
Ayudar [(a los demds en lo que mds me qusta: Celia); 1];
Hacer [(que las personas aprendan algo de mi: Bemardina); 1];
£l Método [(de aprendizaje, que es fundamental en las matemdticas: Dagoberto); 1].

7C Ensefiar/Ensefianza [(de las matematicas: Bernardina, Celia; en primera instancia desde reconocer nimeros
hasta resolver problemas, recordando que es importante aprender a aprender matematicas o cualquier otra
ciencia: Bernardina; no sélo saber matemdticas: Celia); 21;
Saber [(las maneras de ensefiar y transmitir mis conocimientos a terceras personas: Adela); 1;
Para [=Tiene el Propdsito/ [(/de/ formar la educacién, /para/ facilidad de aprendizaje en las matematicas:
Dagoberto); 1].

8V 2 [Adela; 1];
8 [Bernardina, Dagoberto; 2];
7 [Celia; 1].

Anexo 2.2. Registro de contenido representacional
del grupo de cuarto semestre de la vasLP

Claves: véase Anexo 2.1

Pregunta Aspectos

1C Ensefia/Ensefianza/Dar/Impartir Clases [(Natalia, Isafas; (matemdticas: Violeta; utilizando alguna corriente
matemdtica: Violeta, Gumaro; que facilite el aprendizaje de los alumnos: Violeta; con métodos: Ernesto; de
la manera mds apta en que ellos puedan aprender matematicas: Héctor; de mejorar el desempefio en tal
materia: Emesto; no solamente: Joel; aplicando las distintas teorfas de aprendizaje: Gumaro; a nivel media
superior y superior: Evelia); 8];
Realiza Investigaciones [Natalia, Isafas; (sobre conflictos/ problemas/deficiencias: Emesto, Héctor; en la
sociedad sobre el aprendizaje de matematicas: Ernesto; la matematica educativa: Héctor, Evelia; cémo
mejorarlo: Joel); 6];
Tiene Conocimientos [(suficientes: Felicitas; en matematicas: Felicitas; en cémo ensefiar matematicas:
Felicitas; muestra nuevos /conocimientos/ al alumno: Hilaria); 2];
Ayuda a Desarrollar habilidades [(al alumno: Hilaria); 1];
Se dedica a la Busqueda [(de medios para la mejora de la ensefianza de las matemdticas: Leonardo); 1];
Seencarga de Transmitir [(Ia matemdtica a un enfoque mads facil de comprender para los estudiantes: Medardo); 1].
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2V Respeto [Emesto, Joel, Leonardo, Hilaria); 4];
Paciencia [(Héctor, Felicitas); 2];
Tolerancia [(Violeta, Natalia); 2];
Disciplina [Medardo; 1];
Disfrutar de ensefiar [(su conocimiento: Gumaro); 1];
Responsabilidad [Evelia; 1]
Ser servicial [Isafas; 1].

3( José Antonio de la Pefia [Hilaria: 1];
José Prieto de Castro [Hilaria; 1];
NR [Emesto, Joel, Isaias, Gumaro, Violeta, Leonardo, Natalia, Héctor, Medardo, Felicitas, Evelia; 11]

A Aprendizaje [de (teorfas: Gumaro; dar en clase: Héctor; analftico: Ernesto; nunca se acaba: Hilaria; cada uno
busca el suyo propio: Hilaria); 41;
Matemdticas [Medardo; (sin ellas no se podria impartir clases aunque se tuvieran los conocimientos de
educacion: Evelia); 2];
Aplicar Métodos [(de ensefianza distintos de acuerdo con los alumnos: Violeta); 1];
Comunicacidn [(es muy importante en un sistema educativo: Natalia); 1];
Convivencia [(entre todos los miembros es muy importante en un sistema educativo: Natalia); 11;
Hacer al Alumno [(un participante activo de su aprendizaje ayuda mds ala retencion del conocimiento: Leonardo); 1];
Lo Que [me ayuda a comunicar de mejor manera lo que he aprendido: Felicitas; 1];
Mejorar Clases [(de matemdticas no significa sélo hacerlas mds entretenidas: Joel); 1];
Saber [mds, siempre: Isafas); 1].

5V Ensefiar/DocencialSer profesor [Isafas, Gumaro, Hilaria, Leonardo, Natalia; (matemdticas: Violeta, Héctor; en
preparatoria o secundaria: Felicitas); 8];
Investigacion [Joel; (en matemdtica educativa: Medardo; sobre los problemas en lugares: Emesto; contribuir
para mejorar el aprendizaje de matemdticas: Felicitas); 4].

5.1C Dando (lases/Ensefiar [Joel, Héctor; (las matemdticas: Hilaria, Natalia; en un saldn: Isafas; en escuelas:
Violeta, Leonardo; de maestro particular: Violeta; de acuerdo al nivel, tratando de buscar actividades que
puedan interesar a los estudiantes: Felicitas); 8];
Investigando/Investigacion [ (en tales lugares la vida que llevan y como llevan a cabo el aprendizaje de las
matemdticas en tales lugares: Emesto; tiene que encontrar una solucion a su problema: Medardo); 2];
Analizando el Avance [(del alumnado y la manera en la que van aprendiendo, los factores que influyen en
ello: Joel; 1J;
Atiende un Problema [(en este campo: Medardo); 1];
(onferencias [Isafas: 1];
(onociendo [(en tales lugares la vida que llevan y cémo llevan a cabo el aprendizaje de las matemdticas:
Ernesto); 1];
Desarrollar las Matemdticas [Hilaria; 1];
Fomentar las Matemdticas [Hilaria; 1];
Permitir al Alumno [(que descubra y construya su conocimiento sirviendo el docente como qufa: Héctor); 1];
Pldticas informales [Isafas; 1];
Sirviendo como Mediador [(del aprendizaje para los alumnos: Gumaro); 1].

5.2( Brousseau [Joel, Héctor; 2];

Pratrich [Héctor; 1]
Vernaud [Joel; 1];
NR [Emesto, Isafas, Gumaro, Hilaria, Violeta, Leonardo, Natalia, Medardo, Felicitas; 9].
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6V Aprender [(cémo combatir problemas en las comunidades con base al tiempo: Ernesto; uno mismo:
Gumaro; conceptos mateméticos: Gumaro, Hilaria); 3];
Ayudar [(a formar mejores personas: Isafas; aunque sea poco: Joel; a quitar el tabti que existe hacia
matemdticas en nuestra sociedad: Joel; a que los alumnos dejen de odiar las matemdticas: Leonardo); 3];
Transmitir Conocimiento/las Matemticas [Joel; (a los demds: Medardo; nuevos y mejores: Natalia; los que
no se me transmitieron: Natalia); 3);
Comprender/Manejar/Saber la Matemdtica [Medardo, Felicitas; 2];

Compartir Conocimiento [Héctor; 1];

Darse cuenta del Problema [(que se enfrentan en las comunidades: Emesto); 1];
Forma [(de compartir conocimientos: Hilaria); 1];

Innovar [(siempre en el aprendizaje de los demas: Felicitas); 1];

Mejorar Habilidades matemiticas [(de los alumnos: Héctor); 1];

Reafirmando cada Tema [(cuando lo estds ensefiando: Gumaro); 1];

Saber las distintas Corrientes matemdticas [para dar clases més eficaz: Violeta);1];
Transmitir las Matemdticas [(a los demas: Medardo); 1].

7C Ensefiar/Ensefianza de las Matemdticas [Hilaria, Leonardo; (en la cual a los alumnos se les facilite, tal vez
llamando su atencion, no con el fin de que les guste, sino que sean entendibles para ellos: Emesto); 31;
Saber/Tener Conocimientos matemticos [(para saber transmitirlos de manera entendible: Natalia; para una
Gptima ensefianza: Isafas); 2];
Transmisidn de conocimientos [(a otra persona para una determinada formacién: Violeta; que le guste
hacerlo: Natalia); 2J;
Aprendizaje [(de las matemdticas: Hilaria); 1];
Ayudar [(a que el alumno sepa matematicas, como utilizarlas, cudndo utilizarlas: Felicitas); 11;
Consolidar el Conocimiento [(de los alumnos: Héctor); 1J;
Desarrollo [(de competencias necesarias en una persona para poder resolver problemas de indole
matemdtica, buscando que la mejor manera de que funcione con todos los alumnos con los que se vaya a
trabajar: Joel); 1]
Forma [(en que se Ensefia-aprende la matematica: Héctor); 1];
Formacidn de Competencias [(necesarias en una persona para resolver problemas de fndole matemtica,
buscando la mejor manera de que funcione con todos los alumnos con los que se vaya a trabajar: Joel); 1]
Investigacion [(de las matemdticas: Hilaria); 1]
Maneras distintas [(de dar clase: Héctor); 1];
Prdctica [(de las matematicas: Hilaria); 1];
Rama [(de las matematicas que se encarga de transmitir este conocimiento abstracto a una forma més facil
de comprender por los demas: Medardo); 1];
Tener Conocimientos pedagdgicos [(para una 6ptima ensefianza: Isafas); 1];
Utilizar Teorias [(de aprendizaje: Gumaro; matematicas: Gumaro; para poder ensefiar correctamente las
matematicas: Gumaro); 1].

8V 7 lIsafas, Gumaro, Violeta, Medardo, Felicitas; 5];
8 [Emnesto, Joel, Hilaria; 3];
6 [Leonardo, Natalia; 2];
10 [Héctor;1].
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Anexo 2.3. Registro de contenido representacional
del grupo de sexto semestre de la vAsLP
Claves: véase Anexo 2.1

Pregunta Aspectos

1C Investiga/Investigacidn [(Delia, Ofelia, Patricia; en matemdtica educativa: Glenda; sobre cémo ensefiar
matemdticas de la mejor forma: Laura; nuevas: Adolfo; para disefiar mejores metodologfas de ensefianza:
Jenny; ponerlas en préctica frente a un grupo: Adolfo); 71;
Ensefianza/Impartir clases/Docencia [Jenny; (de la matemética: Delia, Glenda; a nivel bachillerato y
profesional: Glenda, Patricia); 41;
Bisqueda [(de estrategias que faciliten el aprendizaje de las matemdticas: Marfa; técnicas: Ofelia; de
innovacién: Bernabé; de la ensefianza de las matematicas: Bernabé, Ofelia); 3];
Explica al Alumno [(por qué de las cosas, encuentra la demostracién para el alumno: Reyna); 1];
Aplica Estrategias [(de ensefianza-aprendizaje para mejorar la ensefianza de la matematica: Claudia); 1];
Aplica Métodos [(de ensefianza-aprendizaje para mejorar la ensefianza de la matemdtica: Claudia); 1];
Aplica Teorias [(de ensefianza-aprendizaje para mejorar la ensefianza de la matemdtica: Claudia); 1];
Atacar Deficiencias [(que existen en torno a la ensefianza de las matematicas: Bernabé); 1];
Disefia cémo /=Formas, Métodos/ [(para ensefiar matematicas de la mejor forma: Laura); 1];
Es (apaz [(de transmitir sus conocimientos a sus alumnos: Dora); 1];
Es un Educador [(ya que la forma de investigar es en el aula: Laura); 1];
Ayuda en Procesos [(que implican estrategias, métodos y teorfas de ensefianza-aprendizaje para mejorar la
ensefianza de la matematica: Claudia); 1];
Propicia que Alumnos [(generen y produzcan sus propios conocimientos: Dora); 1]
Realiza Estrategias [(de ensefianza-aprendizaje en las cuales involucre disolver y forjar o mejorar las
habilidades de los estudiantes: Teresa); 1];
Tiene Conocimientos [(suficientes: en matematicas: Dora); 1]

2V Responsabilidad [Glenda, Adolfo, Delia, Dora; 4];
Tolerancia [Bernabé, Teresa, Ofelia, Patricia; 41;
Respeto [Laura, Dora; (hacia alumnos y colegas: Jenny); 31;
Empatia [Marfa; 1];
Saber Valorar [(al alumno, no importando su déficit: Reyna); 1];

3C (antoral [Marfa, Claudia, Dora, Patricia; 41;
Farfén [Glenda, Claudia, Dora, Patricia; 41;
Godino [Marfa, Adolfo; 2];
NR [Reyna, Laura, Bemabé, Teresa, Jenny, Delia, Ofelia; 7].
4V Las Matemdticas [(las materias: Delia; sus fundamentos: Claudia: no son tan dificiles de entender si se
busca un método adecuado: Reyna; 3];
Giencia [(Lo quela puede lograr hacer: Reyna; tenemos la obligacidn y la responsabilidad de revolucionarla: Dora); 2];
Conocimientos [Reyna; (tenerlos para estar en situacién: Teresa); 2];
Metodologia [(constructivista: Adolfo; no existe una tnica para ensefiar: Jenny); 2];
Aprender Matemticas [(es todo un reto: Glenda); 1];
Aprender a Investigar [Bernabé; 1];
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Realizar Trabajos colaborativos [Bernabé; 1];
Ser Profesor de matemdticas [ (es todo un reto: Glenda); 1];
Trabajar [(por mi propia cuenta: Bernabé); 1J;
NR [Patricia, Maria, Ofelia; 3].
5V Dar clases/Ensefianza/Maestro/Docencia [Claudia, Jenny, Ofelia, Patricia; (de matemdticas: Teresa, Delia; en
comunidad: Mara; en la educacion media superior: Bernabé, Dora; superior: Bernabé, Glenda, Adolfo); 11];
Investigacion [(Laura, Claudia); 2];
Escuchar al Alumnado [Reyna: 1.

5.1C Dando Clases/Estar frente a Grupo [Marfa, Patricia; (con dindmicas diferentes: Delia; aplicando estrategias
de ensefianza-aprendizaje para que los alumnos aprendan matemdticas: Bernabé; en alguna escuela/
institucin: Ofelia, Dora); 6];
Investigar [(sobre métodos apropiados seqgn el contexto en el que se encuentre cada estudiante: Laura;
recopilando informacidn sobre dreas de interés: Claudia); 2];
Estar Preparado [Adolfo; 1];
Saber Escuchar [(al alumno al dar clase, seguin su comportamiento, escucharle con mucha paciencia para
saber qué pasa: Reyna); 1];
Se explica la Matemdtica [(en su forma mds pura: Glenda); 1];
Se preparan Materiales [para impartir una clase donde el objetivo principal es que los alumnos construyan
su aprendizaje: Jenny); 1];
Ser Innovador [Teresa; 1];
Tiene la Responsabilidad [ (de preparar e instruir a sus alumnos: Dora); 1].

5.2( Godino [(Laura, Glenda, Claudia, Patricia); 4];
NR [Marfa, Bernabé, Teresa, Jenny, Adolfo, Delia, Ofelia, Dora); 8].
6V Ensefiar/Ensefianza [Ofelia; (de una forma divertida: Laura; cambiarla en México: Laura; de mejor manera

de la que me ensefiaron a mf: Patricia); 3];

Lograr que se EntiendalAprendan [(un tema de matemdticas: Glenda; para asi desde esta asignatura
aportar un granito de arena para la mejora de nuestra sociedad: Teresa); 2];

Ayudar [(a los alumnos a construir su conocimiento: Jenny); 1];

Conocimientos [(que he aprendido tanto cientificos como pedagdgicos: Reyna); 1;

(onozco las Matemdticas [(desde un punto de vista diferente de lo habitual: Bernabé); 1];

Explicar a Otros [(lo que sé, de manera sencilla: Marfa); 1];

Materias [ (tanto matemdticas como educativas: Delia); 1];

Lograr un Cambio [(para bien en la educacion de mi pafs: Dora); 1];

Tomar esta Profesidn [(se animan muy pocos, o cual nos deja bien vistos por parte de la sociedad:
Bernabé); 1];

Uso [(de la Matemética: Claudia); 1];

Tecnologia [ (que se puede usar para cambiar la ensefianza de la matemdtica, como la programacién: Adolfo); 1].

7C Enseiar/Docencia [ (saber cémo: Ofelia; con un enfoque matemético en el cual el profesional estd
preparado con conocimientos matematicos concretos y abstractos que posteriormente presentard frente
a grupo: Adolfo; la forma de hacerlo: Glenda; matematicas: Reyna, Jenny; no de una forma mecénica,
sino que el alumno se interese por la ciencia y pueda ir més alld: Reyna; la utilidad que tienen en nuestros
entornos culturales y sociales: Teresa; de manera que a los alumnos no les sea diffcil utilizando diferentes
metodologfas que se puedan utilizar en el contexto en que se encuentren: Jenny); 6];
Aprender/Aprendizaje de las Matemdticas [(Ia forma de hacerlo: Glenda; bien: Delia; para poder ensefiarlas:
Delia; que sea significativo para los alumnos: Bernabé); 41;
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(omprender los Conceptos matemdticos [Laura; 1];

Preparacion/Instruccidn [(en una importante disciplina: Dora); 1];

Esel Area [(en donde se integra la matemdtica en la educacién de forma que se busca cémo se desarrolla
esta ciencia en la formacion de los alumnos: Claudia); 1];

Utilizar los Conceptos matemdticos [(en la vida diaria para resolver problematicas: Laura); 1];

NR [Marfa; 1].

8V

8 [Bernabé, Jenny, Delia, Dora; 41;
9 [Laura, Glenda, Adolfo; 3];

5 [Maria, Teresa; 2];

7 [Ofelia; 1]

2 [Reyna; 1J;

4 [Claudia; 1].

Anexo 2.4. Registro de contenido representacional
del grupo de octavo semestre de la UASLP
Claves: véase Anexo 2.1

Pregunta

Aspectos

1C

EnsefialEnsefianza/DocencialDar clase [ (de matematicas: Zenaida, Alma, Braulio; en nivel bdsico y superior:
Alma; saber cdmo, no s6lo darla, teniendo conocimientos claros y un domino sobre éstos tanto de matematicas
como de pedagogfa: Sonia; capaz de seleccionar un método adecuado para la ensefianza de las matemdticas
dependiendo de diversas situaciones: Ricardo; en el nivel medio superior y superior: Valentin); 61;
Investigacion [(dentro del aula: Darfo; en los fenémenos que involucra el proceso: Valentin; problemas:
Darfo; de ensefianza-aprendizaje de matemdticas: Valentin, Darfo; sobre lo que hay en matemdticas y

su integracion en la educacién: Ubaldo; en el campo de la educacion matematica: Arturo, Braulio; para
mejorar la educacién o investigacion matemdtica para profundizar sobre un drea en especifico: Braulio; y
fuera del aula: Dario; del curriculo: Darfo); 51;

Identifica Problemas [(de ensefianza o aprendizaje de matematicas: Alberto; Tomds: con los alumnos y en
el aula: Tomds); 2];

Busca solucionar Problemas [(de aprendizaje: Zenaida); 11;

Disefio [(de estrategias: de aprendizaje, de situaciones de aprendizaje y uso de las TIC: Ubaldo); 1];
Especializado en Educacion: [Alberto; 1];

Mejoramiento [(de la ensefianza de las mateméticas: Arturo) 1];

Resuelve Problemas [(con los alumnos y en el aula: Tomés); 11;

Sabe Matemdticas [Alberto; 1];

Tiene muchos Métodos (para impartir un temay adecuarlos a los tipos de alumnos: Tomds); 1];

Transmitir Conocimientos matemdticos [ (a los estudiantes, buscando estrategias e innovaciones en este
proceso que se adecuen a los estudiantes y su entorno: Corina); 1].

2V

Humildad [Ricardo, Ubaldo, Corina, Sonia; 4];
Respeto [Braulio, Tomds; 2];
Responsabilidad [Alma, Arturo; 2];
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Amor [Zenaida; 1];

Compromiso social [Valentin; 1];
Sensibilidad [Dario; 1];
Tolerancia [Alberto; 1].

3C Ricardo Cantoral [Ricardo, Valentin, Corina, Zenaida, Sonia, Alma, Arturo, Alberto, Tomas, Dario; 10];
Rosa Maria Farfan [Ricardo, Valentin, Corina, Zenaida, Alma, Arturo, Alberto, Tomds, Dario; 9];
Dfaz Barriga [Ubaldo; 1];
Marcela Ferrari [Ricardo; 1];
Godino [Sonia; 1]
Judith Hernandez [Tomés; 1];
Ocampo [Ubaldo; 1];
Olmedo [Ubaldo; 1];
NR [Braulio; 1].
"\ Importancia [(de la ensefianza-aprendizaje de las matemdticas: Dario; a las personas: Braulio); 2];
Aprender de Manera auténoma: [Alma; 1];
Buscar Lo mejor [(para las personas: Braulio); 11;
Compromiso [(que uno se forja con sus alumnos y el sentido de responsabilidad por tu propio trabajo:
Valentin); 1];
Convivencia [(con las personas, algunos con creencias y personalidades muy distintas a las mias, pero
tratdndolas siempre como personas semejantes a mi: Sonia); 1J;
La educacidn [ (cambiard el pensamiento de la sociedad que estd sin alguna visién, pero debe realizarse la
educacién sin ningn miedo: Arturo); 1];
Enserar Cémo [(en la matematica educativa: Ubaldo); 1];
Hacer Investigacidn [(Cémo, en la matemética educativa: Ubaldo); 1];
Interaccidn [(de mis profesores de matemdticas con la gente: Alberto); 1];
Obstdculos [(que se nos presenten no importan cuando se quiere y puede: Corina); 1];
Pasidn [(Por lo que uno hace: Zenaida); 1]
Es Posible [ (ensefiar matematicas a todo tipo de alumno: Tomas); 1J;
Seguridad [(de mi formacién integral: Ricardo); 1].

5V Docencia/Dar clases/Ensefianza [Ubaldo; Ricardo, Zenaida, Alma, Alberto, Tomas; (de las matematicas:
Arturo; en preparatoria a corto plazo: Sonia, Valentin, Darfo; en la universidad: Sonia, Daro; a largo plazo:
Sonia); 10];
Investigacion [Alma, Alberto, Tomds, Darfo; (en matemdticas: Braulio; en matematica educativa: Valentin;
en un drea de humanidades: Braulio); 6];
Trabajar [Coring; 1];
Viajar [Corina; 1].

5.1C Investigacion [(en el aula: Alma; dirigir trabajos: Valentin; problemas en el proceso de ensefianza-
aprendizaje: Alberto; en un grupo de investigadores: Tomds); 41;
Dando/Impartir Clases [Alberto; Alma; 2];
Realizar Planeacion [(llevando a cabo un método y una evaluacion que nos permite reflexionar, para
cambios que ayuden a los estudiantes: Arturo; situaciones de aprendizaje asi como la estrategia que se
debe emplear a cada grupo de individuos dependiendo de sus necesidades: Ubaldo); 2];
Asistir a Congresos [Valentin; 1];
Emperio [Corina; 1];
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Esfuerzo [Corina; 11;

Paciencia [Corina; 1];

Manera particular [(proponiendo material apropiado y teniendo una buena preparacién: Sonia); 11;
Disefiar Situaciones de aprendizaje [Ubaldo; 1];

Disefiar la Estrategia [(que se debe emplear a cada grupo de individuos dependiendo de sus necesidades:
Ubaldo); 1];

En una Institucion [(proponiendo material apropiado y teniendo una buena preparacion: Sonia); 11;
Escribir [Valentin; 1];

Implementacidn de Métodos [(que propicien el aprendizaje, la motivacién y el amor por las matemdticas:
Zenaida); 1);

Identificando Problemas [en el proceso de ensefianza-aprendizaje: Alberto; 1];

Leer [Valentin; 1);

Publicar [Valentin; (mis investigaciones: Tomds); 1];

Tener Objetivos claros [(de lo que se espera consequir, planear, preguntar: Dario); 1];

Tomando (lases [(como investigacion para poder cada vez méds mejorar mis practicas: Ricardo); 1].

5.2( Godino [Ricardo, Valentin, Zenaida, Alma, Arturo, Tomas, Dario; 71;
Chevallard [Ricardo, Valentin, Alma; 3];
Brousseau [Ricardo, Alma; 2J;
Duval [Alberto, Dario; 2];
Ausubel [Tomds; 1];
Freire [Zenaida; 1];
Meyer [Ubaldo; 1];
Piaget [Tomés; 1];
NR [Corina, Sonia, Braulio; 3].

6V Apoyar/Ayudar/Trabajar a/con Alumnos/Jovenes [(en las dificultades que se les presenten: Corina; con
diferentes situaciones dentro y fuera de clase: Ricardo; que tiene suefios y metas, contribuir a que los
alcancen, ser parte de un momento en sus vidas: Sonia; para que sigan adelante: Braulio); 41;
Ensefiar Matemdticas [Ubaldo, Alma; 2];
Compartir Conocimiento matemdtico [(con alumnos en el proceso de ensefianza-aprendizaje: Valentin); 1];
La Experiencia [ (que se tiene con los diferentes alumnos: Dario); 1].
El Reconacimiento [ (porque no muchas personas se aventuran a este campo profesional: Zenaida); 1];
Intentar Conseguir= logro [(el qusto por las matemdticas: Arturo) 1];
No Colaborar con el Disqusto [ (por aprender esta materia: Arturo); 1];
Sequir Aprendiendo [(lo que me gusta: Braulio); 1];
Somos Matemdticos [(especializados en educacién y por lo cual sabemos un poco mds que los licenciados
en educacidn, lo cual puede ser bueno para el alumno y su aprendizaje: Alberto); 11;
Tener Capacidad [(de transmitir conocimientos: Tomas); 1J;
Tener Conocimiento matemdtico [Valentin; 1].

7C El Proceso [(que engloba la ensefianza y el aprendizaje de las matemdticas, donde se lleve a cabo
investigacion para mejora educativa: Arturo; en el cual a persona se forma a través de un contenido
matemdtico que le resultard (til: Tomds; de cémo lograr que los alumnos adquieran conocimientos
matemdticos significativos: Darfo); 3];
Disciplina [que se encarga de la ensefianza de las matemdticas: Alma); 1];
Ensefiar Matemditicas [(buscando herramientas y metodologfas apropiadas para que el aprendizaje sea el
mejor posible: Sonia); 1];
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Especialidad [(para transmitir las matematicas, ddndoles un sentido de ser: Corina); 1];
Estudio [(de los fenémenos, problematicas del proceso de ensefianza-aprendizaje en matematica:
Valentin); 1);
Formacidn [(que se lleva a cabo en el drea de las matemdticas: Ricardo); 1];
Hace Investigacion [(en la educacion relacionada con matematicas: Ubaldo); 1];
Lleva Problemdticas [ (de una manera didactica: Ubaldo); 1];
Responsabilidad [ (de ser docente: Braulio; de aportar a la investigacion: Braulio; para cambiar la
perspectiva que se tiene actualmente en la ensefianza de las matematicas: Zenaida); 2J;
Todo lo Relacionado [(con el proceso de aprendizaje de matemadticas, estrategias, métodos, herramientas:
Alberto); 1].
8V 8 [Ricardo, Corina, Alma, Arturo, Alberto, Braulio; 6];
10 [Valentin, Zenaida, Sonia, Dario; 4);
9 [Ubaldo, Tomas; 2].

Anexo 2.5. Registro de contenido representacional
del grupo de décimo semestre de la vAsLP

Claves: véase Anexo 2.1

Pregunta Aspectos

1C Dar Clases [Lilia; (de matemdticas: Danilo; a nivel medio superior y superior: Diana, Ifigenia; a cualquier
nivel: Graciela); 5];
Hacer Investigacidn [(en matematicas: Danilo; ayuda: Diana; de los procesos: Ifigenia; problemas: Diana,
Graciela; de ensefianza y aprendizaje de matematicas: Diana, Graciela, Ifigenia; que surgen en un aula:
Diana); 41;
Transmitir Conocimientos matemdticos [Gloria; (a sus alumnos de tal manera que el alumno comprenda
cada concepto y pueda relacionarlos asf como también aplicarlos en cualquier situacién que se le presente:
Karen); 2];
Analizar Programas [(de estudio de matematicas de cualquier grado: Graciela); 1];
Aplicar Lo que /conocimiento/ [(/sabe/ en docencia, investigacion y divulgacion cientifica: Fanny); 1];
(apaz de Detectar [(problemas: Lilia); 1];
(apaz de Proponer [(una solucion: Lilia); 1];
(reamos Ambientes [(de aprendizaje que propicien una concepcién mas sencilla de las matemdticas:
Esteban); 1J;
(rea Métodos [(prototipos de ensefianza: Graciela); 1];
Fomentar Conocimientos matemditicos [Gloria; 1];
Se Preocupa =preocupacion [(por mejorar los procesos de ensefianza-aprendizaje: Lilia); 1];

2V Respeto [Karen; (amor por su trabajo: Ifigenia); 2];
Responsabilidad [Fanny, Gloria; 2];
Amable [Esteban, 1);
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(onstancia [Graciela; 1]
Ftica [Diana; 1);

Honestidad [Danilo; 1];
Perseverancia [Lilia; 1].

3C Ricardo Cantoral [Fanny, Ifigenia, Lilia, Diana, Esteban; 5];
Rosa Maria Farfdn [Fanny, Ifigenia, Lilia, Diana, Esteban; 5];
Godino [Karen; 1];
NR [Gloria, Graciela, Danilo; 3].

4V (dlculo [Esteban; 1];
Demostracion matemdtica [Esteban; 1];
Disciplina [(para consequir lo que te propones: Danilo); 1];
Es Mejor [ (reprobar y aprender que aprobar y no saber nada: Gloria); 1];
Estudio autdnomo [(te puede llevar muy lejos: Karen); 1];
Iniciativa propia [(te puede llevar muy lejos: Karen); 1];
No hay que rendirse [Lilia; 1];
Preacuparse =preocupacion [(por la educacién en México: Diana); 1];
Preacuparse =preocupacion [(por el aprendizaje de los alumnos: Diana); 1];
Responsable [(con mis actividades de trabajo: Fanny); 1];
Ser Autdnomo [Fanny; 1];
Ser Constante [(y lograré lo que me proponga: Ifigenia); 11;
Siempre Hay Algo [(por aprender: Lilia); 1].
Trabajo en Situacion [(complementa perfectamente los conocimientos tedricos y practicos, mayor aun
cuando ves las simulaciones: Graciela); 1].

5V Docencia/Dar clases/Profesor [Esteban, Fanny, Danilo; (de matemdticas: Karen; en preparatoria: Karen,
Diana; a nivel superior. lfigenia); 6];
Desarrollo [(de simulaciones: Graciela); 1];
Fducacion [(a nivel secundaria: Gloria); 1];
Investigacidn [Graciela, Danilo; (en matemdtica educativa: Lilia); 1].

5.1C Dar clases [Danilo; (en cualquier grupo de preparatoria especificamente en el drea de matematicas:
Karen); 2];
Estudiar diferentes Formas [(en que aprenden los alumnos: Fanny; maestria, doctorado y posdoctorado:
Lilia); 2];
Aplicar Estrategias [ (de aprendizaje: Fanny); 1];
(reacidn de un Plan educativo [(més adecuado, hasta la imparticién de clases mds avanzadas: Esteban); 1];
Exponer un Tema matemdtico [(a un grupo de estudiantes sin perder de vista los objetivos: Diana); 1];
Haciendo Estudios [(de maestrfa, doctorado y posdoctorado: Lilia); 1.
Investigacion [(de temas que se aprenden: Danilo); 1];
Planeando [Gloria; 1);
Siendo un Guia [Gloria; 1];
Planeacidn con Objetivos [Diana; 11;
Preparar mi Clase [(de manera adecuada tomando en cuenta la opinién de los alumnos: Ifigenia); 1];
Teniendo Conocimientos [Gloria; 1];
NR [Graciela; 1].
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5.2(

Juan Godino [Fanny, Ifigenia, Lilia; 3];
Brousseau [Esteban; 1];

Chevallard [Esteban; 1);

Ed Dubinsky [Lilia; 1];

Luis Rockford [Lilia; 1];

NR [Diana; Gloria; Graciela; Karen; 4].

6V

(apacidad de Transmitir [(las mateméticas a otras personas de manera distinta a la de toda la vida: Karen;
de hacer algo para mejorar la ensefianza en mi pafs: Lilia); 2];

Ayudar a las Personas [(a entender las matemdticas: Danilo); 1];

Andlisis de Problemas educativos [(de matemdticas: Graciela); 1];

Buscar =busqueda [(cémo solucionar los problemas educativos de matematicas de manera 6ptima:
Graciela); 1];

(Conocimiento matematico [Esteban; 1];

(ontacto [(con los alumnos: Lilia); 1];

Transmitir Conocimientos matematicos [Diana; 1];

Impartir Clases [(a nivel medio superior: Fanny); 1];

Mi Conocimiento [(sigue en aumento conforme transcurre el tiempo: Ifigenia); 1];

Orientar a Alguien [(en la materia mds complicada para muchos: Gloria); 1];

Saber qué Opinidn [ (tienen mis alumnos de mi trabajo: Ifigenia); 1].

7C

Aplicacién de Métodos [ (para la correcta ensefianza de temas matemdticos: Danilo); 1];

Andilisis de Lo que [(pasa dentro o fuera de un aula conforme a la educacién matemdtica: Diana); 1];

Saber cémo Ensefiar matemditica [ (mediante diferentes procesos educativos: Fanny); 1];

Licenciatura complicada [(orientada a elevar los conacimientos mateméticos con responsabilidades como el
cambio de pensar de los individuos sobre la materia: Gloria); 1];

Se busca Mejorar=mejoramiento [ (el proceso de ensefianza y aprendizaje con ayuda de diversos enfoques:
Graciela); 1];

NR [Esteban:1].

8V

8 [Diana, Fanny, Graciela; 31;
o [Danilo;1];

[Esteban; 1];

[Gloria; 1].

(SRR

122

MIGUEL ANGEL CAMPOS HERNANDEZ



VALORES Y CONOCIMIENTOS: REPRESENTACIONES
DE ESTUDIANTES DE POSGRADO EN EDUCACION
MATEMATICA SOBRE SU FORMACION PROFESIONAL

Miguel Angel Campos Herndndez

PRESENTACION

En este trabajo se presenta el contenido representacional, en valores
y saberes, de estudiantes de posgrado en educacion matematica de
dos universidades publicas, acerca de su campo de formacion. Este
estudio se realiza con base en el analisis de sus producciones dis-
cursivas como respuesta a un cuestionario de preguntas abiertas y
mediante el Analisis Predicativo de Discurso (ApD; Campos, primer
capitulo de este libro). Los fundamentos te6ricos del APD se asumen
totalmente en este trabajo y se complementan de acuerdo con los
procesos del campo bajo estudio.

Los estudiantes de posgrado se encuentran en un proceso de pro-
fundizacion o especializacion, segun la carrera de la que provienen y
la experiencia profesional que han tenido después de terminar aquélla.
Por lo anterior, se espera que cuenten con un bagaje amplio de valo-
raciones y conocimientos en su representacion del campo de practica
y conocimiento en que se contindan formando. Es muy importante
conocer estos aspectos representacionales ya que se encuentran en la
base de todo su proceso de formacion vy, en tanto que son configura-
ciones semanticas, muestran sus significados, sentido, énfasis y pers-
pectivas tedricas, como productos y medio a la vez de los procesos de
socializacion local en los que estan ubicados. Por ello, en este trabajo
se ha planteado la siguiente pregunta de investigacion: ¢como definen
los estudiantes algunos aspectos valorales y de conocimiento de su
campo de formacién?, y en particular: ¢qué categorias utilizan para



tal efecto? Dichos significados dan pautas y tienen implicaciones en el
propio proceso de formacion y en la practica profesional.®

CONTEXTO GENERAL

El aprendizaje de las matematicas es dificil, debido a las limitaciones
en conocimientos previos, métodos de ensefianza y su falta de rela-
cién con situaciones experienciales y contextuales de los estudiantes
y los temas, desde la raiz cuadrada y el dlgebra hasta el calculo, y
aun de los conocimientos basicos de aritmética; los conocimientos se
terminan aprendiendo como mecanizaciones, generando un rechazo
por parte de la mayoria de los estudiantes. En resultados recientes,
61 por ciento de alumnos de educacion primaria (primero a sexto
grados escolares) no habian desarrollado conocimientos y habilida-
des basicas y estables en el campo, mientras que 7 por ciento alcanzé
un nivel sobresaliente; en educacion secundaria (séptimo al noveno
grados) no parece haber mejoria: 65 y 3 por ciento se encuentran en
esa situacion y nivel, respectivamente, todo ello bajo efectos de mar-
ginacion social (INEE, 2015). La poblacion escolar correspondiente
en San Luis Potosi tiene un promedio mayor a la media nacional en
educacion primaria pero menor al de secundaria (INEE, 2015).

Esta situacion va acompanada del interés por resolver estos pro-
blemas, los cuales son complejos y estructurales. Sin embargo, desde
la investigacion sistemdtica en el campo tanto en México (Waldegg,
1998) como en el extranjero (Godino, 2006), se ha abordado una
diversidad de temas relativos al aprendizaje y la ensefianza de las
matemadticas; asimismo, se han abierto diversos programas en el pais
para formar docentes e investigadores en el campo, con la intencion
de atender las necesidades educativas en todos los niveles escolares.

Entre los programas de posgrado en el campo de la educacion
matematica se encuentra una especialidad y una maestria en la Uni-

1 Este estudio es parte de un proyecto de investigacion mayor, que dirige el autor: “Discurso,
representaciones y conocimiento”. Se realizé en coordinacion con el proyecto “Estructuras con-
ceptuales, seleccion de contenidos y metodologias de ensefianza de la Matematica Educativa
en el nivel universitario’, dirigido por la Dra. Rita Angulo Villanueva, de la Universidad Autono-
ma de San Luis Potosi.
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versidad Autonoma de Chiapas, asi como una maestria en la Univer-
sidad Auténoma de Zacatecas. Los estudiantes de estos tres pro-
gramas conforman la poblacién bajo estudio en este trabajo. Las
caracteristicas de dichos programas se presentan a continuacion.

Especialidad en Diddctica de las Matemadticas de la Universidad Auto-
noma de Chiapas. Tiene como prop6sito general formar especialistas
en el campo y para ello plantea como objetivo: proporcionar elemen-
tos tedricos de caracter epistemoldgico, cognitivo y didactico, orien-
tados a la problematica de la educacion basica (Unach, 2016). Con
ello, se espera que sus egresados hayan desarrollado la capacidad de
analisis de fuentes tedricas para fortalecer su practica docente, disefiar
situaciones que lleven a la modelacién matematica en la clase escolar y
al desarrollo de estrategias didacticas que propicien el aprendizaje. El
programa estd formado por cuatro médulos: Historia y Epistemologia
de la Matematica Escolar I y II, Modelacion de la Matematica Escolar
e Ingenieria Didéctica para la Ensefianza de la Matematica. La pobla-
cion bajo estudio en este trabajo ha cursado los primeros tres modulos
y se encuentra cursando el cuarto de ellos. Los estudiantes estan en in-
teraccion con una planta docente que participa en temas de investiga-
cién como los siguientes, todos bajo el rubro de Redisefo del Discurso
de la Matematica Escolar: Epistemologia de Campos Conceptuales,
Génesis de la Nocion de Variacion en Contextos Fisicos y su Relacion
con el Aprendizaje Escolar, y Desarrollo de Didacticas de la Matema-
tica compatibles con contextos socioculturales especificos, entre otros.

Maestria en Matemdtica Educativa de la Universidad Auténoma de
Chiapas. Este programa tiene el objetivo de formar investigadores y
profesores de nivel medio superior y superior en ese campo, que sean
capaces de aportar nuevos conocimientos, elaborar materiales escritos
sobre actividades didacticas y uso de las nuevas tecnologias, asi como
gestionar proyectos, entre otros objetivos particulares; todo ello con
un enfoque sociocultural, énfasis en actividades didacticas e intencion
de tener impacto en su contexto regional inmediato (Unach, 2000).
El programa incluye la asignatura Teoria y Metodologia de la
Matematica Educativa, en primero y segundo semestres, y un Semi-
nario de Investigaciéon en Matematica Educativa en los semestres
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primero a tercero. Esta actividad curricular se enmarca en diversas
lineas de investigacion, como las siguientes: epistemologia de campos
conceptuales del cdlculo y el analisis matematico, y desarrollo de di-
décticas de la matematica compatibles con contextos socioculturales.

La poblacion bajo estudio en este trabajo ha tomado, o se en-
cuentra cursando, una o mds de estas asignaturas, y su trabajo se
enmarca en alguna de las lineas de investigacion en proceso, por lo
que cuentan con bases de conocimiento al respecto. Estas caracteris-
ticas aportan un contexto a la formacién de los estudiantes, quienes
estan en condiciones de entender la naturaleza del campo, sentirse
participes de dicha oferta y apreciarla.

Maestria en Matemadtica Educativa de la Universidad Auténoma de
Zacatecas. El programa tiene el proposito de formar profesionales
especializados en la matematica educativa de manera que sean capa-
ces, entre otros objetivos especificos, de buscar respuestas y propues-
tas innovadoras en el contexto diddctico con base en los aportes de
la propia disciplina; en particular, se espera que desarrollen la compe-
tencia, entre otras, de “detectar problemas en el ambito profesional
y solucionarlos mediante la utilizacion de instrumentos metodologi-
cos propios de la disciplina” (UAZ, 2014: 20).

Para propiciar el logro de estos propositos y competencias, el
programa se encuentra organizado en cuatro ejes: didactica de las
matematicas, matematica educativa como disciplina, formacién pro-
fesional con sentido social y la integracion de estos ejes. En ellos se
desarrollan las siguientes asignaturas, que la poblacion de estudian-
tes bajo estudio en este trabajo ha cursado, o estd tomando, segun
el semestre en que estan inscritos: Curso Didactico Disciplinar I 'y
IT e Introduccion a la Matematica Educativa, en el primer semes-
tre; Curso Didactico Disciplinar III; Tendencias de Investigacion en
Matematica Educativa y Desarrollo Profesional I en el segundo;
en el tercer semestre: Problematizacion de la Ensefianza a partir de la
Matematica Educativa, Desarrollo Profesional II y Proyecto de De-
sarrollo Profesional; y cubren su plan de estudios con las asignatu-
ras: Experiencias para el Desarrollo Profesional y Seminario para
Trabajo Recepcional, en el cuarto semestre.
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FUNDAMENTOS TEORICOS

Representacion. Es el conjunto de significados que se construyen para
dar sentido a la realidad; con ella se establece como son sus elemen-
tos, qué los produce, como actian o tiene efecto en las personas y las
cosas, como se relacionan entre si (Jodelet, 1989; Campos y Gaspar,
1999); es decir, se sabe como es la realidad. Este saber puede ser pre-
dominante o solamente informal o cotidiano (Moscovici, 1986; Pifia,
2003), incluir conocimiento disciplinar combinado con aquél (Jode-
let, 1989; Campos y Gaspar, 1999) e incluso ambos, pero separados,
como es el caso de profesionales que poseen conocimientos discipli-
nares en su campo y mantienen una multitud de nociones no disci-
plinares respecto de otros campos, situaciones y problemas (Campos
y Gaspar, 1999); esta ultima situacion es posible dado que el conoci-
miento disciplinar también es una representacion (Giere, 2004). De
hecho, los estudiantes, especialmente de posgrado, se encuentran en
el transito del primer tipo de representacion al tercero. Es el caso
de la poblacion bajo estudio, que ya cuenta con nociones disciplina-
res en los campos de su formacion: matematicas y educacion.

Estos significados se construyen y permiten actuar socialmente,
ya que incluyen valoraciones al respecto e imagenes del futuro posi-
ble, mediato o inmediato. Ademas, el sentido de la realidad asi cons-
truido se apoya en puntos de vista, es decir, postura (Torres, Maheda
y Aranda, 2004), ante toda ella y sus elementos constituyentes, desde
las personas mismas hasta los sucesos y posibilidades. Estos procesos
representacionales son una importante base de la construccion de la
realidad social. Las estructuras sociales, el sistema social mismo, son
la base y contexto estructural en el que se construye la representa-
cion. Sin embargo, la vida cotidiana es primordial para la generacion
y estabilizacion de los contenidos representacionales, ambito en el
que se vive, piensa y percibe la realidad; es decir, la socializacion local
es sumamente importante en estos procesos, como lo han mostrado
los estudios de corte etnografico y cualitativo en general.

Formacién profesional. Los estudios de posgrado tienen el propdsito
de proveer a sus participantes una profundizacion en experiencias,
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valoraciones y conocimientos en relaciéon con los que tenian al res-
pecto al final de su formacion profesional. La especializacion tiene
una orientacion mas practica y la maestria mds tedrico-practica, y a
partir de esta formacién se podria desarrollar o mejorar la prictica
docente. La vision, los propdsitos, las acciones, los conocimientos, la
representacion misma, que se va adquiriendo, estd conformada por
los elementos de la profesion a la que se orientan o pertenecen los
programas de estudios universitarios (Cleaves, 1985). De esta mane-
ra los estudiantes y los egresados pasan a ser parte de un grupo espe-
cializado. En el caso del posgrado, los estudiantes ya cuentan con esa
configuracion representacional de pertenecer a una profesion y cuen-
tan con referentes experienciales de aplicacion de los conocimien-
tos adquiridos en los estudios previos. En este sentido, han superado
los dilemas que se pueden encontrar en la formacion universitaria
de pregrado, como son no sentirse suficientemente preparados para
enfrentar el mundo laboral y hacer conciencia del aprendizaje que
se adquiere en la propia practica profesional, entre otras situaciones
(Ramirez y Salcedo, 2016). La dificultad estriba en la profundizacion
de temas acerca de los cuales tienen algunos antecedentes y la posi-
bilidad de aplicarlos a situaciones nuevas. En el caso que ahora nos
ocupa, la educacién y las matematicas, los enfoques particulares de la
planta docente inciden sin duda alguna en la formacion profesional
de los estudiantes, aun cuando éstos se encuentran en el nivel de pos-
grado y cuentan ya con un bagaje representacional proveniente de
su experiencia de vida y en particular de su paso por la universidad.

El actual contexto de globalizacion ha propiciado intercambio
entre estudiantes y entre académicos, fortaleciendo a estos ultimos
como profesionales en su campo; los beneficios y la influencia en los
temas de discusion actualmente relevantes han apoyado sin duda el
desarrollo de la formacion profesional nacional; los criterios de cali-
dad de la formacion, la profesion y su produccién académica, como
es el caso en los campos de la educacion y las matematicas se ha tras-
ladado a estindares internacionales; en este sentido, podria llegarse
a una integracion global (Dingwall, 2004). La situacion actual con
tendencias nacionalistas en diversos paises parece oponerse a este
proceso, por lo que la dindmica social y sus procesos econémicos de
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fondo tendran algiin impacto en las hasta ahora fuertes tendencias
globalizadoras, de manera que los egresados de los programas que
se estudian en este trabajo podrian encontrar escenarios sociales di-
ferentes para su desarrollo profesional.

Por otra parte, la experiencia historica de la integracion de edu-
cacion y matemadticas en el caso mexicano se ubica inicialmente en
las escuelas normales y mds recientemente en la Universidad Peda-
gogica Nacional, ambas orientadas principalmente a los niveles
preescolar, de primaria y secundaria (medio basico); la preocupa-
cion por atender los niveles de educacion media superior (grados
escolares décimo al duodécimo) y superior (universitario) impulsé la
investigacion y la formacion docente en el campo de la matematica
educativa. En esta actividad investigativa se ha abordado un sinnu-
mero de problemas de aprendizaje y de ensenanza, y se ha entendido
su caracter sociocultural (Avila, 2015).

Discurso. Es un proceso de construccion y expresion de significados
(Levelt, 19925 Fairclough, 2008; Campos y Gaspar, 2009). Este pro-
ceso es, por tanto, semantico, relativo a significados que van desde
los menos organizados hasta los mas organizados; esta diferencia
consiste en la amplitud y profundidad de lo que se significa, es decir,
de lo que se conceptualiza (Levelt, 1992); cada palabra esta relacio-
nada con algin concepto y las palabras que lo nombran constitu-
yen el componente sintactico que permite establecer los significados
a que se refieren (Langacker, 1990). Significados y expresiones son
componentes sintacticos y se producen cognoscitivamente en con-
textos sociales especificos (van Dijk y Kintsch, 1983; Evans, Bergen
y Zinken, 2007). La dimensién semantica del discurso esta confor-
mada por contenidos representacionales que tienen referencia impli-
cita a significados epistemologicos; es decir, el discurso contiene y
expresa alguna perspectiva epistemoldgica.

El Analisis Predicativo de Discurso es una elaboracion tedrico-
metodologica que incluye los planteamientos anteriormente men-
cionados y permite analizar el discurso producido con base en su
configuracion de sujeto-predicado (Campos, primer capitulo de este
libro): el sujeto gramatical (s) es el tema, cuestion u objeto concep-
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tual de referencia, mientras que el predicado es la definicién, o con-
ceptuacion en términos de Langacker (1990). El predicado se inicia
con la conexidén predicativa (cp) y se ancla en un aspecto general
(AG) que es el nombre de dicha conceptuacion; de acuerdo con el
propio Langacker, la palabra misma que representa al AG es un con-
cepto; esta funcion semdantica toma su lugar primordial en la con-
ceptuacion del sujeto en cuestion. Esta conceptuacion se completa
con precisiones, llamados aspectos especificos (AE) en el APD.

El caracter representacional del discurso (van Dijk y Kintsch,
1983; Slembrouck, 2004), que contiene referencias epistemologicas
y perspectivas valorativas, se pueden entender con este andlisis predi-
cativo. Ambos aspectos o perspectivas, epistemoldgica y valorativa,
se plantean en el APD como referentes de postura. Dado el caracter
social del discurso, estos procesos constructivos tienen lugar en di-
versos ambitos de contexto; en el caso de la educacion, tienen lugar
dentro de las politicas educativas, las instituciones, los programas
curriculares y el aula. En esta dltima es evidente la interaccion coti-
diana, cuya dindmica constituye procesos de socializacion local. Sus
caracteristicas son muy complejas, ya que pueden estar basados en
todo tipo de temas y propositos; uno de éstos es el tratamiento de
los temas de la clase y los propdsitos de integracion al campo de co-
nocimiento o profesional en que se estin formando. En términos de
Holland y Leander (2004) las personas se posicionan ante la iden-
tificacion que el contexto les asigna; en el caso de los estudiantes,
lo hacen ante la definicién de futuro profesional de su campo, de
docente de ciertas caracteristicas, entre otros significados; es un pro-
ceso de construccion de subjetividad y de identidad. Al hacerlo en
procesos interactivos, intercambian significados que dan consistencia
a la asignacion aceptada, por ejemplo: caracteristicas de la carrera,
de la escuela, del profesional que quieren ser, lo que les gusta o dis-
gusta al respecto, entre muchos otros significados. Es un proceso so-
cial, de socializacion local en el que se muestran los significados que
van construyendo mientras se van formando; asimismo, los pueden
mostrar en conversaciones entre pares (estudiantes), con profesores,
autoridades institucionales u otros agentes; este proceso subyace, por
tanto, a los significados que expresen en un momento dado.
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METODOLOGIA

Se trabajo con base en una poblacion de 49 estudiantes de posgrado
en educacion matematica de dos universidades publicas, distribui-
dos de la siguiente manera:

« Siete del cuarto semestre de la Especialidad en Didactica de las
Matematicas, de la Universidad Auténoma de Chiapas;

« veinte de los semestres primero y tercero (diez estudiantes en
cada uno) de la Maestria en Matematica Educativa de la Univer-
sidad Auténoma de Chiapas, y

« veintidos de los semestres segundo y cuarto (doce y diez estu-
diantes, respectivamente) de la Maestria en Matematica Educa-
tiva de la Universidad Autonoma de Zacatecas.

Se utiliz6 un cuestionario elaborado en el proyecto mayor del
que este estudio es parte (véase nota 1), ajustado al propodsito de
estudio, con base en el cual se aborda el contenido, en valores y co-
nocimientos, de las representaciones de los estudiantes relativas a su
formacion en los mencionados programas de posgrado.* El cuestio-
nario consta de diez preguntas abiertas: cinco centradas en el primer
aspecto y cinco en el de conocimiento (véase el anexo 1). La informa-
cion resultante, proveniente de las respuestas de cada estudiante, se
analiz6 con base en el APD (véase seccion anterior). Esta aproxima-
cion tedrico-metodologica parte de la estructura sujeto-predicado de
las construcciones discursivas acerca de un tema especifico, en la que
una conexion predicativa (CP) abre o inicia el predicado, a la cual si-
gue el complemento directo que en este andlisis constituye el aspecto
general (AG); en caso de que se construyan significados en la forma
de complemento indirecto, es decir, derivados de aquellos, s, cP y AG,

2 En este estudio se mantiene la estructura tedrico-metodoldgica del proyecto mayor (véase
nota 1), con el cual se espera aportar a conocer mejor la problemética correspondiente en
aspectos representacionales en el campo de la educaciéon matematica del nivel universitario.
Por otra parte, se aplico el cuestionario con la tematica general de: educaciéon matemdtica, si
bien la poblacién bajo estudio estd inscrita en programas con la denominacion de diddcti-
ca de las matemdticas o matemdtica educativa; estos nombres, como el proporcionado en el
cuestionario, son ampliamente conocidos en el campo.
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y que de hecho se anclan en este ultimo, se consideran sus aspectos
especificos (AE). En este estudio, esas construcciones por parte de
los estudiantes son respuestas a las preguntas del cuestionario men-
cionado. Debido a que las preguntas planteadas son de complemento,
contienen, por lo tanto, el sujeto (s) y la conexion predicativa (cp).
Las respuestas constituyen el elemento central del predicado (AG)
y, en general, presenta algunas especificaciones (AE), que en este es-
tudio se plantea en forma de pregunta abierta. El desglose de estas
construcciones en esta dimension textual del ApD, permite analizar
tanto su dimension representacional como la de socializacion local
subyacente, e incluso su caracter jerarquico logico-conceptual y los
elementos de postura valorativa y epistemologica.

ANALISIS DE RESULTADOS Y DISCUSION

Se analiza el contenido representacional que tienen los estudiantes
en los programas de posgrado de especialidad y maestria en mate-
matica educativa mencionados anteriormente, con base en sus plan-
teamientos como respuesta a las preguntas hechas en el cuestionario
y de acuerdo con el APD (véase la seccion de Metodologia). Los re-
sultados obtenidos se presentan por programa de posgrado, semes-
tre y contenido representacional; en este ultimo se presenta primero
el relativo a valoraciones y en seguida al de conocimiento.

Especialidad en Educacion Matematica
de la Universidad Autéonoma de Chiapas

Cuarto semestre

Valoraciones. Respecto de un valor con el que debe vivir el profesio-
nal de educacion matematica (pregunta 2 del cuestionario, anexo 1),
dos estudiantes, Gilberto y Javier,’ afirmaron que es la honestidad,

3 Estos nombres, como los que se presentan en todo este trabajo para referirse a los estudiantes
que forman la poblacién bajo estudio, son ficticios, con el propésito de preservar su anonimato.
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mientras que dos de sus comparfieros, Gustavo y Romualdo mencio-
nan: la responsabilidad.

De acuerdo con el APD, el sujeto (s) de la pregunta es: (un) va-
lor (que debe tener el profesional de educacion matematica), mientras
que la conexién predicativa (cp) es la siguiente: es. La respuesta di-
recta planteada ante estos componentes discursivos por cada uno
de los dos primeros estudiantes constituye el aspecto general (AG),
y no se presentan especificaciones (AE). Sus dos compaferos igual-
mente responden sélo con un AG, diferente al anterior, y sin AE; por
lo tanto, no comparten el mismo valor con aquellos estudiantes. La
estructura predicativa del primer planteamiento es la siguiente:

<s: valor (con el que debe vivir ...)> <CP: es> <AG: honestidad>.

Los registros correspondientes a ambas construcciones discursi-
vas son los siguientes, de acuerdo con el sistema correspondiente en
el App (Campos, primer capitulo de este libro; se indica en negritas
que fueron dos los estudiantes que comparten cada significado; véa-
se el anexo 2.1):

Honestidad |Gilberto, Javier; 2];
Responsabilidad [(Gustavo, Romualdo); 2].

La coincidencia semantica de cada par de estudiantes representa
un acuerdo implicito, el cual surge o se ratifica en el proceso partici-
pativo dentro del mismo contexto formativo, curricular, institucional.
Las diferencias entre estos pares y con sus compafieros se debe al en-
tendimiento, orientaciones y propésitos de cada uno, es decir, su repre-
sentacion acerca de la tarea del profesional en educacion matematica.
Por otra parte, ya que ninguno de los demds compafieros comparte es-
tos anclajes (AG), cada una de estas pequefias subagrupaciones de dos
estudiantes tiene mayoria relativa dentro del grupo. Por ello, son parte
del perfil representacional del grupo (Campos, primer capitulo de este
libro) que se conformara con base en el mismo caracter de compartir
un AG en mayoria relativa acerca de cada uno de los aspectos valorales
complementarios y que se presentan a continuacion.
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En cuanto al aprendizaje mas importante que se llevan de su fa-
cultad o escuela (pregunta 4), el sujeto (s) de la pregunta es: el apren-
dizaje (mds importante ...), mientras que la expresion es, con la que
se identifica dicho aprendizaje, es la conexion predicativa (cp). Cada
uno de los seis estudiantes que respondieron (uno no lo hizo) aborda
dichos s y cp, y los plantea implicitamente para responder con sus
propias nociones. Por ejemplo, los estudiantes Javier, Romualdo y
Raquel dieron las siguientes respuestas, respectivamente:

Andlisis de la problemdtica en la matematica;
Apoyo de los docentes;
Investigacion.

De acuerdo con el mismo APD, el anclaje (AG) que corresponde a
cada uno de estos planteamientos es: el andlisis, el apoyo y la investi-
gacion. A partir del anclaje correspondiente dos de estos estudiantes
generaron su propia ruta discursiva, que le da significado a aquél,
una mucho mas breve que la otra, y cuyos componentes (AE) no se
comparten entre si. De hecho, tres miembros del grupo no comparten
estos anclajes ni las especificaciones correspondientes (uno no res-
pondid). Debido a que no se comparte ningtn anclaje, en este aspecto
no se aporta al perfil representacional del grupo. Por otra parte, dado
que una estructura discursiva completa contiene los cuatro compo-
nentes: S, P, AG y AE (cuatro niveles), en el caso de este pequeno sub-
grupo de tres estudiantes se observa que todos ellos plantean el s y
la cp en forma implicita (primero y segundo nivel), ante lo cual cada
uno plantea su propio anclaje (AG) como tercer nivel logico-concep-
tual; sin embargo, solamente los dos primeros (Javier y Romualdo)
construyen elementos en el cuarto nivel (especificaciones: AE).

Acerca de a qué les gustaria dedicarse (pregunta 5), Jessica y
Raquel respondieron de la siguiente manera, respectivamente (ane-
X0 2.1):

Investigacion sobre la bistoria de la matemadtica
Investigacion.
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En este caso el sujeto (s) de la pregunta es: (a) lo gue (me gus-
taria dedicarme) y el término es representa la conexion predicativa
(cr). Estos componentes se toman implicitamente y ambos respon-
den con el mismo anclaje (AG), es decir, comparten ese significado:
investigacion. Jessica presenta un par de especificaciones (AE): so-
bre la historia, de las matematicas, en tanto que Raquel no lo hace.
Otros dos de sus compaifieros comparten este AG en sus respectivas
construcciones discursivas, en las que se refieren a la matematica en
general y a un tema especifico de las propias matematicas (uso de
graficas). Por su parte, otro estudiante plante6 un anclaje diferente,
que no fue compartido por sus compaiieros y dos no respondieron.
Con ello, esos cuatro estudiantes aportan al perfil representacional
en cuanto a valoraciones (anexo 2.1).

En la pregunta acerca de lo que mas les gusta de ser profesio-
nal en educacién matemadtica (pregunta 6), el s es: lo que (mas me
gusta) y la cp es también el término: es. Jessica formul6 la siguiente
respuesta, tomando dichos componentes como elementos implicitos
en ella (anexo 2.1):

El descubrimiento de formas de ensefianza.

El hecho o acto de descubrimiento representa al AG y a partir
de ese anclaje construye una breve ruta discursiva conformada por
una especificacion (AE): de formas de ensefianza. Ningun otro de
los estudiantes del grupo comparte este anclaje. Los otros seis estu-
diantes formularon sus repuestas con AG diferentes entre si. Como
se puede notar, se encuentran en un contexto temadtico en el que
comparten varios aspectos especificos (AE), pero cada uno tiene una
perspectiva valoral diferente, anclada en un significado especifico
propio (AG), que no comparten. Debido a esta situacion no se aporta
al perfil representacional del grupo con base en lo que mds les gusta
de ser profesional en este campo.

Finalmente, en cuanto a en qué nivel se sienten como futuros
profesionales en educacion matematica (en una escala o-10; pregun-
ta 8), tres estudiantes indicaron que es asi en un nivel de 8, dos en el de
9 y dos en el de 7. En esta valoracion personal, como en la pregunta
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acerca de un valor del profesional en el drea (pregunta 2), las respues-
tas equivalen a anclajes (AG), sin especificaciones (AE), ya que no se
solicité a los participantes explicacion o desarrollo alguno acerca de
su repuesta. El significado de la apreciacion de esos tres estudiantes
en mayoria relativa aporta al perfil representacional del grupo.

Conocimientos. Respecto de qué hace un profesional en edu-
cacion matematica (pregunta 1 del cuestionario; véase el anexo 1),
Javier presenta la respuesta siguiente:

Analiza la problemadtica de la construccion de conocimiento
matemdtico.

En ella traduce o interpreta la conexion predicativa (cp) de la
pregunta, hacer, como: analizar, con lo que da un énfasis propio al
anclaje (AG) de su respuesta: problemadtica. A partir de éste constru-
ye una ruta discursiva conformada por un breve despliegue de dos
significados especificos (AE) que son un proceso o acto: la construc-
cién, asi como un propdsito y objeto a la vez de dicho proceso: de
conocimiento matematico. Este anclaje es compartido por tres estu-
diantes, literalmente o en un equivalente semantico (Dificultades)
(anexo 2.1); no todos ellos comparten sus AE, es decir, cada estudian-
te construye una ruta discursiva diferente en la que se muestra los
significados que le dan su propio sentido al AG que comparte con sus
compaifieros. Este pequefio subgrupo de estudiantes aporta al perfil
representacional del grupo. Una de los estudiantes de este subgrupo
generd un segundo anclaje que es compartido por un compafero.
Ellos y los demdas miembros del grupo generaron su propio anclaje
sin que fuera compartido por los demas.

En cuanto a tres especialistas mexicanos en educacién matema-
tica mas importantes fuera de su universidad (pregunta 3), seis de
los siete estudiantes mencionaron a Ricardo Cantoral. Con este sub-
grupo, formado por casi todos los miembros del grupo, se aporta al
perfil representacional de éste. Tres subgrupos de tres estudiantes
mencionaron a sendos autores. Cinco de los estudiantes menciona-
ron a tres autores, como se solicita. Se nota que estan familiarizados
con diversos autores (anexo 2.1).
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Respecto de la forma en que se realiza la actividad a la que les
gustaria dedicarse (pregunta 5.1), cada uno plante6 su propio anclaje
sin que fuera compartido por sus compaiieros. De esta manera, este as-
pecto no es parte del perfil representacional del grupo. Tres estudiantes
no respondieron. Es interesante notar que de los cuatro estudiantes que
sefialaron que les gustaria dedicarse a la investigacion (pregunta 5 de
aspectos centrados en valoraciones), tres de ellos generaron sus propias
especificaciones (AE), como son: aprendizaje, alumnos, profesores, co-
nocimiento matematico y reglas (de procedimiento matemadtico), con
lo cual forman su propio subcampo semantico al respecto.

Con relacion a tres especialistas extranjeros en educaciéon mate-
madtica mds importantes para entender esa area de trabajo a la que
les gustaria dedicarse (pregunta 5.2), tres estudiantes mencionaron
a Francisco Cordero y dos a Ricardo Cantoral. Es interesante notar
que uno de ellos habia mencionado a estos autores como mexicanos
(pregunta 3). Ellos y otros de sus compaiieros identificaron a otros
especialistas, los cuales no fueron compartidos por los demas. Dos de
los estudiantes mencionaron a tres autores, como se solicita. Tres estu-
diantes no respondieron. El pequefio subgrupo de tres estudiantes que
identifican al mismo autor aporta al perfil representacional del grupo.

Finalmente, ante la pregunta acerca de qué es la educacion ma-
tematica (pregunta 7) se plantearon consideraciones como las si-
guientes, por parte Javier y Jessica, respectivamente (anexo 2.I):

Buisqueda de conocimiento matemdtico, problemadtica y soluciones.
Dedicacion por aprender a enseiiar de una manera diferente vy
mucho mejor las matemdticas.

El sujeto (s) de la pregunta es la educacion matemadtica, y el térmi-
no es representa la conexion predicativa (cp). A estos significados res-
ponden los estudiantes. En el primer caso, Javier toma implicitamente
dichos componentes (s, CP) y ancla su respuesta en el AG: Basqueda, al
que agrega las siguientes especificaciones (AE): de conocimiento mate-
matico, problematica, soluciones. Ningun otro de los estudiantes com-
parte este anclaje. Por su parte, Jessica también toma s y cp implicita-
mente y ancla su respuesta en el aspecto general (AG): Dedicacion, con
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base en el cual construye una ruta discursiva conformada por cinco
aspectos especificos (AE): por aprender, a ensefiar, de una manera dife-
rente, mucho mejor, las matematicas. En este caso ningtn estudiante
comparte este anclaje. De hecho, cada estudiante plantea su propio
anclaje (AG), el cual no es compartido por ninguno de sus compaiferos.
Por lo tanto, no se aporta al perfil representacional del grupo respec-
to de qué es la educacion matematica. Esta situacion no impide que
los estudiantes operen bajo un campo semantico comun de aspectos
especificos, que incluye componentes como educacion, matematicas,
ensefiar y diversas consideraciones respecto de éstas (anexo 2.1).

Dimension representacional. Con base en estos resultados, el perfil
representacional de este grupo de cuarto semestre de Especialidad en
Matematica Educativa es el siguiente:

« La honestidad y la responsabilidad son valores que debe tener
un profesional de la educacién matematica, aportados por cua-
tro de los siete estudiantes del grupo.

« La investigacion es la actividad a la que les gustaria dedicarse,
de acuerdo con cuatro miembros del grupo.

« Se sienten futuros profesionales en educacién matematica en un
nivel de 8 (en una escala o-10), con base en la apreciacion de tres
de los siete estudiantes del grupo.

« Consideran que un profesional de la educaciéon matemdtica
analiza dificultades, o un equivalente semantico: problematica,
como actividad central.

« Uno de los especialistas en educacion matemdtica mas impor-
tantes, fuera de México, para entender la actividad a la que les
gustaria dedicarse es Francisco Cordero.

e Uno de los especialistas mexicanos en educacién matematica
mas importante, fuera de su universidad es Ricardo Cantoral.

No se comparten significados ordenadores (AG) en cuanto a lo
que mds les gusta de ser profesional en educacién matematica ni res-
pecto del aprendizaje mas importante que se llevan de la facultad en
que realizan sus estudios; la misma situacion se observa en aspec-
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tos de conocimientos relativos a qué es educacion matemadtica y a la
forma en que se realiza la actividad a la que les gustaria dedicarse.
En estos casos cada estudiante planted sus propios significados, dife-
rentes a los de sus comparfieros. De esta forma, solamente en tres de
los cinco aspectos valorales bajo estudio, e igual situacién en los
de conocimiento, se logré tener acuerdo en por lo menos un anclaje.
Por otra parte, estan familiarizados con un buen nimero de autores
directa o indirectamente relacionados con las perspectivas tedricas
actuales en el campo. Lo anterior significa que el grupo presenta una
vision muy diferenciada en sus propios aspectos ordenadores (AG)
acerca de la educacion matematica. A ello se agrega el hecho de que
las especificaciones (AE) formuladas acerca de cada anclaje lo son atn
mads, y solo se concentran en aspectos obvios del proceso educativo.

Los referentes de postura, es decir, la perspectiva valorativa y
aun epistemoldgica entre los significados que plantean, se indican en
italicas en el perfil. Entre ellos destaca el significado subyacente de
nivel o forma de actividad: andlisis, cuyo objeto se identifica como:
problemas; estas categorias subyacentes a la construccion discursiva
acerca del hacer del profesional en educacion matemadtica se orien-
tan o ubican en el ambito de procesos de conduccion didactica: se
dirigen a: estudiantes, con un propdsito: (para) aprender, en la di-
versidad de areas de las matematicas; es decir, una situacioén que re-
quiere atencion tiene un punto de partida identificado, un propésito,
destinatarios y contenido especifico. Algunos referentes interesantes
fuera de este perfil son: la preponderancia de la investigacion en el
campo de las propias matematicas y los aspectos historicos de éstas.
En este contexto de diversidad, Javier participa en dos subgrupos
que aportan al perfil representacional de este grupo del programa de
especialidad en el caso de valoraciones y en los tres de conocimien-
tos; por ello, a su vez lo representa mejor.

Dimension de socializacion local. Se observan los cuatro niveles,
definidos en el Analisis Predicativo de Discurso, en los aspectos va-
lorales y de conocimiento bajo estudio. Es decir, se comparten en
mayoria relativa: AG que conforman el perfil representacional; AG
que no se encuentran en éste; AE y significados que algunos estu-
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diantes plantean como AG mientras que otros lo hacen como AE.
Sin embargo, tienen lugar en subgrupos pequefios o solamente en
algunos aspectos particulares de valoracion o de conocimiento. Esta
situacion sugiere que los procesos subyacentes de socializacion han
tenido impacto solamente en algunos estudiantes.

La diferenciacion representacional observada llama la atencion
porque el grupo es pequefio y cuenta con formacién profesional
previa, lo cual en principio ofrece posibilidades de dialogo y activi-
dades interactivas bajo un proceso curricular similar, especialmente
si se considera que se trata de aspectos de conocimiento que son
mas facilmente puestos en discusion explicitamente en las condi-
ciones regulares del ambito aulico; tienen tres semestres previos de
interaccién en su proceso formativo; e interés de continuar su for-
macion, especializindose en la docencia dentro de su campo de
formacion, que también se supondria se conforma por elementos en
comun. Esta situacion de diversidad de significados podria aportar
riqueza al campo de la educacién matematica y su practica docente
en tanto tenga mejores y mas profundos elementos teéricos y expe-
rienciales; de otra manera no queda claro qué y como aportaria a
los procesos de construccion identitaria y del ejercicio colectivo
de la profesion, por lo que parece ser una construccion grupal débil de
aspectos valorativos importantes en practicamente toda formacion
profesional.

Maestria en Educacion Matematica
de la Universidad Autéonoma de Chiapas

Grupo de primer semestre

Valoraciones. Respecto de un valor con el que debe vivir el profesio-
nal en educacién matemadtica (pregunta 2 del cuestionario; anexo 1),
dos estudiantes comparten: ética profesional. Con ello, se aporta al
perfil representacional del grupo. Los demas plantearon su propio
anclaje, el cual nadie comparte. Una estudiante no respondi6 (véase
anexo 2.2).
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Con relacion al aprendizaje mas importante que se llevan de la
escuela o facultad (pregunta 4), cada uno de los estudiantes plante6
su propio anclaje sin que fuera compartido por los demas, por ejem-
plo: aplicacion (con su AE: de estrategias didacticas), conocimiento
adquirido (AE: proveniente de cada profesor), metodologia (AE: de
investigacion). Esta situacion implica que no se aporta al perfil re-
presentacional del grupo en este aspecto. Esta diversidad de nocio-
nes generales y especificas constituye, sin embargo, un subcampo
tematico dentro del dambito de la educacion matematica. Una estu-
diante no respondio.

En cuanto a qué les gustaria dedicarse (pregunta 5), ocho de los
diez estudiantes comparten el anclaje: dar clases, o equivalentes se-
manticos (ensefianza, docencia), y algunos generan especificaciones
al respecto: de matematicas en general, dlgebra, niveles escolares;
con ello se mantienen en un campo semantico relativo al contenido
y nivel escolar. Con este acuerdo semantico los estudiantes aportan
al perfil representacional del grupo. Una de las estudiantes de ese
subgrupo, con uno de sus compaiieros, plantearon que les gustaria
dedicarse a: la investigacion. Otros estudiantes plantearon su propio
anclaje, el cual no fue compartido por los demas.

Los estudiantes plantearon respuestas como las siguientes al res-
ponder acerca de lo que mas me gusta de ser profesional en educa-
cibn matematica (pregunta 6):

Ensenar (Ignacio);

Ensefiar nuevos métodos (Valenciano);

Usar herramientas tecnoldgicas (Valenciano);
Usar berramientas tecnologicas al ensenar (Raul).

El primer estudiante plantea: ensefiar, como anclaje (AG), sin
especificaciones; este significado estd muy presente en el contexto
aulico, y el grupo de maestria lo conserva tal como lo hace el de
la especialidad (seccion anterior de este trabajo), si bien en forma
indirecta. Por su parte, Valenciano comparte este mismo significado
planteado como AG, al cual agrega una especificacion (AE): nuevos
métodos. Ningun otro estudiante comparte este anclaje (AG).
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Por otra parte, el mismo Valenciano y Raul comparten el ancla-
je: usar, al que el primero agrega una especificacion: herramientas
tecnoldgicas, mientras que el segundo comparte ésta y agrega otra
mas: al ensefar. Ningin otro estudiante del grupo comparte este
segundo anclaje. De hecho, estos dos anclajes son los tnicos que se
comparten, por lo que estos tres estudiantes, en dos subgrupos segtn
el AG que plantean, aportan al perfil representacional del grupo.

Respecto de en qué nivel se sienten futuros profesionales en edu-
cacion matemadtica (en una escala o-1o; pregunta 8), cuatro de los
diez estudiantes indicaron el nivel maximo (valor de 10), con lo cual
se aporta al perfil representacional del grupo. Dos estudiantes indi-
caron un nivel alto (9) y tres un nivel medio (8), mientras que uno
indic6 un nivel demasiado bajo (2).

Conocimientos. Respecto de qué hace un profesional en educacion
matemadtica (pregunta 1 del cuestionario, anexo 1), cuatro estu-
diantes plantearon: ensefia, o algunos de sus equivalentes seman-
ticos, dado el contexto curricular y de formacién profesional; con
ello, comparten un AG, al cual le asocian diversas especificaciones
(AE) y asi aportan al perfil representacional del grupo.

En cuanto a tres especialistas mexicanos en educacion matema-
tica mas importantes, fuera de su universidad (pregunta 3), dos pares
de estudiantes mencionaron a Ricardo Cantoral y Lorenzo Marcia-
no respectivamente, con lo cual aportan al perfil representacional
de su grupo. Ninguno menciond tres autores como se solicita. Seis
estudiantes no respondieron.

En cuanto a la forma en que se realiza la actividad a la que les
gustaria dedicarse (pregunta 5.1), tres estudiantes plantearon que
consiste en ensefiar o, nuevamente, alguno de sus equivalentes se-
manticos. Tres estudiantes no respondieron.

Con relacion a tres especialistas en educaciéon matematica mas
importantes para entender esta drea de trabajo, fuera de México
(pregunta 5.2), tres estudiantes identificaron a Guy Brousseau y
otros tres a Ives Chevallard. Ambos subgrupos aportan al perfil re-
presentacional de este grupo. Ninguno menciono tres autores, como
se solicita. Cinco estudiantes no respondieron.
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A la pregunta acerca de qué es la educacion matematica (pre-
gunta 7), cada estudiante genero su propio anclaje (AG), sin que fue-
ra compartido por los demds. Asi, sus planteamientos no aportan
al perfil representacional del grupo en estos aspectos centrados en
conocimientos.

Dimension representacional. En esta dimension se identifica el perfil
representacional que los estudiantes logran construir, en mayoria, al
compartir sus significados de AG:

« Los valores con los que debe vivir el profesional en educacion
matematica son honestidad y responsabilidad.

» Les gustaria dedicarse a ensefiar.

« Lo que mas les gusta de ser profesional en educaciéon matemati-
ca es enseiiar, utilizando herramientas tecnologicas.

« Se sienten futuros profesionales en educacién matemadtica en un
nivel maximo (valor de 10, en una escala o-10).

« El profesional en educacion matematica se dedica a ensefar, de
acuerdo con tres de ellos que comparten esta perspectiva.

o La forma en que realiza esa actividad se repite: ensefar.

« Identifican a varios autores extranjeros en educacion matemati-
ca que son mas importantes para entender el drea de trabajo a
la que les gustaria dedicarse.

« También identifican a varios especialistas mexicanos en el cam-
po, fuera de su universidad, pero sélo algunos los comparten.

En este grupo se comparten anclajes en ocho de los diez aspectos
que se abordan en este estudio. No ocurre asi en el aspecto valoral
relativo al aprendizaje mas importante que se llevan de la escuela
o facultad, ni en el de conocimiento acerca de qué es la educacion
matematica, por lo que sus planteamientos al respecto no aportan al
perfil representacional del grupo (anexo 2.2).

Se nota una mayor diversidad de nociones en las que estos par-
ticipantes anclan su construccion discursiva, excepto en cuanto a re-
ferencias a las matematicas en particular, la mayoria de las cuales no
son compartidas entre ellos mismos. De hecho, cada subgrupo que
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comparte anclaje (AG) es muy pequeiio, de dos o tres estudiantes.
El conglomerado de referencias especificas a diversos aspectos edu-
cativos, tales como: estrategias didacticas o aprendizaje, éste tltimo
tanto propio como de sus estudiantes presentes o futuros, y nuevos
métodos, entre otros, muestra el campo semantico en que se ubican
y desde el cual operan con los significados que han mostrado.

Por otra parte, cada uno construye estructuras discursivas rela-
tivamente amplias debido a las especificaciones que incorpora a su
propio anclaje. Mencionan varios autores entre todos, pero ninguno
identifica a tres, del extranjero o nacionales, con una relacién di-
recta con su area de interés, la cual es generalmente la docencia. Se
nota un mejor conocimiento de autores en tanto que grupo, si bien
casi la mitad no menciona autores mexicanos o extranjeros y casi
todos mencionan menos de los tres autores como se solicita. Todo
ello constituye un cimulo de recursos discursivos y conceptuales que
surgen de, y favorecen, la interaccion y socializacion locales.

En este contexto representacional diverso, sin embargo, se notan
referentes de postura que cada uno plantea, como es el caso de la for-
ma en que un estudiante afirma que se realiza a lo que le gustaria de-
dicarse: actividad (explicando los temas), su objeto (matematicas), su
nivel o forma (de manera sencilla), propdsito (para que se entiendan),
por parte de quién (alumnos) con una actitud positiva (paciencia).

En este contexto discursivo y conceptual, Raul y José partici-
pan en dos de los subgrupos con mayor numero de estudiantes que
comparten un anclaje particular y son parte del perfil profesional en
valoraciones, por lo que representan mejor ese aspecto de dicho per-
fil. Por su parte, Guillermina participa en cinco de los subgrupos que
comparten anclajes en aspectos de conocimiento, por lo que repre-
senta mejor el perfil en este aspecto. En el conjunto representacio-
nal, de valoraciones y conocimiento, ella participa en seis subgrupos,
por lo que representa mejor el perfil representacional agregado; José
participa en cinco subgrupos, tres de valoraciones y dos de conoci-
miento, por lo que aporta casi tanto como ella.

Dimension de socializacion local. El perfil representacional del gru-
po muestra el primer nivel de socializacion local, de acuerdo con el
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APD, es decir, se logra algun nivel de intertextualidad en (casi) todos
los asuntos que se plantean en las preguntas, a pesar de la diversidad
de las muchas representaciones individuales. Asimismo se observa el
segundo nivel: compartir AG diferentes al perfil, en ambos aspectos
(valoraciones y de conocimientos); el tercer nivel: compartir AE so-
lamente se observa en valoraciones, y también se observa el cuarto
nivel: planteamiento de aspectos generales (AG) por parte de algunos
estudiantes mientras otros lo hacen como especificaciones (AE). Esto
significa, respectivamente, que operan légica y conceptualmente con
configuraciones semanticas ancladas en significados relevantes,
asi como con organizaciones logico-conceptuales jerarquicamente
diferentes. Estas diferencias no son importantes en procesos conver-
sacionales informales que ademads se rodean de otros factores como
el compafierismo y la amistad. Por su parte, estos factores no nece-
sariamente se soslayan en actividades de intercambio de conocimiento
formal, pero si se dificulta la claridad y precision del contenido se-
madntico y légico-conceptual en dichas actividades, especialmente la
de caricter evaluativo, propias del contenido del contexto escolar
como criterio de promocion entre sus niveles, hasta la de obtencion
del grado académico.

Grupo de tercer semestre

Valoraciones. Un valor con el que debe vivir el profesional en educa-
cién matematica es: la humildad (pregunta 2 del cuestionario; véase
el anexo 1), de acuerdo con dos miembros del grupo solamente. Los
demas produjeron su propio anclaje, el cual no lo comparte ningtin
otro estudiante (véase el anexo 2.3).

Respecto del aprendizaje mdas importante que se llevan de su
facultad o escuela (pregunta 4), cada uno plante6 su propio anclaje;
por ejemplo, los estudiantes Luisa y Ramon presentan los siguientes
planteamientos, respectivamente:

La curiosidad de ser investigador.
El proceso diddctico es muy complejo.
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Estas interesantes perspectivas, como las construidas por los de-
mas estudiantes en el grupo, no fueron compartidas por ningun otro.
Con esta situacion no se aporta al perfil representacional del grupo.

En cuanto a qué les gustaria dedicarse (pregunta 5), cuatro es-
tudiantes indicaron la investigacion educativa y solamente una de
ellas plante6 una especificacion (AE) relativa a la practica docente.
Un subgrupo de tres miembros mencioné la docencia. Los demas
plantearon su propio anclaje, sin que algin otro lo compartiera. Al
compartir el anclaje en mayoria dentro del grupo, esos cuatro estu-
diantes aportan al perfil representacional del grupo.

En relacion con lo que mas les gusta de ser profesional en educa-
cién matematica (pregunta 6), los estudiantes plantearon lo siguien-
te, entre otras consideraciones (paréntesis en el original):

Como llega el saber matemdtico al aula de clases.
La satisfaccion de que los estudiantes logren descubrir a las mate-
maticas (desarrollar su propio conocimiento) guiados por mi.

Ningun estudiante compartié estos planteamientos, ni los ex-
presados por los demas. En este sentido, no aportan al perfil repre-
sentacional del grupo.

Finalmente, acerca de en qué nivel se sienten futuros profesiona-
les en educacion matematica (en una escala o-10; pregunta 8), cinco
estudiantes indicaron que se sienten en un nivel medio (valor de 8),
con lo cual aportan al perfil representacional del grupo; dos se sien-
ten en el nivel maximo (10); un estudiante no respondio.

Conocimientos. Respecto de qué hace un profesional en educacion
matematica (pregunta 1, anexo 1), tres estudiantes mencionaron la
docencia o equivalentes semanticos como ensefiar y ser profesor.
Con estas afirmaciones compartidas se aporta al perfil represen-
tacional del grupo. Por su parte, dos subgrupos de dos miembros
plantearon su respectivo anclaje: saber matematicas e investigar. Las
especificaciones en cada caso se encuentran ubicadas en el contexto
tematico de educacion matematica, por ejemplo, la aplicacion de las
matemadticas o estrategias pedagogicas que vayan mas alla de una
transmision de contenidos.
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Acerca de tres especialistas mexicanos en educacion matematica
mads importantes, fuera de su universidad (pregunta 3), todos los
miembros del grupo mencionaron a Ricardo Cantoral; asi aportan
al perfil representacional del grupo. Algunos de ellos formaron dos
subgrupos: uno de seis miembros con referencia a Francisco Corde-
ro y otro de cinco que mencion6 a Rosa Maria Farfan. Seis de los
estudiantes mencionaron a tres autores como se solicita.

Con relacion a la forma en que se realiza la actividad a la que les
gustaria dedicarse (pregunta 5.1), cada uno de los estudiantes plan-
te6 uno o mas anclajes; sin embargo, no fueron compartidos por los
demds miembros del grupo. Entre las respuestas se encuentran las
siguientes, formuladas por Luisa y Julieta, respectivamente:

Estudiar los cambios de la educacion desde el aula de clases.
Buscar estrategias de ensenanza-aprendizaje de un saber.

Esta situacion de no compartir anclajes implica que no se aporta
al perfil representacional del grupo en este aspecto.

En cuanto a tres especialistas en educacion matemadtica mas
importantes fuera de México para entender la actividad a la que
les gustaria dedicarse (pregunta 5.2), seis estudiantes identificaron
a Chevallard; dos de ellos, con uno de sus companeros, mencio-
naron a Brousseau. Tres estudiantes mencionaron a tres autores,
como se solicita. En general se nota que conocen diversos autores
relevantes para entender y hacer aplicaciones pertinentes a su pro-
pio trabajo. Con estos elementos se aporta al perfil representacio-
nal del grupo.

Finalmente, acerca de qué es la educacion matematica, dos estu-
diantes consideran que es una disciplina (pregunta 7). Asimismo otros
dos estudiantes indicaron que es un proceso, ya sea didactico o bien
relativo a entender los procesos cognoscitivos de sus estudiantes. Con
ello, ambos subgrupos aportan al perfil representacional del grupo.
Una estudiante plantea que es un campo.

Dimension representacional. De acuerdo con estos resultados, el perfil
representacional del grupo estd conformado de la siguiente manera:
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« El valor con el que debe vivir el profesional en educaciéon mate-
matica es: la humildad, planteado por solamente dos miembros
de los diez estudiantes del grupo.

o Les gustaria dedicarse a realizar investigacion educativa, de
acuerdo con cuatro estudiantes.

« Se sienten futuros profesionales en educacién matemdtica en un
nivel medio, de acuerdo con cinco estudiantes.

« El profesional en educacion matematica se dedica principalmen-
te a la docencia, con atisbos de investigacion y actividades defi-
nidas mediante diversas especificaciones.

«  Mencionan un mayor nimero de especialistas mexicanos rele-
vantes en el campo de la educacion matematica, en comparacion
con los estudiantes del primer semestre de este programa.

«  Asimismo, identifican a un mayor ntimero de especialistas inter-
nacionales relevantes para la formacion y el trabajo profesional,
comparados con los estudiantes del primer semestre.

« Consideran que la educacién matemadtica es una disciplina, y se
nota que por lo menos una estudiante se orienta hacia la teoria
al plantear que se trata de un campo.

No se comparten significados del anclaje (AG) respecto del apren-
dizaje mas importante que se llevan de su facultad o escuela, lo que
mas les gusta de ser profesional en educacion matematica ni como se
realiza a lo que les gustaria dedicarse, por lo que no aparecen en el per-
fil. Los significados que plantean como especificaciones de los anclajes
en los que se basa el perfil representacional son propios del campo y
constituyen a su vez un subcampo semdntico compartido en algunos
aspectos particulares, aunque se comparten poco en algunos casos y
nada en otros, con excepcion de las referencias a autores. Si bien estan
enterados de autores relevantes al campo y que consideran importan-
tes para su entendimiento y practica en el campo de su formacion, mas
avanzada que de nivel licenciatura, parecen diferenciarse en lo que de
ellos pueden tomar para cumplir sus propios intereses y propdsitos.
En este amplio despliegue de significados, se notan referentes de pos-
tura, por ejemplo, en la siguiente respuesta de un estudiante acerca de
lo que mas le gusta de ser profesional de la educacion: mantenerme
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constantemente en busca del conocimiento para compartirlo de la me-
jor manera posible, dichos referentes son los siguientes: actividad y
actitud (busqueda), objeto de la bisqueda (conocimiento), propdsito
(para compartir) y calidad (mejor manera). Estos recursos descriptivos,
y conceptuales, implican un potencial para la interaccién conversacio-
nal y socializacion local, si no es que ya lo hacen en su contexto de
formacion profesional e institucional. El estudiante César participa en
tres subgrupos del perfil en aspectos valorales y Heladio en dos, por lo
que a su vez lo representan mejor; en cuanto al perfil centrado en cono-
cimiento la situacion es a la inversa: Heladio en tres subgrupos y César
en dos. En conjunto, ambos representan mejor el perfil intertextual del
grupo al participar en cinco subgrupos que lo forman.

Dimension de socializacion local. El perfil representacional muestra
el primer nivel de socializacion local en valoraciones y conocimien-
tos; en €l se observa que varios estudiantes del grupo comparten
algunos significados, siempre en mayoria, aunque no muy grande,
respecto de otros subgrupos en él. También se pueden notar los
otros tres niveles, aunque solamente en conocimientos y no muy
ampliamente: compartir anclajes (AG) aparte del perfil, compartir es-
pecificaciones y plantear significados en ese caracter de componen-
tes discursivos mientras otros miembros del grupo lo hacen como
especificaciones (AE). Esta situacion significa que el grupo cuenta
con recursos discursivos minimos, y por supuesto semanticos, para
participar en intercambios conversacionales acerca de su formacion
dentro del 4mbito dulico, la cual ha rebasado el contexto de estudios
iniciales de formacion profesional. Dado que se encuentran en el
tercer semestre del programa de maestria, se esperaria que compar-
tieran un bagaje mas amplio de significados propios del campo
en ese nivel académico; a pesar de que el grupo es pequefio y esta en
condiciones de operar y expresar sus significados en diversas moda-
lidades de la actividad académica requerida, al parecer los procesos
de socializacion local los han llevado a concentrarse en aspectos de
conocimiento y sus formas de organizacion logico-conceptual, los
cuales son importantes de todas maneras en el proceso de cons-
truccion de identidad en un contexto de especializacion profesional.
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Maestria en Educacién Matematica
de la Universidad Auténoma de Zacatecas

Grupo de segundo semestre

Valoraciones. Cinco estudiantes comparten el mismo valor con el
que consideran debe vivir el profesional en educacion matematica:
la responsabilidad (pregunta 2 del cuestionario; véase anexo 1). Con
ello se aporta al perfil representacional del grupo. Otros dos men-
cionan la honestidad y dos mas el respeto, los cuales no fueron com-
partidos por ningtn otro estudiante, mientras que tres estudiantes
mencionaron su propio punto de vista, sin que los demds lo compar-
tieran (véase el anexo 2.4).

Respecto del aprendizaje mas importante que se llevan de su
facultad o escuela (pregunta 4), los estudiantes Silvia, Arnoldo y Ri-
goberto hicieron los siguientes planteamientos, respectivamente:

El Compromiso por contribuir a la mejora de la educacion en
el pais.

El Conocimiento para abordar las dificultades de un tema.

Luchar contra la Corriente.

El estudiante Jaime comparte el primer anclaje (AG): Compromiso,
y agrega sus propias especificaciones (AE): que se tiene, en cuanto a
mejorar, las problematicas, en torno a la ensefianza, de las matematicas.
De hecho, es el tnico caso en que se comparte un anclaje respecto de di-
cho aprendizaje, y con ello aportan al perfil representacional del grupo.

En cuanto a qué les gustaria dedicarse (pregunta 5), dos sub-
grupos, de tres estudiantes cada uno, plantearon la investigacion y
la formacion (preparacion) de profesores, respectivamente. De esta
manera, ambos aportan al perfil representacional del grupo. Tam-
bién dos subgrupos con un par de estudiantes cada uno plantearon
sus propios anclajes, mientras que los tres que no participaron en
ninguno de estos subgrupos plantearon los suyos propios sin que
nadie en el grupo los compartiera. Ademas de estas diferencias, las
tienen en las especificaciones (AE), que s6lo algunos comparten.
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Los estudiantes generaron respuestas como las siguientes res-
pecto de lo que mds les gusta de ser profesional en educacién mate-
matica (pregunta 6):

Aprender a enseriar.
Ayudar a mejorar la ensenanza de mi pais.
Aplicar los conocimientos adquiridos diariamente.

Estos planteamientos no los comparte ningun estudiante del
grupo. Tampoco los que formulé cada uno. Por lo anterior, en este
caso no se aporta al perfil representacional del grupo.

Finalmente, con relacion a en qué nivel se sienten profesionales en
educacion matematica (en una escala o-10; pregunta 8), cuatro estudian-
tes sefialaron un nivel medio: valor 8. De esta manera aportan al perfil
representacional del grupo. Tres mas se consideraron en un nivel mas
bajo (7 y 6) mientras uno siente que esta en uno mas alto: 9 (anexo 2.4).

Conocimientos. Respecto de qué hace el profesional de educacion
matemadtica (pregunta 1, anexo 1), cuatro de los doce estudiantes
anclan su planteamiento en: el analisis de la problematica (AG) de los
procesos de ensefianza y aprendizaje (ambos AE), a lo que se agregan
otras especificaciones. Con ello, aportan al perfil representacional
del grupo. Uno de ellos, con dos de sus compaiieros, comparten un
segundo anclaje: investigar. Los demas plantearon anclajes que no
fueron compartidos por ningtn otro estudiante (véase anexo 2.4).
En cuanto a especialistas mexicanos en educacion matemadtica
mas importantes, fuera de su universidad (pregunta 3), once de los
doce estudiantes coincidieron en un autor (Ricardo Cantoral). Con
ello se aporta al perfil representacional del grupo. Varios de estos
estudiantes formaron diferentes subgrupos que comparten la identifi-
cacion de otros autores mexicanos, importantes en el campo. Siete de
los estudiantes del grupo mencionaron tres autores, como se solicita.
Con relacion a la forma en que se realiza lo que les gustaria
dedicarse (pregunta 5.1), cuatro estudiantes plantearon: la investiga-
cioén, con sus especificaciones: de su propia practica, todo el tiempo,
entre otras. Otro subgrupo de tres estudiantes menciona que consis-
te en: impartir clases. Con ello, ambos subgrupos aportan al perfil
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representacional del grupo en este aspecto. Es interesante notar que
solamente dos de estos seis estudiantes se refieren a la misma acti-
vidad, esto es, la investigacion, después de haber planteado precisa-
mente que eso es lo que les gustaria dedicarse a hacer (pregunta 5).

En cuanto a especialistas en educacion matematica mas impor-
tantes, fuera de México, para entender el drea de trabajo al que
les gustaria dedicarse (pregunta 5.2), dos subgrupos de tres estu-
diantes mencionan sendos autores (un estudiante participa en ambos
subgrupos). Con ello se aporta al perfil representacional del grupo.
Por su parte, un estudiante de estos subgrupos, con otros dos com-
paiieros, coinciden en un autor referente en el campo. Solamente un
estudiante identifico tres autores, como se solicita.

Finalmente, la perspectiva que tiene cada uno de los estudiantes
acerca de qué es la educacion matematica (pregunta 7) no la com-
parten entre ellos; por esta razén no se aporta al perfil profesional
del grupo en ese aspecto.

Dimension representacional. Estos resultados muestran el siguiente
perfil intertextual, representacional:

«  Un valor con el que debe vivir el profesional en educaciéon mate-
matica es la responsabilidad.

« El aprendizaje mas importante que se llevan de su escuela o fa-
cultad es el compromiso.

«  Lesgustaria dedicarse a investigacion o a la formacion de profesores.

« Se sienten profesionales en educacién matemadtica en un nivel
medio.

o Un profesional en educacion matematica se dedica al andlisis
de la problemadtica de los procesos de ensefianza y aprendizaje.

« El autor mexicano, considerado importante en el campo por la
mayoria del grupo es Ricardo Cantoral.

o La forma en que se realiza lo que les gustaria dedicarse a hacer
(pregunta 5.1) es: investigacion.

o Los autores importantes en educacion matematica, fuera de Mé-
xico, para entender el drea de trabajo a que les gustaria dedicar-
se, son Michelle Artigue y Luis Rico.
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Debido a que no se comparte ningtin anclaje discursivo acerca de
lo que mas les gusta de ser profesionales en el campo ni acerca de qué
es la educacion matemadtica, que son aspectos de valoraciones y cono-
cimiento, respectivamente, no forman parte de este perfil. Se nota que
estan familiarizados con varios autores importantes en el campo, tanto
nacionales como extranjeros, en mayor grado que en los grupos de es-
pecialidad y maestria anteriormente presentados. Cabe destacar que, a
pesar de la alta diferenciacion de perspectivas en varios de estos aspec-
tos, dos estudiantes participan en cuatro de los pequefios subgrupos
que conforman este perfil en su componente de conocimientos, pero en
ninguno de valoraciones, mientras que uno participa en tres subgrupos
que forman el perfil en éstas. Con ello, representan mejor el perfil en
cada caso. Este altimo participa en seis de los subgrupos que forman
el perfil en ambos aspectos, por lo cual a su vez lo representa mejor.

Por otra parte, ademads de los referentes de postura sefialados en
italicas en el perfil representacional, también se notan en las respues-
tas elaboradas individualmente; por ejemplo, respecto del aprendi-
zaje mds importante que se llevan de su facultad o escuela, una de
ellos plante6 un nivel de su actividad (explicar algtin concepto), in-
sistencia o persistencia (muchas veces), dificultad (no logra trans-
mitirlo), flexibilidad en el juicio (no es que mi alumno sea malo...),
aceptacion (es otro). Con esas categorias estructura su perspectiva v,
en este caso, su juicio: el estudiante tiene sus propias estrategias o por
lo menos caracteristicas de procesamiento conceptual que no lo lle-
van a aprender al mismo ritmo o nivel que otros de sus compafieros
en los tiempos que ella considera tal situacion deberia ocurrir.

Dimension de socializacion local. Se observa el primer nivel de sociali-
zacion local en el perfil representacional del grupo tanto en valoraciones
como de conocimiento. También se aprecian los otros tres niveles: com-
partir AG diferentes al perfil, AE con los que se definen o significan los
anclajes planteados, y utilizar los significados como anclaje mientras que
otros de sus comparieros los utilizan como especificacion; esta situacion
no significa una contradiccion, sino diferencias de énfasis, de maneras
de entender las estructuras logico-conceptuales en las que se plantean
dichas nociones conceptuales; en dltima instancia, cuentan con esos sig-
nificados conceptuales para solventar el intercambio conversacional.
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Grupo de cuarto semestre

Valoraciones. Respecto de un valor con el que debe vivir el pro-
fesional en educacién matemadtica (pregunta 2, anexo 1), cuatro
estudiantes comparten: la honestidad. Con ello aportan al perfil
representacional del grupo. Por su parte, otros dos estudiantes se-
nalaron la responsabilidad. Los demas plantearon su propia pers-
pectiva, sin compartirla entre ellos ni con los ya mencionados.

Respecto del aprendizaje mas importante que se llevan de su
facultad o escuela (pregunta 4), dos pequenos subgrupos de dos es-
tudiantes plantearon: estar en constante aprendizaje y mejorar o in-
fluir en la practica, respectivamente. Aunque son pequefios grupos,
aportan a la conformacioén del perfil representacional del grupo.

En cuanto a qué les gustaria dedicarse (pregunta 5), un subgru-
po de siete estudiantes indicé dar clase o sus equivalentes semanti-
cos (docencia, enseflanza, profesor); un segundo subgrupo de siete
estudiantes menciond la investigacion. Ambos subgrupos aportan al
perfil profesional del grupo.

Acerca de lo que mas les gusta de ser profesional en educacion
matemadtica (pregunta 6), cada uno de los estudiantes construyo6 su
propia respuesta sin compartir anclaje con ninguno otro. Por ello, en
este aspecto no se aporta al perfil representacional del grupo.

Finalmente, en cuanto a en qué nivel se sienten futuros profesio-
nales en educacion matematica (en una escala apreciativa de valores
o-10; pregunta 8), cuatro estudiantes indicaron un nivel alto (valor de
9). Dos indicaron un nivel medio (8), y una estudiante no respondio.

Conocimientos. Acerca de qué hace un profesional en educacion mate-
madtica (pregunta 1, anexo 1), cinco estudiantes plantearon que investi-
ga procesos, ya sea en términos de los marcos de referencia, problemati-
cas especificas o con el propésito de proponer alternativas de solucion.
De esta manera, este subgrupo aporta al perfil representacional del
grupo. Por su parte, dos estudiantes comparten la perspectiva (anclaje)
de que este profesional busca métodos adecuados para la ensefianza de
las matematicas y lograr que se aprendan. Otros estudiantes presenta-
ron su propia perspectiva sin que ninguno otro la compartiera.
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Respecto de tres especialistas mexicanos en educacién mate-
madtica mas importantes, fuera de su universidad (pregunta 3) ocho
estudiantes sefalaron a Ricardo Cantoral. De esta forma, este sub-
grupo aporta al perfil representacional del grupo en este aspecto.
Por otra parte, tres de esos estudiantes, ademdas de uno de sus com-
pafieros, mencionaron a Francisco Cordero, y aun tres de entre estos
estudiantes sefialaron a Rosa Maria Farfan, asi como un par de ellos
menciono a Israel Arcos. Es interesante sefialar que nueve de los diez
estudiantes del grupo mencionaron tres autores, como se solicita.

Respecto de la forma en que se realiza la actividad a la que les
gustaria dedicarse (5.1, en referencia a la pregunta 5 de los aspectos
valorales), cinco estudiantes (de los siete que habian sefalado la do-
cencia) plantearon una obviedad como AG: dando clases o estar fren-
te a grupo, con una amplia variedad de especificaciones (AE), desde:
el nivel escolar, hasta: preparando cada sesion de clase. Por ser el
mayor subgrupo que comparte anclaje, en este aspecto sus miem-
bros aportan al perfil representacional del grupo. Por otra parte, dos
de estos estudiantes, con otros dos de sus compafieros, plantearon
que se realiza con: investigacion. Los demds plantearon su propia
perspectiva, que no fue compartida por sus compaferos.

En cuanto a tres especialistas en educaciéon matematica mas im-
portantes para entender el drea de trabajo a que les gustaria dedicarse,
fuera de México (pregunta 5.2), dos subgrupos de tres estudiantes
cada uno mencionaron a Josué Carrillo y a Socas. Por otra parte,
tres pares de estudiantes plantearon sendos autores. Es interesante
sefialar que siete de los diez estudiantes del grupo mencionaron tres
autores, como se solicita. Una estudiante no respondio.

Finalmente, con relacion a qué es la educacion matematica (pre-
gunta 7), solamente cuatro estudiantes comparten el anclaje de que es
una disciplina cientifica, con amplias especificaciones, desde que per-
tenece al area de las ciencias sociales hasta que se intenta explicar los
factores intervinientes en el proceso de ensefianza-aprendizaje. Con
ello se aporta al perfil representacional del grupo. Los demads estu-
diantes plantearon su propia perspectiva, sin que fuera compartida
por sus companeros.
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De esta manera, el perfil representacional del grupo es el siguiente:

«  Un valor con el que debe vivir el profesional en educacién mate-
matica es la honestidad.

« El aprendizaje que se llevan de su facultad o escuela es estar en
constante aprendizaje y mejorar o influir en la prdctica.

« Les gustaria dedicarse a la docencia.

« Se sienten futuros profesionales en educacién matemdtica en un
nivel alto.

« El profesional del campo se dedica a la investigacion del proceso
de ensefianza-aprendizaje y a la propia actividad del profesor.

«  Los especialistas mexicanos mas importantes en educacion matema-
tica son: Ricardo Cantoral, Francisco Cordero y Rosa Maria Farfan.

« La actividad a la que les gustaria dedicarse, que es la docencia
principalmente, se realiza dando clases, a lo que agregan una
amplia variedad de especificaciones.

«  Los especialistas mds importantes para entender el drea de traba-
jo al que les gustaria dedicarse, son Josué Carrillo y Socas, sefia-
lados por subgrupos de tres y dos estudiantes, respectivamente.

« Consideran que la educacion matematica es una disciplina cien-
tifica, con un amplio conjunto de especificaciones.

Se nota mayor vision del campo, en la que se integra la investiga-
cion como parte de la tarea del profesional en él, que es principalmente
en la docencia. Asimismo, se observa una familiarizaciéon con mas au-
tores relevantes para el campo y su practica personal. El perfil repre-
sentacional del grupo se conforma con el aporte de pequefios subgru-
pos de tres a cinco estudiantes, y de un grupo mayor en un caso; con
ello, el grupo construye una amplia diversidad de aspectos especificos,
que constituye un rico campo semantico. Esta situacion se genera por
los significados compartidos hasta el momento de expresar sus ideas, y
a su vez genera un mayor potencial de significados compartidos.

Los referentes de postura se notan mds claramente en este se-
mestre de la maestria y se sefalan en italicas en el perfil represen-
tacional del grupo. Un analisis de las construcciones individuales
muestra la riqueza de estas categorias subyacentes, como se ha he-
cho en secciones anteriores.
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Dimension de socializacion local. Se observan los cuatro niveles de-
finidos en el APD: el propio perfil representacional (compartir AG en
mayoria), compartir AG diferentes al perfil, AE y plantear significados
diferencialmente segtn su nivel l6gico-conceptual (como AG mientras
otros los utilizan como AE). Esta situacion equivale a contar con un
buen potencial de significados que tendra efecto en aun mejores pro-
cesos de socializacion local, dentro de los contextos sociales mayores
a los que todos pertenecen. Con ello, el proceso de construccion de
identidad como profesionales del campo de la educacion matematica
se va construyendo, como participes en él, dentro y fuera de clase.

DiscusioN

Los recursos semanticos, puestos en juego como capacidad discur-
siva, hacen posible una mas fluida capacidad de interaccion con-
versacional, en tanto se habla de lo mismo, es decir, son parte de, y
construyen, un campo semantico con elementos comunes entre los
propios estudiantes y con el campo profesional al que se estan incor-
porando a través de su formacion. Se trata del proceso de intertex-
tualidad (Campos y Gaspar, 2009), la cual tiene su pleno logro con-
forme se extienden los procesos de saber decir lo que se sabe y valora
(Fairclough, 2008), a mayorias mas grandes dentro de agrupaciones
sociales, uno de cuyos particulares casos es el grupo escolar.

El analisis sintactico de las expresiones discursivas, y semantico
a la vez (Campos y Gaspar, 2009), hace posible aproximarse a los
contenidos representacionales en dichas expresiones, dado que en
ellas se identifican los elementos lexicales que refieren a otros como
significado conceptual (Langacker, 1990). Esos contenidos mues-
tran valoraciones y conocimientos (Jodelet, 1989; Campos y Gaspar,
1999), con los cuales las personas entienden, interpretan y actian
en el mundo, ademas de establecer relaciones sociales explicitas que
pueden apoyar los procesos de construccion de identidad.

El contexto de estos procesos es social en general, pero tiene
varias mediaciones para dicha construccion, desde las estructuras
institucionales que regulan las formas de acceso, comportamiento,
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trayectoria en el paso de cada estudiante dentro de ella, hasta sus for-
mas de egreso convertido en profesional o, como en el caso de este
trabajo, profesional especializado; también la estructura curricular
es una mediacion importante en este proceso, como lo es el contexto
aulico mismo, en donde se construyen e integran formas valorales y
de conocimiento de dicha formacion especializada. En este contexto
aulico los procesos conversacionales son de maxima importancia, ya
que en ellos se expresan y reconstruyen precisamente las represen-
taciones de los estudiantes. Dichos procesos conversacionales son la
forma explicita de la socializaciéon local, que esta operando como
mediacion de la representacion, con sus valoraciones y conocimien-
tos. Estos procesos subyacen a la construccion representacional y
hacen posible la puesta en comun de los significados, lo cual puede
llevar a que se compartan, a que se hable de lo mismo, entendido
esto ultimo como similitud semdntica (Campos y Gaspar, 2009).
Esta dindmica subyace por tanto a la construccion discursiva
que se produce en un momento dado, sea en los propios eventos
conversacionales cotidianos o en algun alto en el camino que puede
ser un examen, una tarea, una presentacion en clase o respuestas a
un cuestionario de preguntas, tal como se realizo en este trabajo.
Asi, se ha llegado a mostrar qué piensan los estudiantes, de forma
apreciativa, acerca de varios aspectos de interés de caracter valoral,
y de otros aspectos relativos a su formacion en los que se apela ade-
mas a su saber, a sus conocimientos; es decir, cOmo categorizan esos
aspectos, qué categorias utilizan acerca de su proceso formativo. Es-
tos resultados pueden llevar a la reflexion acerca del basamento
curricular que los ha hecho posibles y de la practica misma de la
conduccion pedagdgica de los procesos de construccion de conoci-
miento y de identidad, cuyas caracteristicas deseables para la insti-
tucion han sido predefinidas y planteadas en mision y propdsitos.

PALABRAS FINALES

El estudio cuyos resultados se presentan en este trabajo ha permitido
interpretar las construcciones discursivas en términos de aspectos valo-
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rales y de conocimiento. Las preguntas abiertas han sido respondidas
por los estudiantes, a quienes se lo agradecemos, con lo que muestran
su contenido representacional y la presencia de niveles de produccion
de discurso como proceso subyacente de socializacion local.

Con base en ello, se ha observado que los grupos efectivamente
muestran avance entre semestres, del nivel de especialidad a la maes-
tria, y de ésta en sus diversos semestres, en cuanto a la calidad de
sus conocimientos acerca de su formacion profesional, desde las re-
ferencias a autores que sustentan los contenidos de dicha formacion
hasta las caracteristicas que ésta tiene. Por otra parte, los significa-
dos que mds se comparten se refieren a este tipo de representaciones,
es decir, de conocimiento, comparados con los que se expresan en
aspectos valorales. Un factor de socializacion explicita, como es la
actividad en clase, el acceso a los recursos institucionales y la rela-
cién con personajes del campo de formacion, favorece esta situacion
de ampliacion o profundizacion de conocimientos acerca del campo
profesional. Las valoraciones profundas, mas alla del registro de sa-
tisfaccion, no necesariamente se explicitan regularmente, por lo que
al parecer ésta es una razon por la cual los aspectos valorativos no se
comparten tan ampliamente entre los estudiantes, como ha sucedido
en este trabajo, ya que aparentemente es mds accesible comprender
aspectos descriptivos de la carrera y sus caracteristicas.

De esta manera, se han podido conocer formas en que los es-
tudiantes entienden, categorizan, diversos aspectos de su proce-
so formativo, lo cual es precisamente lo que se deseaba saber con
este estudio, la pregunta de investigacion planteada al inicio de este
trabajo. Como se sefiald en la seccién anterior, estos elementos pue-
den servir como insumos para la reflexion y el fortalecimiento de la
formacion profesional de los propios estudiantes participantes en el
estudio, y de generaciones futuras. Ademads, son una base para mo-
dificaciones y aplicaciones didacticas directamente, este estudio abre
posibilidades a nuevas investigaciones no solo en el mismo campo y
poder con ello profundizar al respecto, sino también en otros campos
de conocimiento en los que la dindmica formativa de los estudiantes
probablemente sea tan cambiante como la que se ha planteado en
este trabajo. De esta manera, se podrian abordar procesos educati-
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vos en diferentes contextos educativos, tanto de nivel dulico como
institucional, ya que estos niveles median entre el proceso formativo
de los estudiantes y los procesos sociales en general.
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Angulo Villanueva por su total y desinteresado apoyo en la aplica-
cion del cuestionario utilizado en este trabajo.
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ANEXOS

Anexo 1. Instrumento aplicado en este estudio

Nombre
Licenciatura ; Semestre . Maestria ; Semestre .
Fecha .

Responde por favor a las siguientes preguntas/instrucciones:

1 Cuando me preguntan qué hace un profesional en Educacion
Matematica digo que:

2 Un valor con el que debe vivir el profesional en Educaciéon Ma-
tematica es:

3 Los tres especialistas mexicanos en Educacion Matematica mas
importantes, fuera de mi universidad, son:

4 El aprendizaje mas importante que me llevo de esta Facultad/
Escuela es:

5 Me gustaria dedicarme a:
(5.1) Esta actividad se realiza de la siguiente forma:
(5.2) Los tres especialistas en educacién matemdtica mas impor-

tantes para entender esta area de trabajo, fuera de México son:

6 Lo que mas me gusta de ser profesional en Educacion Matema-
tica es:

7 Sé que Educacion Matemdtica es:

8 En una escala o-1o me siento un futuro profesional en Educa-
cién Matematica en el nivel:
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Anexo 2. Analisis predicativo de las construcciones

discursivas de los estudiantes de posgrado en educacion

matematica

Anexo 2.1 Grupo de cuarto semestre de la Especialidad
en Diddctica de las Matemadticas de la Universidad

Autonoma de Chiapas

Claves. Aspectos generales y especificos por pregunta. Se identifican

los Aspectos Valoral y de Conocimiento con las siglas V y C, respec-

tivamente, junto al nimero de la pregunta (Pregunta); NR: no res-

pondié. CP y AG en italicas, AE entre paréntesis; total de estudiantes

que comparten un AG, en negritas.

Pregunta

Aspectos

1C

Analiza Dificultades/Problemdtica [Gustavo, Javier; (de procesos por los cuales se puede guiar: Gilberto; a/de
los estudiantes: Gilberto, Gustavo; para aprender: Gilberto; de la construccion de conocimiento matematico:
Javier; la diddctica: Raquel; en las diferentes ramas de las matemdticas: Raquel); 41;

Disefia/Elabora Situaciones diddcticas/Disefio [Romualdo, Gustavo; (apropiadas/do: Romualdo; que
permita: Gustavo; la mejor comprensién: Gustavo; del concepto: Gustavo); 2];

Ensefia Matemdticas [(con una vision epistemoldgica utilizando los conocimientos cognoscitivos del
estudiante y los instrumentos de su entorno: Jessica); 11;

Estudia la Diddctica [(en las diferentes ramas de las matemdticas: Raquel); 1];

Investiga Procesos [(por los cuales se puede quiar a los estudiantes para aprender: Gilberto); 1];

Otorga Herramientas necesarias [(para que los alumnos construyan su propio conocimiento: Romualdo); 1].

2V

Honestidad [Gilberto; Javier; 2];

Responsabilidad [Gustavo; (en su practica docente: Romualdo); 2].
Dedicacidn [Raquel; 1];

Tolerante [Lucero; 1];

No desvalorizar [(ideas y respuestas del alumno: Jessica); 1].

3C

Ricardo Cantoral [Lucero, Gilberto, Jessica, Romualdo, Gustavo, Raquel; 6];

Gabriela Buendia [Gilberto, Javier, Raquel; 3];

Francisco Cordero [Gilberto, Romualdo, Gustavo; 3];

Rosa Maria Farfdn [Jessica, Romualdo, Javier; 3];

Ursini [Lucero, Jessica; 2];

Chamorro [Lucero; 1];

Karla Gémez [Raquel; 1];

Daniela Soto [Javier; 1].

Andlisis [(de la problemdtica en la matematica: Javier); 1];

Apoyo [(de los docentes: Romualdo); 1];

Investigacidn [Raquel; 1].

Las Matemdticas [(no son s6lo ciencias exactas, sino que se les puede dar un sentido social estudiando las
dificultades que presentan los alumnos, ayudéndolos a mejorar su proceso de aprendizaje: Lucero); 1];
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4V

La Perspectiva [(en la forma de ensefiar a través de la socio-epistemologfa: Jessica); 1];
Ser Creativo [(al elaborar una situacion de aprendizaje: Gilberto); 1];
NR [Gustavo; 1].

5V

Investigacion [Raquel; (matematica: Romualdo; sobre la historia de la matemdtica: Jessica; en el uso de
gréficas: Javier); 4];

Elaborar Secuencias [(de aprendizaje para mi escuela: Gilberto); 1];

NR [Lucero, Gustavo; 2].

5.1C

Analizar Lo que [(se hace de manera local: Gilberto); 1];

Buscar Importancia [(de aprendizajes en alumnos y de los profesores: Javier); 1];

Comprender /la/ Pendiente [(como razén de cambio, observando el cambio de posicion de un carro respecto
al tiempo: Romualdo); 1];

Investigar Lo que [(se ha hecho en otros lados: Gilberto); 1];

Elaborar una Secuencia propia [(con fundamento: Gilberto); 1];

Enfocarme fen las/ muchas Teorfas [(y reglas, pero todo inicio de una problematica y una cultura en
especffico que llegd a la solucién de eso: Jessica); 1];

NR [Lucero, Gustavo, Raquel, 3].

5.2(

Francisco Cordero [Romualdo, Javier, Raquel; 3];
Ricardo Cantoral [Romualdo, Javier; 2];
Brousseau [Jessica; 1];

Chevallard [Jessica; 1];

Lupiafiez [Romualdo; 1];

Jean Piaget [Jessica; 1];

Héctor Silva [Raquel; 1];

Darcy [Javier; 1];

NR [Lucero, Gilberto, Gustavo; 3).

6V

La Ayuda [al crecimiento cognitivo de los estudiantes: Gilberto); 1];

Buscar [(un por qué de las matemdticas: Javier); 1];

(rear [(Conocimiento matematico: Romualdo); 11;

Descubrimiento [ (de formas de ensefianza: Jessica); 1].

Entender [(dificultades de mis alumnos y mejorar su proceso de aprendizaje: Lucero); 1];

Hacer [(diferencia en el aprendizaje de los estudiantes: Ragquel); 1];

Tener [(otra vision sobre la forma de ensefiar las matematicas ya que analizas cada prequnta o forma de
evaluar el tema a ensefiar y posteriormente puedes realizar un disefio diddctico que te permita obtener una
mejor comprension del tema: Gustavo); 1].

7C

Analizar [(Formas actuales de la educacién en el drea de las matemdticas: Gilberto); 1];

Buisqueda [(de conocimiento matemadtico, problemética y soluciones: Javier); 1];

Cuestionar [(Formas actuales de la educacién en el drea de las matematicas: Gilberto); 1];

Dedicacion [(por aprender a ensefiar de una manera diferente y mucho mejor las matematicas: Jessica); 1];
Enseriar [(para aprender realmente la ciencia matemdtica: Raquel); 1];

Esfuerzo [(por aprender a ensefiar de una manera diferente y mucho mejor las matemdticas: Jessica); 11;
Una Especializacion [que ayuda a los docentes a comprender mds alld de los algoritmos y que mejora el
entendimiento de las dificultades que presentan sus alumnos en el proceso del aprendizaje de las matemdticas
logrando asf un mejor desempefio en su prdctica docente y en su proceso de ensefianza: Lucero); 1];

Generar [(en el alumno un aprendizaje significativo en la rama de las matematicas: Gustavo); 1];

Gusto [(por aprender a ensefar de una manera diferente y mucho mejor las matemdticas: Jessica); 11;
Investigacion [ (por aprender a ensefiar de una manera diferente y mucho mejor las matematicas: Jessica); 1];
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Lenguaje [(variacional: Romualdo); 1].
Pasidn [(por aprender a ensefiar de una manera diferente y mucho mejor las matemdticas: Jessica); 1].
Pensamiento [ (variacional: Romualdo); 1J;
Proponer Formas nuevas [(de educacidn en el drea de las matematicas con fundamentos apropiados:
Gilberto); 1].
8V 8 [Lucero, Gustavo, Javier; 3];
9 [Jessica, Romualdo; 2];
7 [Gilberto, Raquel; 2].

Anexo 2.2. Grupo de primer semestre de la Maestria
en Matemdtica Educativa de la Universidad Autonoma
de Chiapas

Claves: Véase el anexo 2.1

Pregunta Aspectos

1( Ensefia/Dar Clases/ Transmite Matemdticas/el Conocimiento matemdiico [Guillermina; Ignacio (muy bien:
Paula; acerca de diversos temas y dreas afines a ellas /las matemdticas/, demostrando la relacién que existe
entre ellas: Sergio); 4];
Aprende Matemdticas [Ignacio; 1];
Busca Estrategias educativas [para dar a los alumnos la comprension de los objetos matematicos: Crisoforo); 1];
Desemperiar un mejor Nivel [(dentro de clases de matematica: Arienne); 1];
Esmuy /. ../ bueno [(para las matemdticas: Paula); 11;
Es el Encargado [ (de orientar a los profesores sobre cémo hacer mds atractiva la clase de matematicas: Arienne); 1];
Es un Especialista [ (en ensefianza de las matematicas, desde cualquier dngulo que domine en el drea de las
matemdticas: Salustio); 11;
Hacer Investigaciones [(en el aula orientadas a las matemdticas: Radl); 1];
Hacer Propuestas [(en el aula orientadas a las matematicas: Raul); 1];
Hacer Proyectos [(en el aula orientadas a las matematicas: Radl); 1];
Hacer Actividades [(en el aula orientadas a las matemdticas Radl); 1];
Investiga [Guillermina; 1];
Produce Escritos [Guillermina; 1];
Propone Metodologias [(de aprendizaje con base en el saber y el estudio previo del contenido: José); 1];
Tiene los Conocimientos necesarios [(para aplicarlos, ensefarlos y la capacidad de demostrar lo ensefiado
con teorfas y postulados: Valenciano); 1J;
Transmite Técnicas pedagdgicas [ (acerca de diversos temas relacionados a las matematicas y dreas afines a
ellas, demostrando la relacién que existe entre ellas: Sergio); 1];
Transmite Técnicas cientificas [(acerca de diversos temas relacionados a las matematicas y dreas afines a
ellas, demostrando la relacién que existe entre ellas: Sergio); 1].

2V Eiica profesional [Guillermina, José; 2];
El Aprendizaje [(es siempre permanente: Ignacio); 1];
Docencia [(en el aula: Valenciano); 11;
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Perseverancia [Raul; 1];

Respeto [(al conocimiento de las matemticas de los alumnos: Criséforo); 1];
Responsabilidad [Sergio; 1];

Sinceridad [Salustio; 1];

Tolerancia [Arienne; 1];

NR [Paula; 1].

3C Ricardo Cantoral [Guillermina, Crisdforo; 2];
Lorenzo Marciano [José, Sergio; 2];
Rodolfo Coello [José; 1];
Rosa Maria Farfan [Cris6foro; 1];
Fuenlabrada [Guillermina; 1];
Roberto Garcfa [Sergio; 1];
David Jiménez [Sergio; 1];
Grisela Montiel [Guillermina; 1];
Mario Toledo [José; 1];
NR [Salustio, Radl, Valenciano, Paula, Ignacio, Arienne; 6].

4V Aplicacion [(de estrategias diddcticas en el aula: Criséforo); 1];
El Conacimiento adquirido [(de cada uno de mis profesores: Sergio); 11;
Me Falta Aprender mucho [Guillermina; 1];
La Forma [(de ensefianza: Paula); 1];
Ingenio [(para ensefiar: Radl); 1];
Metodologias [ (de investigacién: José); 11;
Las diferentes Perspectivas [(que existen sobre la educacion matematica: Arienne); 1];
Ver Matemdticas [(No solo es /asf, sino/ entenderlas, analizarlas: Salustio); 1];
Voy Avanzando [en cada semestre: Valenciano); 1];
NR [Ignacio; 1].

5V Dar clases/DocencialEnsefianza [Radl, José, Guillermina; (dlgebra: Paula; de matematica: Arienne, Sergio;
de nivel preparatoria: Arienne; en nivel superior: Ignacio, Valenciano); 8];
Investigacidn [Guillermina, Cris6foro; 2];
Algebra [Salustio; 1];
Areas [(relacionadas a la mecdnica: Sergio); 1].

5.1C Aplicarlos /Resultados/[(en el aula para mejorar la ensefianza: Guillermina); 1];
Ensefiar las Reglas bdsicas [(del dlgebra, como | ley de los signos: Paula); 1];
Ensefiar Elementos necesarios [ (para la comprensién de un tema especifico: Sergio); 1];
Ensefiar Herramientas necesarias [(para la comprension de un tema especifico: Sergio); 1];
Ensefiar frente a Grupo [(con metodologfas: José); 1];
Explicando los Temas [(de matematicas de una manera sencilla para que los alumnos lo entiendan y no
presentdndolos para aprender sino tenerles paciencia: Arienne); 1J;
Detectar la Problematica [ (de la ensefianza: Guillermina); 1];
Llevar todas las Matemdticas [(usando modelos de la vida real: Valenciano); 1];
Preparando un Material [(que ya asignd la SEP: Radl); 1];
Transmitiéndolo /un Material/ [(a un grupo de alumnos y evaluando su desempefio: Radl); 1];
Realizar un Proyecto [(para resolver /problemdtica de la ensefianza/: Guillermina); 11;
NR [Salustio; Criséforo; Ignacio; 3.
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5.2( Guy Brousseau [(Guillermina, Valenciano, Crisoforo); 3];
lves Chevallard [(Crisoforo, Salustio, Valenciano); 3];
(Gaston Bachelard [(Valenciano); 1];
Rodolfo Coello [(José); 1];
Lorenzo Marciano [(José); 1];
Mario Toledo [(José); 1];
NR [(Sergio; Arienne; Ignacio; Paula; Radl); 5.

6V Ensefiar [Ignacio; (nuevos métodos: Valenciano); 2];
Usar [(herramientas tecnoldgicas: Valenciano; al ensefiar: Radl); 2];
Tener [ (bases para que el alumno logre entender mis métodos de matematicas: José); 1]
Leer [(trabajos realizados: Guillermina; en este campo y aplicarlos: Guillermina); 1]
Los Problemas [(en la vida cotidiana se pueden resolver de muchas formas: Paula); 1];
Teorias [Raul; 1);
Proceso histdrico [ (del conocimiento matematico: Criséforo); 1]
La Capacidad [(de transmitir conocimientos en el drea de las matematicas: Salustio); 1];
Posibilidad [(de cambiar la idea de que las matematicas son aburridas: Arienne); 1];
Los Conocimientos [(que he adquirido y cémo los he aplicado: Sergio); 1].

7C Conocer/Saber [(lo histérico: Valenciano; los escritos de los mateméticos y aplicarlos: Guillermina;
los procesos: José; las metodologfas: José; para resolver procesos mediante las matematicas: José); 31;
Aprendizaje (-ensefianza: Sergio; de diversos temas de la matematica: Ignacio; cémo ésta puede
relacionarse con otras disciplinas: Ignacio; entre ellas la ingenierfa: Ignacio); 2J;
Busqueda [(de estrategias: Crisoforo; con base en estrategias diddcticas: Crisoforo; en la ensefianza
de las mateméticas: Crisoforo); 1];
Una [Carrera/ [ (de las mds importantes en nuestros dias: Paula; ya que las matemdticas es parte de nuestra vida:
Paula); 1);
Ensefiar [(como surgieron las formulas: Valenciano; ecuaciones: Valenciano; y métodos: Valenciano; de
dénde surgieron: Valenciano; y qué apreciacion tuvieron en aguellos tiempos: Valenciano); 1];
Especializarte/cidn/ [(en cémo educar las personas mediante los diferentes métodos de aprendizaje de tal
manera que tengan ellos un buen aprendizaje: Arienne); 11;
Estudiar [ (todas las teorfas: Guillermina); 1];
Formacidn [(de docencia: Salustio; para la ensefianza en matematicas: Salustio; especialistas en cualquier nivel:
Salustio; 1];
La Herramienta [(que nos permite entender: Radl; por qué los estudiantes pudieran rezagarse: Radl; al
momento de aprender: Rall); 1].

8V 10 [José, Radl, Salustio, Sergio; 41;
8 [lgnacio, Guillermina, Paula; 3];
9 [Arienne, Valenciano; 2]
2 [Cris6foro; 1].
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Anexo 2.3. Grupo del tercer semestre de la Maestria
en Matemdtica Educativa de la Universidad Auténoma

de Chiapas

Claves: Véase el anexo 2.1.

Pregunta Aspectos

1C Ensefia, /es/ Docente/Profesor [(/de/ matematicas, tiene el don de transmitir el conocimiento: César; trata
de buscar estrategias de ensefianza-aprendizaje: Julieta; tiene las herramientas para facilitar la construccion
de un conocimiento matematico en/a los alumnos: César, Dorina); 3];
Conoce/Sabe el Contenido matemdtico/Matematicas [(Luisa; para aplicarlas en la vida cotidiana: César); 2];
Hace Investigaciones/Investigar [(centradas en el tridngulo diddctico: Julieta; maestro, saber, alumno:
Julieta; lo cual trata de dar una aplicacién a cierta problemética: Julieta; las estrategias para no sélo
transmitir sino provocar la construccién del conocimiento, situacién que es muy dificil de lograr: Decio); 2];
Dar Sentido [(a la matemdtica y apropiandose del saber: Heladio); 11;
Estudia las Matemdticas [(para entenderlas y utilizarlas en el contexto en el que se desarrolle: Arlene); 1];
Estudiar/Reproducir/Buscar las Estrategias [(para no s6lo transmitir sino provocar la construccion del
conocimiento, situacién que es muy dificil de lograr: Decio); 1];
Pone en juego todas estas Herramientas [(/teorfa, tridngulo diddctico/ de contenido matemético para
alcanzar el aprendizaje: Luisa); 1];
Prepardndose en Elaboracidn [(de secuencias diddcticas y dar una significacion a las matematicas: David); 1];
Sabe Aplicar [(1as matemdticas en la vida cotidiana: (ésar); 1];
Tener En cuenta [(el tridnqulo diddctico: Luisa); 1];
Tratar de Entender [(los fenémenos didacticos que se originan en el proceso y buscar alternativas para
solucionarlos: Ramony); 1];
Utiliza las Teorias [(de matemdtica educativa: Luisa); 1].

2V Humildad [César, Heladio; 2];
Buisqueda [ (de mejores sistemas y herramientas para una mejor trasposicién diddctica: Decio); 1];
(olaborativo [Dorina; 1];
Estar en constante Profesionalizacion [(siempre: Ramén); 1];
Etica profesional [David; 1];
Idea [(de redisefio de matematico: Ramiro); 1J;
Responsabilidad [Julieta; 1]
Servir [Luisa; 1];
NR [Arlene; 1].

3C Ricardo Cantoral [Luisa, Julieta, Arlene, Dorina, David, Decio: Heladio, Raman, César, Ramiro; 10];
Francisco Cordero [Julieta, Arlene, Dorina, Decio, Heladio, Ramiro; 6];
Rosa Maria Farfdn [Arlene, Dorina, David, Heladio, Ramiro; 5];
Alanis [Luisa, David; 2];
Gabriela Buendia [Luisa, Ramon; 2];
Maria Guadalupe Cabarias [Ramon; 1];
Patricia Camarena [César; 1);
Gisela Montiel [Julieta; 1];
Marco Antonio Herndndez [(ésar; 1].
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4V Actualizacion docente [Dorina; 1];
(onocimiento epistemoldgico [David,l;
La Curiosidad [ (de ser investigador: Luisa); 1];
Si Explico muchas veces un Concepto [(y no logro transmitir ese conocimiento, no es que mi alumno sea
malo o indiferente, simplemente es otro: Julieta); 1];
Ideas otras/diferentes/ [(no sélo existe el discurso de los libros de texto de la SEP: Ramiro); 1];
La nueva Mirada [(para desarrollar mi prdctica docente: Arlene); 1];
Una Manera diferente [(de impartir matemdticas: (ésar); 1];
Ver a la Matemdtica [ (en un sentido sencillo y explicarlo: Heladio); 1];
El Proceso diddctico [(es muy complejo: Ramén); 1];
Reflexidn [(de las Matemdticas cldsicas: César); 1].

5V Investigacion educativa [Dorina, Heladio, Luisa; (de la préctica docente: Arlene); 4)];
Docencia/Profesor [Julieta, César; (de educacion primaria: Ramén); 3];
Elaborar Actividades [(de aprendizaje: Decio); 1];
Especialista matemdtico [David; 1];
Resignificacion [(de conceptos de nimeros racionales: Ramiro); 1].

5.1C Estudiar los Cambios [(de la educacidn desde el aula de clases: Luisa); 1];
Estudiar los Fendmenos [(de la educacién desde el aula de clases: Luisa); 1];
Estudiar Temas [(que se abordaran en clase: Ramadn); 1];
Buscar Estrategias [ (de ensefianza-aprendizaje de un saber: Julieta); 1];
(on la Representacion grdfica [(pasar a la algebraica: Ramiro); 1];
Diagnosticar [Decio; 1];
Disefar Instrumento [ (aplicarlo: Decio); 1];
El Alumno [(memoriza la receta para poder resolverlos /ejercicios/: (ésar); 1];
El Maestro [(ensefia ejercicios: (ésar); 1];
Evaluar [Decio; 1];
Investigar [(maneras de facilitar conocimiento matemdtico en mi estado: Dorina); 1];
Realizar Actividades [(que ayuden a mis alumnos a construir conocimiento mediante el proceso de
ensefianza y aprendizaje: Ramén); 1];
Redisefiar [ (/instrumento del diagndstico/: Decio); 1];
Reflexionando si el Curriculo planteado [(realmente propicia conocimiento matematico: Arlene); 1J;
Retroalimentar [(/con resultados del diagndstico/: Decio); 11;
NR [David; 1].

5.2( Chevalard [Julieta, Arlene, David, Decio, Heladio, César; 6];
Brousseau [David, Decio, César; 3];
Alanis [Luisa; 1];

Artigue [David; 1];

E. Berniu [Heladio; 1];

Buendia [Luisa; 1];

Ricardo Cantoral [Luisa; 1];

Rosa Maria Carberdn [Ramon; 1];
DAmbrosio [Julieta; 1];

Godino [Ramiro; 1];

Pierre Kieron [César; 1];

Sonia Orsini [Dorina; 1];

Piaget [Julieta; 1].
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6V

Buscar Alternativas [(que ayuden a mejorar y solucionar las dificultades que confrontan los alumnos:
Ramon); 1];

(6mo /la Manera/ [(en que llega ese saber /matemdtico/ al aula de clases: Luisa); 1];

La Construccién [(o significacion del conocimiento: David); 1];

Dar un Sentido [(a la matematica: Heladio); 1];

Escudrifiar la Historia [(del saber matematico: Luisa); 1;

Estudiar su Forma [(de ensefar /la matematica/: Heladio); 1];

Facilitar la Construccidn [ (de conocimiento matemdtico en mis alumnos: Dorina); 11;

Infundir el Gusto [(para conocer la matemdtica: Arlene); 1];

Investigar [(1a reconstruccion del conocimiento: Ramiro); 1];

Mantenerme constantemente en Busca [(del conocimiento para compartirlo de la mejor manera posible:
Decio); 1];

Poder Transmitir [(los conocimientos a mis alumnos de una manera facil, rdpida y eficiente: César); 1];
La Satisfaccion [(de los estudiantes logren descubrir a las matemdticas, desarrollar su propio conocimiento,
quiados por mi: Julieta); 1].

7C Disciplina [(que se dedica a investigar cémo'y para qué el desarrollo de la matemdtica en el contexto
escolar: Arlene, Decio; tratando de darles pertinencia y relevancia para los discentes: Decio); 2];
El Proceso diddctico [(por el cual el alumno estudia y construye objetos matematicos determinados: Ramén;
de entender los procesos cognitivos para el desarrollo del proceso matemético mediante la apropiacién del
saber: Heladio); 2];
Un Campo [(de estudio que puede representarse por el tridngulo didéctico, es decir, la relacién entre el
profesor, el saber y el alumno: Luisa); 1;
Transmitir Conocimientos matemdticos [(quiados por estudiantes, guiados por un profesor cuya finalidad
serfa fadilitar los problemas matemdticos que se nos presenten en a vida diaria o en el trabajo: Julieta); 1];
Hacer Matemdtica [David; 1];
Es la Especialidad [(que ensefia a impartir el conocimiento matematico de una manera transversal y con
aplicacion para la vida cotidiana: César); 1];
Investigacion académica [(de procesos de ensefianza-aprendizaje en las matematicas: Dorina); 1];
Rediseio [(de discurso matematico: Ramiro); 1].

8V 8 [Luisa, Decio, Heladio, César, Ramiro; 5];
9 [Julieta; 1];
10 [Arlene, David; 2];
5 [Dorina; 1];
NR [Ramén; 1].
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Anexo 2.4. Grupo del segundo semestre de la Maestria
en Matemdtica Educativa de la Universidad Auténoma
de Zacatecas

Claves: Véase el anexo 2.1.

Pregunta

Aspectos

1C

Estudia/Analiza Problema/Problemdiica [(que tiene la ensefianza: Jaime, Pedro; y/de aprendizaje de las
mateméticas: Jaime, Mauricio, Ambrosio, Pedro; al impartirlas y realizar una presentacién: Ambrosio; en
distintos niveles, dmbitos y especialidades: Mauricio); 41;

Investiga/r [(en su prdctica para mejorarla constantemente: Ana; diferentes tpicos dentro de las
mateméticas: Ana; todo el tiempo: Ambrosio; de a problemdtica de ensefianza-aprendizaje de las
mateméticas en diferentes niveles educativos: Sadl); 3];

Aborda ciertos Temas [ (de las matematicas: Arnoldo); 1];

Analizar las Cuestiones [(del por qué cierto aprendizaje no puede ser adquirido: Luis); 1];

Analizar constantemente su Prdctica [ (para detectar dreas de oportunidad y corregir: Amanda); 1];
(uestiona [(en la ensefianza de las matematicas: Ana); 11;

Da Clases [Silvia; 1];

Disefia [(en la ensefianza de las matemdticas: Ana); 1];

Empaparse de nuevas Tecnologias [Amanda; 1];

Estar Innovando [Amanda; 1);

Implementa [(en la ensefianza de las matemdticas: Ana); 1];

Propone Soluciones [ (a esta problemética: Mauricio); 1];

Refleja Conocimiento [(para proponer secuencias diddcticas acordes a las necesidades educativas de los
alumnos, asequrando con argumentos tedricos la efectividad de su propuesta: Rigoberto); 1];

Refleja Habilidades [(para proponer secuencias diddcticas acordes a las necesidades educativas de los
alumnos, asequrando con argumentos tedricos la efectividad de su propuesta: Rigoberto); 1].

2V

Responsabilidad [Silvia, Jaime, Ambrosio, Pedro, Luis; 5];
Honestidad [Mauricio, Amanda; 2];

Respeto [Amoldo, Jaime; 2];

Equidad [Ana; 1];

Etica [Sadl; 1];

Servicio [Rigoberto; 1].

3C

Ricardo Cantoral [Mauricio, Silvia, Jaime, Arnoldo, Ana, Ambrosio, Pedro, Luis, Rigoberto, Amanda, Sadl; 11];

Fernando Hitt [Mauricio, Jaime, Silvia, Ambrosio, Rigoberto, Sadl; 6];
Rosa Maria Farfdn [Mauricio, Arnoldo, Ana, Pedro, Luis; 5];

Imaz [Silvia, Jaime, Pedro, Luis; 4);

Filloy [Ambrosio, Rigoberto, Amanda; 3];

(ordero [Ana, Sadl; 2];

Luis Moreno [Amanda; 1.

4V

El Compromiso [ (por contribuir a la mejora de la educacion en el pais: Silvia; que se tiene en cuanto a mejorar

as problematicas en torno a la ensefianza de las matemdticas: Jaime; 2];
Aprender [(mateméticas es un proceso de aprendizaje: Mauricio); 1];
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Aplicacion [(de una ingenierfa diddctica: Luis); 1];

El Conocimiento [(para abordar las dificultades de un tema: Amoldo); 1];

El Docente [(es el principal actor del proceso educativo y en él estd el cambio: Ambrosio); 1];
Luchar [(contra la Corriente: Rigoberto); 1];

Metas [(para alcanzar un buen desarrollo profesional: Ana); 1];

Un Profesional [ (estd en constante innovacién: Amanda); 1];

Las diferentes Teorfas [(para abordar el aprendizaje de las matematicas: Sadl); 1];

Hay una Variedad [importante de soluciones: Mauricio); 1].

5V Investigar/dor [Arnoldo; (de la matematica educativa: Rigoberto; obstéculos y dificultades: Ambrosio); 3];
Formacidn/Preparacion [(de profesores: Pedro, Luis; de ingenierfa: Sadl); 31;
Estudiar [(1a medicion semidtica y tecnoldgica: Mauricio; un doctorado: Jaime); 2];
Docente/Dar (lase [(de matematicas: Amoldo, Jaime); 2];
Gestion educativa [Amanda; 1];
Implementacidn [ (de materiales diddcticos: Ana); 1];
Practicar [(mi Profesion: Silvia); 1].

5.1C Investigar/ndo [(los resultados y el contenido: Ambrosio; materiales que mejoren la ensefianza: Mauricio;
sobre un tema de interés: Amoldo; lo implementado y desde ahi innovar: Ana); 41;
Impartir Clases [Amoldo; (en una escuela de profesores: Luis; de matemdticas en secundaria, asumiendo la
responsabilidad que esto implica: Silvia; en instituciones: Pedro); 4];
Analizandolr [(los resultados y el contenido: Ambrosio; qué sucede en la educacién, sus necesidades
actuales: Amanda); 2];
Aplicando [(los resultados y el contenido: Ambrosio); 1];
Aprendiendo [Jaime; 1];
Disefiando [(los resultados y el contenido: Ambrosio); 1];
Estudiando [Jaime; 1];
Ejecutar Lo aprendido [(con responsabilidad y ética: Jaime); 1];
Hacer Propuestas [Arnoldo; 1];
Mejorar [Amoldo; 1];
Preparar Materiales [(que mejoren la ensefianza: Mauricio); 1];
Proponer Situaciones [(que puedan garantizar logro educativo en estos tiempos: Rigoberto); 1];
Qué [(se debe mejorar: Amanday); 1];
Se basa en Resignificar [ (el conocimiento matemdtico de las materias de tronco comdn: Sadl); 1].

5.2( Michelle Artigue [Jaime, Luis, Rigoberto; 3];
Luis Rico [Silvia, Jaime, Amanda; 3];
Socas [Jaime, Ambrosio; 2];

Babba [Mauricio; 1];
Brousseau [Ambrosio; 1];
(antoral [Rigoberto; 1];
Castella [Sadl; 1];

Duval [Mauricio; 1];
Farfdn [Silvia; 1];

Joseph Gascon [Amanda; 1];
Montessori [Ana; 1];
Piaget [Ana; 1];
Serpinska [Saul; 1];

NR [Amoldo; 1].

172 MIGUEL ANGEL CAMPOS HERNANDEZ



6V

Actuar [(ante un problema determinado: Jaime); 1];

Analizar [(mi propia practica para mejorarla: Pedro); 1];

Aplicar [los conocimientos adquiridos diariamente: Silvia); 1];

Aprender [(a ensefiar: Arnoldo); 1];

Ayuda [(a mejorar la ensefianza de mi pais: Mauricio); 1];

(ada Dia [(aprendo algo para poner en mi prdctica docente: Amanda); 1];
Enriquecer [(los conocimientos al mismo tiempo: Silvia); 1];

Es una Fusion [(de una disciplina dura como las matemdticas y una disciplina social: Sadl); 1];
Innovar [(para un mejor aprovechamiento: Ana); 1J;

Es Interesante [Mauricio; 1];

Investigar [(para mejorar la ensefianza: Arnoldo); 1J;

Mejorar [(cada dia mi prdctica docente: Luis); 1];

Te Preparas [(para ser mejor maestro de matematicas: Ambrosio); 11;

Ver [(los muchos puntos de vista de un problema determinado: Jaime); 1].

7C

Todo Aquello [(que abarca el aprendizaje de las matematicas: Ana, Mauricio); 2];

Estudiar [(qué sucede en las matematicas escolares: Amanda); 1];

Una Herramienta [(para estudiar los fenémenos educativos mds apremiantes: Rigoberto); 1];

Todo Lo que [(al estudio de las matematicas: Sadl); 1];

Manera [(de mejorar la educacién: Aroldo); 1]

Es un Problema [(de Comunicacion, en lo que no es entendido deben buscarse las maneras en que sea
entendible: Luis); 1];

Rama [(de las Matemdticas que estudia los problemas de ensefianza-aprendizaje: Ambrosio); 1];
Saber [(a epistemologia del contenido: Ambrosio); 1];

Temas [(que se imparten en esta drea: Amoldo); 1].

8V

8 [Arnoldo, Ana, Ambrosio, Amanda; 4);
7 [Luis, Rigoberto; 2];

9 [Mauricio; 1J;

6 [Sadl;1].

Anexo 2.5. Grupo del cuarto semestre de la Maestria
en Matemadtica Educativa de la Universidad Autonoma
de Zacatecas

Claves: Véase el anexo 2.1.

Pregunta

Aspectos

1C

Investigar el Proceso [(desde diferentes marcos: Andrés; probleméticas/dificultades: Andrés, Ismael; desde
el aula: Hilda; de ensefianza-aprendizaje: Hilda; de matematicas: Pablo, Andrés, Ismael, Soffa; a profesores
y alumnos: Andrés; en sus distintos niveles: Pablo; como profesor activo: Hilda; para proponer alguna
alternativa para dar solucién a algdn problema que se encontré dentro de este proceso: Soffa); 51;
Busca/Trata de encontrar la mejor Forma/Métodos [(de ensefiar matemdticas que le permita proponer
estrategias: Heriberto, Fidel; diddcticas: Heriberto; para mejorar: Fidel; lograr el aprendizaje esperado en la
ensefianza de las matemdticas: Heriberto, Fidel); 21;
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Reflexiona sobre la Vinculacion [(aprendizaje-practica docente-conocimiento profesional en aras de
potenciar el aprendizaje y mejorar la prdctica: Antonieta); 1];

Resuelve Problemas [(de ensefianza-aprendizaje de la matematica escolar desde distintas dimensiones:
Alicia); 1];

Se Interesa por el Aprendizaje [(de las matematicas: Federico); 1];

Se Interesa por la Ensefianza [(de las matemadticas: Federico); 1].

2V

Honestidad (Andrés, Federico, Heriberto; para los alumnos, los investigadores, la sociedad, consigo mismo:
Alicia); 41;

Responsabilidad [Soffa, Fidel; 2];

Ayudar a la Educacidn matemdtica [Pablo; 1];

Humildad [Antonieta; 1];

Perseverancia [Hilda; 1];

NR [Ismael; 1].

3C

Ricardo Cantoral [Federico, Ismael, Andrés, Pablo, Alicia, Heriberto, Fidel, Hilda; 8];
Cordero [Andrés, Alicia, Soffa, Fidel; 41;

Rosa Maria Farfan [Alicia, Heriberto, Soffa; 3];
Israel Arcos [Pablo, Hilda; 2];

Fernando Hitt [Ismael, Soffa; 2];

Agquayo [Federico; 1];

Brousseau [Antonieta; 1];

Buendia [Heriberto; 1];

Patricia Camarena [Hilda; 1];

Dewey [Antonieta; 1];

Filloy [Federico; 1];

G6mez [Fidel; 1];

Ricardo Martinez Sierra [Andrés; 1];

Ruth Rodriquez [Pablo; 1];

Marfa Teresa Rojano [Ismael; 1];

Schulman [Antonieta; 1].

4V

Mejorar/Influir en Prdctica [ (alguna: Andrés; mia: Andrés; depende de nosotros mismos: Andrés; mejorando
como profesores a través de conocer més teorias en educacion matematica: Fidel); 21;

Hay que Estar en constante Aprendizaje/Aprender mds [ (mateméticas de bachillerato de mis estudiantes, de
otros investigadores: Alicia; sobre todo lo que sucede en la educacién matematica y que se vea reflejado en
el aula: Pablo); 2J;

F Compromiso [(con la educacién: Soffa); 1];

Darme Cuenta [(que la investigacion es un buen aliado para el profesor de matematicas pues le permite
responder todas aquellas inquietudes que surgen en su labor diaria: Hilda); 1];

ElImpacto [(del conocimiento del profesor en el conocimiento del alumno: Antonieta); 1];

Las Matemdticas [(no son proponer ejercicios y mas ejercicios: Federico); 1];

Innovar [Andrés; 1];

La Necesidad [(de una formacion continua en la ensefianza-aprendizaje de las mateméticas: Heriberto); 1].

5V

Impartir/Dar Clases/Docencia/Ensefianza/Profesor [Pablo, Andrés, Alicia, Soffa; (de las matemdticas:
Heriberto, Fidel, Hilda; en nivel bachillerato: Ismael; a nivel universitario: Fidel); 7];

Investigacion [Federico, Andrés, Pablo; (local: Alicia, Soffa; de la propia préctica docente: Antonieta; en
matemdtica educativa: Hilda); 7].
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5.1C

Impartir/Dando Clases/(dtedras/Ensefiar/Estar frente a un Grupo [Pablo, Andrés; (de bachillerato en alguna
institucién: Alicia; conceptos matematicos que marca cada plan de estudios sequin la materia que esté
impartiendo, siendo consciente de los factores que intervienen: Fidel; preparar cada sesién, tomando en
cuenta la planeacion y las caracterfsticas del grupo: Hilda); 51;

Investigacidn [(de los procesos /de/ ensefianza y aprendizaje de las mateméticas: Federico; es identificar
alquna problemdtica dentro o fuera del aula y comenzar a trabajar en ella, sola o en algun grupo de
colegas: Hilda; mds sobre la importancia de la formacion y desarrollo profesional de los profesores: Alicia;
en la educacién formal, media, superior: Heriberto); 4];

Analizando la propia Prdctica, [(su impacto en el adolescente: Antonieta); 1];

(olaborar con Grupos [(de investigacion mios y externos: Andrés); 1];

Identificar los Problemas [(que hay en el aula e investigar para solucionarlo: Soffa); 1];

Reportar Lo que [(sucede en el aula: Pablo); 1];

Se Selecciona un Objetivo [(de aprendizaje de acuerdo con el conocimiento del profesor: Ismael); 1];

Se Seleccionan las Actividades [ (a trabajar de acuerdo con el conocimiento del profesor: Ismael); 1].

5.2(

Josué Carrillo [Antonieta, Alicia, Hilda; 3];
Socas [Federico, Andrés, Heriberto; 3];
Michelle Artigue [Pablo, Hilda; 2];
Brousseau [Heriberto, Hilda; 2];
Dubinsky [Heriberto, Fidel; 2];

Ball [Antonieta; 1);

Fernando Cajas [Pablo; 1];

Dorier [Fidel; 1]

Pedro Gémez [Alicia; 1];

Hannula [Andrés; 1];

Moras Hohenwarter [Ismael; 1];
Salvador Llinores [Pablo; 1];

Palarcci [Federico; 1];

Luis Rico [Alicia; 1];

Riveiro [Andrés; 1];

Schulman [Antonieta; 1];

Sierpinska [Fidel; 1];

Martin A. Simon [Ismael; 1];

NR [Sofia; 1].

6V

Aportar en la Formacidn [(de las nuevas generaciones en México, la ensefianza de las matemdticas como
pilar de la educacidn: Heriberto); 1];

Ayudar a los Estudiantes [(a que aprendan matematicas y la concepcién de éstas: Federico); 1];

Buscar la Explicacidn [(de los problemas de aprendizaje y ensefianza: Alicia); 1];

E£n mi entorno Cambiar [Alicia; 1];

En mi entorno Lograr [(que las personas aprendan matematicas: Alicia); 1];

Me Hace Sentir [(bien que alguien me diga ya entendf: Alicia); 1];

Darle Sentido [(al conocimiento: Antonieta); 1];

Que cada Dia [puedo estar actualizandome y aumentando mi crecimiento profesional a través de diversos
factores: experiencia, cursos de desarrollo profesional, la practica: Fidel); 1];

Estamos en constante Aprendizaje [(y esto se puede ver reflejado en nuestra practica diaria como docentes:
Hilda); 1];

VALORES Y CONOCIMIENTOS
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Estar frente a Grupo [Andrés; 1];

Generar un Gusto [(por las mateméticas: Antonieta); 1];

Incidir en las Concepciones [(de los alumnos: Antonieta); 1];

Investigar de muiltiples Formas [Andrés; 1];

Siempre Hay Algo que [(investigar en el aula de matemdticas con el propdsito de mejorar la prdctica
profesional: Pablo); 1];

Tengo muchas Herramientas [ (que podria implementar cuando esté frente a grupo: Soffa); 11;

Tengo una mejor Comprension [(sobre las dificultades que tienen los estudiantes al aprender matematicas:
Ismael); 1];

7C Es una Disciplina cientifica/Ciencia [(que pertenece al drea de las ciencias sociales: Heriberto, Hilda; que
se encarga de: Pablo; estudiar/estudia: Heriberto, Hilda, Pablo; los fendmenos educativos: Heriberto;
en el proceso: Hilda, Pablo; de/la ensefianza-aprendizaje: Heriberto, Hilda, Pablo; de las matematicas:
Heriberto; que trata de encontrar nuevas formas de ensefiar las matematicas y explicar: Fidel, Hilda; todos
los elementos/factores que en €l participan/intervienen/subyacen: Fidel, Hilda, Pablo; con el objetivo de
mejorar: Pablo); 41;
Una Ciencia [(que se encarga de estudiar el proceso de ensefianza-aprendizaje y todos los elementos que
subyacen, con el objetivo de mejorar: Pablo); 1];
Un Area [(de oportunidad para el desarrollo profesional: Antonieta); 1);
Un Compromiso [Antonieta; 1];
Lo que [(uno como profesor tiene el deber de ensefiar al alumno: Soffa); 1];
Mejorar la Ensefianza [(de las matematicas escolares: Alicia); 1];
Una Mezcla [(entre la matemdtica pura y la pedagogfa: Andrés); 1];
Saber cémo Aprenden [(los estudiantes: Federico); 1];
Saber cdmo Ensefiar [Federico; 1].

8V 9 [Pablo, Alicia, Soffa, Hilda; 4];
8 [Federico, Fidel; 2);
10 [Heriberto; 1);
7 [Andrés; 1];
NR [Antonieta; 1].
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CONOCIMIENTO FORMAL DE ESTUDIANTES

DE EDUCACION MATEMATICA

ACERCA DEL ENFOQUE SOCIOEPISTEMOLOGICO
DE MATEMATICA EDUCATIVA

Miguel Angel Campos Herndndez

PRESENTACION

En este trabajo se presenta el analisis de conocimientos que muestran
estudiantes de licenciatura y posgrado en matematica educativa acerca
del Enfoque Socioepistemoldgico de Matemadtica Educativa (ESEME;
Cantoral, 2013). Este enfoque se ha planteado como un fundamento
teorico en el campo. Es una de las perspectivas predominantes, jun-
to con el Enfoque Ontosemiético de Didactica de las Matematicas
(EospM; Godino, 2010), las cuales se abordan en la actualidad en los
programas de matematica educativa en el pais y en el extranjero.

Debido a la muy conocida dificultad de la ensefianza de las ma-
tematicas en todos los niveles escolares, una de cuyas razones es
el tratamiento algoritmico, una mecanizacion de los ejercicios que
se confunden con problemas, y cuando se tratan éstos se traducen
inmediatamente a ejercicios sin sentido para los estudiantes, desde
los primeros grados escolares en adelante, diversos investigadores en
el campo de las matematicas se han preocupado por su ensefianza
tanto en México como en el extranjero. Las aportaciones son diver-
sas, desde hace décadas. Sin embargo, en la actualidad han tomado
auge los enfoques mencionados, entre otros. No solamente se trata
de formulaciones teéricas, sino que tiene importantes implicaciones
en la prdctica, con el proposito de mejorar la practica docente y el
aprendizaje de las matematicas.



Los diversos programas que existen en el pais los incluyen de una
forma u otra en sus asignaturas. En este trabajo se abordan los co-
nocimientos que se logran al respecto de uno de dichos enfoques,
el ESEME, por parte de estudiantes de cuatro programas: uno de nivel
profesional (licenciatura, en cinco de sus diez semestres) y tres de pos-
grado (uno de especialidad, en uno de sus dos semestres, y dos de
maestria, en dos de los cuatro semestres en cada caso). Para ello se uti-
liza un abordaje teérico metodolégico de caracter discursivo, el Mo-
delo de Analisis Proposicional (Map; Campos y Gaspar, 2005 y 2009),
mediante el cual se determina la organizacion logico-conceptual del
conocimiento construido y su caricter epistemologico. Es muy im-
portante conocer esta situacion de aprendizaje, de comprension de
dichos enfoques, por parte de quienes se forman para ensefiar las ma-
tematicas, especialmente en los niveles de educacion media basica y
media superior, ya que da cuenta de las posibilidades de entender los
procesos por los que pasan quienes serdn sus propios estudiantes en
esos niveles y conducirlos mejor a una construccion significativa de
conocimiento matematico."

ASPECTOS CONTEXTUALES

La matematica educativa ha tomado fuerza como campo de cono-
cimiento (Godino, 2010), proceso que en México cuenta con varias
décadas (Avila, 2015), mediante la amplia actividad de una diver-
sidad de profesionales y grupos en la formacion de investigado-
res en proyectos especificos, participacion en eventos académicos y
publicacion académica de sus resultados. Esta actividad se ha ins-
titucionalizado mediante la creacion de revistas y eventos especia-
lizados, asi como en programas curriculares de nivel licenciatura y
posgrado para la formacion de docentes, que en la actualidad estan
dedicados a todos los niveles escolares, desde la educacién basica

1 Este estudio es parte de un proyecto de investigacion mayor, que dirige el autor: “Discurso,
representaciones y conocimiento”. Se realizé en coordinacién con el proyecto “Estructuras con-
ceptuales, seleccion de contenidos y metodologias de ensefanza de la Matematica Educativa
en el nivel universitario’, que dirige la Dra. Rita Angulo Villanueva, de la Universidad Autdbnoma
de San Luis Potosi.
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(grados primero al sexto) hasta el nivel superior (universitario). En
este periodo se ha abordado una gran variedad de temas, desde las
concepciones, dificultades y errores en el aprendizaje, hasta proce-
sos cognoscitivos y estudios con un enfoque sociocultural de la
construccion de conocimiento matematico, que incluye saberes que
no se construyen en ambientes escolares; asimismo el pensamiento
docente, concepciones valorales de los estudiantes y el logro educa-
tivo (Avila, 2015).

Entre los programas orientados al nivel de educacion basica se
encuentra la Especialidad en Didactica de las Matematicas de la Uni-
versidad Autonoma de Chiapas (UNACH), mientras que el de Licen-
ciatura en Matematica Educativa de la Universidad Auténoma de
San Luis Potosi (uasLP) y dos de maestria en matematica educativa
en las universidades autonomas de Chiapas (UNACH) y Zacatecas
(uaz) estan dedicados a la formacion docente en los niveles medio
bésico (grados siete a noveno), medio superior (décimo a duodéci-
mo) y superior; la poblacion estudiantil de estos programas consti-
tuye la poblacién bajo estudio.

En el primero de estos programas se desea formar a los estudian-
tes para la docencia, con capacidad para integrarse a la investigacion
en programas de posgrado; esta formacion general incluye la prepa-
racion para identificar y analizar problemas de aprendizaje, y propo-
ner soluciones pedagdgicas, incluso innovadoras, al respecto (UASLP,
2016). La formacion en aspectos educativos y sociales, ademas de los
matematicos, incluye asignaturas pertinentes a los propdsitos de este
trabajo, como son: Fundamentos de Teoria de la Educacion, en
el segundo semestre; Corrientes Contemporaneas de la Didactica de
las Matematicas (cuarto semestre), Epistemologia de la Matemadtica
(quinto) y Metodologia de la Ensefianza de la Matematica Iy II (sex-
to y séptimo); algunas asignaturas de temas practicos se relacionan
con ellas, como son: Técnicas y Modelos de Evaluacion y Practica
Docente III (ambas en octavo semestre) (UASLP, 2016), que represen-
tan una magnifica oportunidad para dar concrecion a los contenidos
tedricos revisados previamente.

La Maestria en Ciencias con especialidad en matematica edu-
cativa de la Universidad Auténoma de Chiapas tiene una fuerte
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orientacion hacia la investigacion en el campo (UNACH, 2000). Los
estudiantes se incorporan a proyectos de investigacion en desarrollo,
que dirigen los académicos de la planta docente del programa, desde
el segundo semestre. En los semestres primero y segundo se ofrecen
las asignaturas de Teoria y Metodologia de la Matematica Educativa
I y II, de orientacion tedrica; en esta ultima se incluye el enfoque
socioepistemologico; y del segundo al cuarto el Laboratorio de Di-
dactica I, IT y III (UNACH, 2000), en los que se abordan y aplican
temas educativos y matematicos.

El programa de maestria en matematica educativa que ofrece
la Universidad Auténoma de Zacatecas tiene asignaturas como las
siguientes, relevantes para el tema de base de este trabajo: Tenden-
cias de Investigacion en Matematica Educativa, que incluye el tema
de socioepistemologia (segundo semestre); y Problematizacion de la
Ensefianza a partir de la Matematica Educativa (tercero), ambas en el
tronco comun; el programa es suficientemente flexible de manera que
los estudiantes pueden seleccionar asignaturas de acuerdo con el nivel
escolar en el que desean concentrarse y tienen acceso al trabajo de
investigacion de sus profesores, quienes se encuentran desarrollando
la linea de Generacion y Aplicacion del Conocimiento (UAZ, 2014).

FUNDAMENTOS TEORICOS

Este trabajo se realiza con base en el Modelo de Anilisis Proposi-
cional (MAP), una aproximacion tedrico-metodologica de analisis se-
mantico de discurso para el estudio de la estructura l6gico-conceptual
y el caracter epistemologico del conocimiento, en particular el que
construyen estudiantes en el contexto educativo (Campos y Gaspar
2005 y 2009). Es decir, el MAP cuenta con basamento tedrico y un
procedimiento especifico. Este andlisis permite establecer en qué sen-
tido semantico dicha construccion corresponde al conocimiento formal
que se considera valido en un campo dado de conocimiento. Para
ello se parte de sus niveles epistemologicos fundamentales: descrip-
cién, explicacion y ejemplificacion, es decir, qué es o qué caracte-
risticas tiene el objeto de estudio, cudl es la dindmica y relaciones
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entre los elementos que lo caracterizan y de éstos con sus realidades
o contextos espacio-temporales, y cudles entidades de la realidad
muestran dicho objeto de estudio, lo ejemplifican, desde aquella que
dio lugar a ese conocimiento o bien en alguna otra que lo representa
con la misma calidad por similitud, generalizacion u otro procedi-
miento valido.

El nivel explicativo es mas complejo que los otros dos, ya que
en €l se profundiza y amplian los planteamientos y conceptos del
nivel descriptivo; asi, no solamente es mas complejo, también por lo
general es mds amplio. Estas caracteristicas implican o requieren un
abordaje tedrico con base en procesos de razonamiento y argumen-
tacion, asi como conocimientos claros acerca del tema en cuestion.
Saber describir requiere por supuesto saber de lo que se esta hablan-
do, es decir, las referencias especificas a temas o a la realidad, de
manera organizada para no confundirse ni confundir al interlocutor.
Sin embargo, saber explicar al respecto implica ir mas alla: profun-
dizar en el como y el por qué ocurren los eventos y procesos que se
describen.

Estos procesos o niveles son inherentes, y estan integrados al
proceso cientifico, al matematico y al pedagogico; en este ultimo
caso, en el ambito de la docencia en particular. En todo proceso de
ensenanza se abordan temas de algin campo de conocimiento, y es
necesario ensefiar y explicar de acuerdo con las estructuras de co-
nocimiento de dicho campo. Vinner (1998) y Ouvrier-Buffet (2004)
han sefialado la importancia del nivel descriptivo, definicional, en el
contexto de la ensefianza y el aprendizaje de las matematicas; por su
parte, Cordero y Solis (1997) lo han hecho en el caso de la explica-
cién, en su modalidad argumentativa, dentro de las propias matema-
ticas, situacion que se entiende es parte importante de su ensefianza.

Se esperaria que, una vez planteados dichos conocimientos en el
contexto educativo, los estudiantes lo construyan, lo reconstruyan.
Se parte de la perspectiva de que es necesario saber su significado,
comprenderlo, para estar en condiciones de reflexionar al respecto
y asi poder cuestionarlo, criticarlo o modificarlo; en tanto que se
trata de significados, se parte también de otro proceso igualmente
importante: que se puedan enunciar éstos, en cualquier forma lexical
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y sintactica, siempre y cuando se mantengan dichos significados. El
analisis lexical de Levelt (1992 y Levelt et al., 1999) y Langacker
(1990) es muy importante para analizar las funciones semdnticas
y sintacticas de las palabras que se expresan mientras que sus rela-
ciones a la vez semanticas y logicas nos permiten entender como se
estructuran las expresiones discursivas, tanto en su forma predicati-
va (Carel, 2000) como en su contenido, es decir, en sus significados
(Evans, Bergen y Zinken, 2007).

Con base en estos elementos tedricos, el procedimiento especifico
que se plantea en el MAP para determinar esta situacion de similitud
semantica (Campos y Gaspar, 2005 y 2009), es decir, que las construc-
ciones de los estudiantes se presentan en el mismo campo semantico y
presentan las mismas estructuras logicas explicativas fundamentales,
se inicia con la definicién de un tema especifico de interés. Este se
sintetiza de manera que se muestre su caracter tanto descriptivo como
explicativo y a la vez sirva como criterio de la similitud semantica
mencionada, de acuerdo con esos niveles epistemoldgicos, tratando de
equilibrar contenido y extension. Esta sintesis se analiza para deter-
minar sus proposiciones, que son oraciones que ademas generalmente
incluyen complemento indirecto en sus diversas modalidades. Dentro
de ellas se identifican los términos que tienen referencia conceptual
en el conocimiento a que se refiere (que se sefialan como c), y las
relaciones logicas (R), explicitas o implicitas, que los unen. Dentro de
cada proposicion se identifican las estructuras minimas en las que se
integran los componentes C y R en la forma: crc, llamadas subpropo-
siciones. Una vez que se ha preparado este material, se elabora una
prueba que lleva a producir una respuesta escrita a manera de ensayo
respecto del tema de interés, con tres preguntas abiertas, una en cada
uno de los dos niveles epistemoldgicos del criterio y una tercera en el
nivel ejemplificativo, mediante el cual los estudiantes pueden ampliar
o introducir elementos propios de los dos primeros niveles y asi pue-
den mostrar su pertenencia al mismo campo semantico.

Las respuestas a dicha prueba se abordan mediante el andlisis
de similitud semantica antes mencionado (Campos y Gaspar, 2005
y 2009). Una vez registrada esta similitud, se puede realizar una
evaluacion cuantitativa, en la que se asignan puntos segun se esta-
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blezca, sin duda alguna, que se presenta dicha similitud de manera
completa y precisa (dos puntos) o que no es asi (cero); en caso de
que esté incompleta o imprecisa se asigna un punto. De esta mane-
ra, se determina la calidad l6gico-conceptual y epistemologica de la
construccion al respecto por parte del estudiante, de acuerdo con el
conocimiento de referencia.

Los significados matematicos, en sus unidades conceptuales y su
enfoque, son el contenido que se aborda en este trabajo. Para ello se
realiza un analisis basado en el ESEME, cuyas caracteristicas funda-
mentales son las siguientes (Cantoral, 2013 ), en una apretada sintesis:
este enfoque se dedica al estudio de la actividad didactica acerca del
conocimiento matematico en términos de significados compartidos
en comunidad, en un proceso constructivo de aprendizaje contextual
y epistemoldgico, entre otras caracteristicas. Para entender este pro-
ceso se parte de dimensiones del propio conocimiento matematico,
como son la sociocultural o la cognoscitiva; de principios epistemo-
logicos entre los que se encuentran la resignificacion progresiva, es
decir, el proceso de reconstruccion del conocimiento, o la practica
social normada, ya que tiene lugar en condiciones institucionales, y
de funciones de la practica social en la que se desarrolla el aprendi-
zaje, cOmo son su caracter normativo y de construccion de identidad.
Este contenido es la base del criterio que se mencioné en el parrafo
anterior y que permite abordar la similitud semantica entre el conoci-
miento que expresan los estudiantes, de acuerdo con su comprension
al respecto, y los planteamientos del ESEME.

METODOLOGIA

Se estudié la construccion 1égico-conceptual de estudiantes de edu-
cacion matematica de licenciatura y posgrado acerca del Enfoque
Socioepistemologico de Matematica Educativa. La poblacion bajo
estudio es de 98 estudiantes: 49 de licenciatura y 49 de posgrado
de tres instituciones publicas mexicanas; los primeros se encuentran
realizando estudios en los siguientes semestres: segundo (cuatro),
cuarto (doce), sexto (doce), octavo (doce) y décimo (nueve); por su
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parte, los de posgrado pertenecen a los siguientes programas: cuarto
semestre de especialidad (siete estudiantes), diez en primero y diez
en tercero de una maestria y doce en segundo y diez en cuarto de
otra maestria.

Se aplicé una prueba de conocimientos (véase el anexo 1) de
acuerdo con las caracteristicas establecidas en el mar (Campos y
Gaspar, 2005 y 2009), sintetizadas en la anterior seccion de Funda-
mentos teoricos: a) se elabor6 el criterio, relativo al enfoque socio-
epistemologico de didactica matematica (ESEME; Campos y Gaspar,
2005 y 2009), que se ha presentado en forma muy sintética en esa
anterior seccion, y organizada en los niveles epistemologicos descrip-
tivo y explicativo (anexo 2); b) se realizé el analisis de componen-
tes: proposiciones, unidades conceptuales (c) y relacionales (r), asi
como las estructuras subproposicionales que los integran (concepto,
relacion légica, concepto: crc) (anexo 3). Con base en lo anterior,
se elabord la prueba con tres preguntas, una en cada uno de los tres
niveles epistemoldgicos del criterio.> Como se sugiere en el MAP, la
prueba se aplico sin previo aviso, con el propésito de registrar el co-
nocimiento construido por los estudiantes en condiciones regulares
de su proceso formativo, durante veinte minutos aproximadamente.

El criterio contiene 44 subproposiciones, es decir, 44 pequenas or-
ganizaciones l6gico-conceptuales; doce de ellas estan planteadas con
caracter descriptivo y 32 son de cardcter explicativo. De acuerdo
con el sistema de evaluacion utilizado en el MaP (Campos y Gaspar,
2005 y 2009), el total de puntos posibles es de 24 en el nivel descripti-
vo, 64 en el explicativo y 88 en el global. Los componentes principales
del ESEME que conforman el criterio se presentan a continuacion:

2 Se previo que los estudiantes hubieran estudiado, o estuvieran haciéndolo en el momento de
la prueba, solamente el Enfoque Socioepistemolégico (ESEME) o el Ontosemidtico (EOSDM),
ambos predominantes en el campo de didactica de la matematica educativa. Por ello, se
preparé el criterio correspondiente a cada enfoque y se dio oportunidad a los estudiantes
que eligieran el que mejor conocian, tal como se plantea en la propia prueba aplicada (véase
el anexo 1). En este trabajo solamente se analiza el conocimiento construido respecto del
primero de estos enfoques.
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Cuabro 1
Estructura epistemoldgica del eseme y que se sintetiza en el criterio (map)

Objeto Bl eseme estudia Fenémenos diddcticos del Saber matemdtico
Paradigma(s) Construccion, de significados compartidos

Definicion fundamental Aprendizaje es un proceso

Componentes del nivel Epistemoldgicos, Obstaculos, Discurso, Comunidad, Contexto

descriptivo

Estructura  Dimensiones Principios Funciones de la
del saber: epistemoldgicos: practica social:
Epistemoldgica Racionalidad contextual Normativa
Sociocultural Relativismo epistemoldgico  Pragmdtica
Cognitiva Resignificacién progresiva dentitaria
Institucional Préctica social normada Discursiva
(omponentes
del nivel
explicativo Proceso Conceptos adquieren  Se logra validez de la Construccion de
sentido construccion conocimiento
Situacion: sociocultural Significacion
y normada Uso
Significados
nuevos
Relaciones nuevas
entre conceptos

Fuente: Elaboracion propia con base en Cantoral (2013).

ANALISIS DE RESULTADOS Y DISCUSION

Programa de Licenciatura
en Educacion Matematica de la uasLp

La gran mayoria de los estudiantes en cada grupo, del segundo al dé-
cimo semestre, hicieron alguna referencia a las subproposiciones que
explicitamente enuncian por necesidad la tematica del texto criterio
y por tanto de la prueba, en el nivel descriptivo: el enfoque socio-
epistemoldgico (ESEME, sub-proposicion 1.1) y el asunto o campo
de conocimiento en cuestion: el saber matematico (1.2), pero sin
establecer su caracter u objeto (fenémenos didacticos). Lo mismo

CONOCIMIENTO FORMAL DE ESTUDIANTES DE EDUCACION MATEMATICA 185



ocurrio en el nivel explicativo, ya que la primera de sus subpropo-
siciones refiere a dicho enfoque. Aparte de estas obviedades, se ob-
serva que los grupos tuvieron alguna dificultad en el tratamiento de
algunos conceptos y sus relaciones de acuerdo con su configuracion
en las subproposiciones planteadas en el criterio.

Considérese la respuesta de la estudiante Carla,? del sexto se-
mestre, quien obtuvo el puntaje mas alto de esta licenciatura, tanto
en el nivel descriptivo como en el explicativo y por tanto en el glo-
bal: en el primero hace referencia alusiva, no muy clara, a esas dos
subproposiciones enunciativas del criterio (1.1-1.2, véase el anexo 3)
y a la nocién de aprendizaje como construccion (1.5); también se
refiere, en este caso claramente, al aprendizaje como proceso (1.6),
discurso (1.9), practica (1.10) y contexto (1.12); por otra parte, no
menciona nada en referencia a los fenémenos didacticos como la
construccion que favorece el aprendizaje (1.3), la construccion de
significados compartidos (1.4), procesos epistemoldgicos (1.7), difi-
cultades en aquellos procesos (1.8) y la nociéon de comunidad en la
que todo esto ocurre (1.11).

En el nivel explicativo, ademas de hacer referencia a la prime-
ra subproposicion enunciativa del tema (1.1, anexo 3), lo hace en
forma poco clara o alusiva a las ideas de practica (1.5), aspectos
y principios epistemoldgicos (2.1 y 3.1) y socioculturales (2.2), as-
pecto contextual (3.1), accion normativa (4.2), pragmatica (4.4) y
discursiva (4.5), construccion de conocimiento (4.6), significados en
éste (4.7) y su uso (4.8); no hace referencia alguna a los otros vein-
te componentes subproposicionales de este nivel explicativo. Estos
elementos, aunque muchos de ellos planteados con poca claridad, se
encuentran presentes en el ESEME segln se presentan en la formula-
cion logico-conceptual del criterio (anexo 3) y, en forma visual en la
estructura epistemologica que se muestra en el cuadro 1 al final de la
seccion anterior (Metodologia). Como se puede observar, Carla tiene
idea del ESEME, sobre todo en sus elementos constituyentes (nivel
descriptivo) y no tanto de los procesos que les dan dindmica, sean
de cardcter social, institucional o cognoscitivo (nivel explicativo);

3. Alo largo de este trabajo se utilizan nombres ficticios para conservar el anonimato de los
miembros de la poblacién bajo estudio.
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esta construccion y su referencia semantica al ESEME se muestra a
continuacion:

Cuapro 1A
Referencia semdntica al criterio (mAp), que sintetiza la estructura epistemoldgica del eseme, por parte de la
estudiante Carla (referencias en negritas; si son alusivas, en itdlicas).

Objeto El Eseme estudia FENOMENOS DIDACTICOS del SABER MATEMATICO
Paradigma(s) Construccion, de significados compartidos
Definicion fundamental Aprendizaje es un proceso
Componentes del nivel Epistemoldgicos, Obstdculos, Discurso, Practica, Comunidad, Contexto
descriptivo
Estructura  Dimensiones del saber: Principios Funciones de la
Epistemoldgica epistemoldgicos: practica social:
Sociocultural Racionalidad contextual ~ Normativa
(ognitiva Relativismo epistemoldgico  Prdgmadtica
Institucional Resignificacion progresiva |dentitaria
Prdctica social normada Discursiva
(Componentes
del nivel
explicativo Proceso Conceptos adquieren sentido ~ Se logra validez de la Construccion de
Situacién: sociocultural y construccién conocimiento
normada Significacion
Significados Uso
nuevos
Relaciones nuevas entre
conceptos

Fuente: Elaboracion propia, con base en el andlisis de similitud semdntica del texto producido por la estudiante Carla y el
criterio (Map) elaborado a su vez con base en Cantoral (2013).

De acuerdo con el sistema de evaluacion del map (Campos y
Gaspar, 2005 y 2009), una vez que se ha realizado el analisis seman-
tico asi mostrado, Carla obtiene 11 puntos en el nivel descriptivo,
13 en el explicativo y por tanto 24 en el global, de 24, 64 y 88
posibles, respectivamente, es decir, 45.8, 20.3 y 27.3 por ciento, res-
pectivamente, de los requerimientos de conocimiento fundamentales
respecto del ESEME. Los valores obtenidos, aunque son los mejores
del programa de licenciatura, pueden considerarse bajos en tanto
se trata de una estudiante de sexto semestre que ha cursado las
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asignaturas de Fundamentos de Teoria de la Educacion (segundo
semestre) y Corrientes Contemporaneas de la Didactica de las Mate-
maticas (cuarto), en las que se abordan temas como el propio ESE-
ME, ademas de estar cursando asignaturas en las que sus principios
teéricos podrian aplicarse (véase seccion de Aspectos contextuales).
Sin embargo, el contenido tedrico de este enfoque no es trivial, por
lo que su dificultad e importancia requieren mucho mds que revisarlo
brevemente como un tema especifico en clase, tanto por el profesor
como por los estudiantes.

El analisis proposicional que se ha mostrado se realizo en cada
uno de los 98 estudiantes de la poblacion bajo estudio, con base en
el cual se asigno el puntaje en cada caso. A continuacion, se presen-
tan los resultados obtenidos en cada uno de los cuatro semestres
bajo estudio.

Grupo de segundo semestre. De los cuatro estudiantes de este grupo
uno no respondi6 a ninguna de las preguntas. Otro eligié responder
al Enfoque Ontosemiético de Didactica de las Matematicas (EOSDM:
véase nota 2). De los otros dos que respondieron, la estudiante Ali-
cia efectivamente hizo referencia al ESEME y al saber matemadtico,
presentes en la pregunta misma (expresados en las subproposiciones
1.1 y 1.2 del criterio en los niveles descriptivo y explicativo, respec-
tivamente), si bien de manera alusiva, incompleta o imprecisa; ella
misma es quien tuvo una respuesta mejor en el grupo, con esas dos
referencias a las que se agregan otras tres en el nivel descriptivo: fac-
tores de aprendizaje (1.5), prdctica (1.10) y contexto (1.12), también
de manera imprecisa o incompleta a dos de ellas, pero completa y
claramente a la otra; por ello, tomando en cuenta que una referencia
completa y precisa equivale a dos puntos y solamente uno cuando es
incompleta o imprecisa, de acuerdo con la asignacion de puntaje a
los significados l6gico-conceptuales del discurso y su referencia al cri-
terio, como se plante6 en la seccion anterior (Metodologia), se asig-
nan dos puntos en esta tltima referencia al criterio, y uno a las otras
cuatro, para un total de seis puntos en ese nivel descriptivo, que es
equivalente a 25.0 por ciento de los puntos posibles en ese nivel.
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Asimismo, Alicia hizo referencia a cuatro de los componentes
explicativos del criterio, todas ellas de caracter incompleto o im-
preciso; por tanto, se asignan cuatro puntos (equivalentes a 6.3 por
ciento de los puntos posibles en este segundo nivel). Sumados a los
seis asignados en el nivel descriptivo, obtiene diez puntos en su cons-
truccion logico-conceptual global respecto del criterio (equivalentes
a 11.4 por ciento del total de puntos posibles).

Por otra parte, ninguna de las dos estudiantes hizo referencia
alguna a siete de los doce componentes 16gico-conceptuales del cri-
terio en el nivel descriptivo, expresados en subproposiciones especi-
ficas acerca del proceso de construccion, significados compartidos o
componentes epistemologicos, entre otros; ni lo hicieron acerca de
28 de las 32 subproposiciones explicativas del criterio. Por tanto,
ambos obtuvieron un total de 7 puntos en el nivel descriptivo, 5 en el
explicativo y 12 en la construccién global conjunta. Con ello, el pro-
medio del grupo, basado en estos dos unicos estudiantes, es de 3.5,
2.5 y 6 puntos en los niveles descriptivo, explicativo y global (equi-
valentes a 14.9, 4 y 6.8 por ciento, respectivamente, de los puntos
posibles). La estructuracion logico-conceptual que construye cada
uno de los estudiantes, y por tanto del grupo mismo, en referencia a
los requerimientos epistemoldgicos planteados en el criterio y expre-
sados discursivamente, representan la similitud semantica entre am-
bos discursos y, por lo tanto, la calidad de sus respuestas al respecto.
Los bajos resultados del segundo semestre no son sorprendentes, ya
que es en €l que se inicia el estudio tedrico de los aspectos de la edu-
cacion y didactica matematicas dentro del programa de licenciatura.

Grupo de cuarto semestre. De los doce estudiantes de este grupo uno
no respondié a ninguna de las preguntas. Por su parte, siete de ellos
prefirieron abordar el EospM (nota 2). De los cinco que trabajaron
con el ESEME, sobresale el estudiante Benito, quien hizo referencia,
aunque incompleta o imprecisa, a cuatro de los componentes logico-
conceptuales del criterio en el nivel descriptivo: los dos iniciales (sobre
el ESEME: subproposicion 1.1 y el saber matematico: 1.2), asi como
los factores de aprendizaje (1.5) y contexto (1.12); en términos de
puntaje, estas referencias corresponden a 4 puntos en el nivel descrip-
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tivo. Por otra parte, su referencia a los componentes del nivel expli-
cativo corresponde a 9 puntos, y por tanto 13 en total (equivalentes
a 16.7, 14y 14.8 por ciento de los puntos posibles, respectivamente).
Sin embargo, ninguno de los estudiantes hizo referencia alguna a los
componentes epistemoldogicos (1.7), discurso (1.9), prdctica (1.10)
y comunidad (1.11) de este nivel descriptivo. Asimismo, ninguno hizo
referencia a 21 de las 32 subproposiciones en el explicativo. Las refe-
rencias al criterio asi planteadas por el grupo corresponden a 19 pun-
tos en el nivel descriptivo, 17 en el explicativo y por tanto 36 como
construccion global, que equivalen a 19.8, 16.6 y 10.2 por ciento,
respectivamente, de los puntos posibles.

Estos resultados, si bien son bajos, representan una mejora res-
pecto de los obtenidos en el segundo semestre, especialmente en el
nivel explicativo. Por otra parte, cabe notar que el trabajo del estu-
diante con los mejores resultados, mencionado arriba, que le llevan
a construir mas elementos logico-conceptuales en el nivel explicativo
que en el descriptivo no es comun, si bien lo hace con base en refe-
rencias incompletas o imprecisas, ya que dicho nivel implica proce-
sos cognoscitivos de razonamiento y relaciones epistemologicas mas
complejas que el descriptivo, como se sefialé en la seccion anterior,
por lo que es mas dificil de comprender y construir.

Grupo de sexto semestre. El aspecto del criterio en el nivel descripti-
vo al que hicieron mayor referencia once de los doce estudiantes del
grupo fue el contexto (subproposicion 1.12), mientras que ninguno
mencioné nada similar a los componentes epistemologicos (1.7) ni la
nocion de comunidad (1.11) que se plantean en el ESEME. En cuanto
al nivel explicativo, solamente cuatro de esos once hicieron referen-
cia a la prdctica social normada (4.2); y ninguno hizo referencia a
dieciséis de las 32 subproposiciones del criterio en este nivel. Cabe
sefalar que los diez estudiantes que hicieron referencia al aprendiza-
je lo identificaron como proceso de acuerdo con este enfoque (1.5,
del nivel descriptivo), no como una simple actividad. En conjunto, el
grupo alcanzé 21.2, 6.8 y 10.8 por ciento, de los puntos posibles en
los niveles descriptivo y explicativo, y en el global, respectivamente.
Se nota un ligero avance en el primer nivel y el global comparado
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con los resultados del cuarto semestre, pero no en el explicativo, a
pesar de que el grupo ha tenido mayor oferta curricular, incluida la
que se refiere a fundamentos teéricos de educacion y didactica ma-
tematicas. La estudiante Carla, cuya respuesta se analiz6 al inicio de
esta seccion, es la mejor del grupo y, de hecho, como ahi se mencio-
no, de la poblacion de licenciatura bajo estudio.

Grupo de octavo semestre. El aspecto del criterio mas referenciado
en el nivel descriptivo fue el aprendizaje o su construccion (subpro-
posicion 1.5) por parte de nueve de los doce estudiantes del grupo,
seguido muy de cerca por la referencia al contexto (1.12), en este
caso solamente por parte de siete de esos doce. Por otro lado, nin-
guno planted los aspectos relativos a componentes epistemologicos
(1.7) ni discurso (1.9). En el nivel explicativo, cinco de los doce es-
tudiantes plantearon de alguna manera, si bien imprecisa o vaga, la
prdctica social normada (4.2); y ninguno formulé aspecto alguno en
referencia a 19 de las 32 subproposiciones del criterio en este nivel.
En conjunto, el trabajo del grupo corresponde a 67 puntos en el
nivel descriptivo, 49 en el explicativo y por tanto 116 en el global,
equivalentes a 23.2, 6.3 y 11.0 por ciento del total de puntos posi-
bles, respectivamente. Estos resultados, aunque bajos especialmente
porque se tiene mayor oferta curricular, son ligeramente mejores que
los obtenidos en el semestre anterior.

El estudiante Daniel, quien present6 un planteamiento que in-
cluye mas elementos de acuerdo con los requerimientos del criterio,
es decir, la mejor respuesta, lo hizo con ocho de ellos en el nivel
descriptivo y siete en el explicativo. En términos del puntaje asigna-
do, representan 10 y 8 puntos, respectivamente; estos puntajes a su
vez representan 41.7 y 12.5 por ciento de los puntos posibles en los
niveles epistemologicos descriptivo y explicativo, respectivamente, y
20.5 por ciento en su construccion global.

Grupo de décimo semestre. El aspecto del criterio en el nivel descrip-
tivo a que se hizo mayor referencia fue el contexto (subproposicion
1.12) por parte de ocho de los nueve estudiantes del grupo, mientras
que en el explicativo solamente seis de esos nueve la hicieron respec-
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to de la prdctica social (subproposicion 1.5). Por otra parte, ninguno
hizo referencia a la presencia de componentes epistemoldgicos (sub-
proposicion 1.7) que se plantean en este enfoque, en el nivel descrip-
tivo; asimismo, ninguno planteé aspecto alguno en referencia a 21
de las 32 subproposiciones del criterio en el nivel explicativo. La
estudiante Estela, quien presenté un planteamiento que incluye mas
elementos subproposicionales de acuerdo con los requerimientos del
criterio, es decir, la mejor respuesta del grupo, lo hizo con 18 de los
44 requeridos: diez en el nivel descriptivo y seis en el explicativo.
En términos del puntaje asignado, dado que en el nivel descriptivo
dos de sus referencias son completas y claras (por lo que se asignan
2 puntos a cada una), mientras que las otras ocho son incompletas
o imprecisas (se asigna 1 punto a cada una), y en el explicativo son
todas alusivas (se asigna 1 solo punto a cada una), corresponden a
12 y 6 puntos, respectivamente, y por lo tanto 18 puntos en su cons-
truccion global. Estos puntajes representan 50.0 y 9.4 por ciento de
los puntos posibles en cada nivel epistemoldgico y 20.5 por ciento
en el global.

Los tres cuadros siguientes concentran los datos obtenidos por
cada grupo bajo estudio, del programa de licenciatura; recuérdese
que el nivel descriptivo del criterio contiene 12 subproposiciones y
el explicativo 32 (24 y 64 puntos posibles, véase cuadro 2).

Se puede observar que los estudiantes concentran su atencion en
el aprendizaje y el contexto como elementos para describir los obje-
tos conceptuales y procesos desde la perspectiva del ESEME; el apren-
dizaje es tradicionalmente importante en todo enfoque educativo,
mientras que el contexto actualmente ocupa un lugar predominante
y explicito en éste y muchos otros enfoques, no solamente como un
lugar alrededor del proceso educativo y el estudiante mismo, sino
como un factor central en ellos; sobresale el concepto de practica
en el segundo semestre. En el nivel explicativo la poblacion bajo
estudio se concentra en los conceptos de practica social, practica
social normada y conocimiento; esta situacion muestra que algunos
estudiantes entienden que la practica es algo mas que una actividad
individual y aplicativa, penetrando en el ESEME en su sentido social
y bajo regulaciones, normas.
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Cunpro 2

Aspectos mds y menos referenciados, que representan menor y mayor dificultad respectivamente,
por grupo y nivel epistemoldgico (no se consideran los aspectos que estan implicita o explicitamente
incluidos en la pregunta y que por lo tanto estdn referenciados en todos los casos)

Aspectos/ Mayor referencia Menor referencia
Semestre Descriptivo Explicativo Descriptivo Explicativo
Segundo Aprendizaje; Préctica social (siete subproposiciones) (todos los aspectos
Practica; de veintiocho
(ontexto subproposiciones)
(uarto Contexto Conocimiento Componentes epistemoldgicos; (de veintiuna)
Discurso;
Prdctica;
Comunidad
Sexto Aprendizaje; Conocimiento Significados compartidos; (de dieciséis)
(ontexto Componentes epistemoldgicos;
Discurso;

Préctica; Comunidad

Octavo Aprendizaje Prdctica social Componentes epistemoldgicos; (de diecinueve)
normada Discurso
Décimo (ontexto Préctica social Componentes epistemoldgicos (de veintiuna)

Fuente: Elaboracién propia.

Estas posibilidades encuentran su contrapeso en tanto los es-
tudiantes apenas hicieron menor mencion a otros conceptos clave
en este enfoque: en el nivel descriptivo lo hicieron respecto de los
componentes epistemologicos, discurso, practica, comunidad vy sig-
nificados compartidos, todos ellos necesarios para compenetrarse
adecuadamente en la ampliacion y precision de la conceptuacion
establecida en el nivel explicativo desde la perspectiva del ESEME.
Esta situacion explica que se concentren en nociones generales como
aprendizaje y contexto como recursos conceptuales para entender no
solamente el propio enfoque teodrico, sino sus posibilidades concre-
tas en la practica docente. En cuanto al nivel explicativo, se observa
aun mayor dificultad para plantear aspectos estructurales del ESEME,
los cuales se desea que se comprendan y constituyan un soporte de
dicha practica docente; practicamente en todos los semestres se hizo
muy poca referencia, o ninguna, a la mitad de las conceptuaciones
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planteadas como subproposiciones en este estudio; de ahi los bajos
valores observados al respecto.

Cuabro 3

Referencia l6gico-conceptual de cada grupo (semestre) de licenciatura en su conjunto acerca de los aspectos
del criterio, expresada en términos de puntajes, promedio (Prom) y porcentaje respecto de los puntos
posibles por nivel epistemoldgico (D: nivel descriptivo; Ex: nivel explicativo) y global (GI)

Aspectos/ D Ex Gl PromD Prom Ex Prom Gl %D %Ex %Gl
Semestre

Segundo 7 5 2 35 25 6.0 14.9 4.0 6.8
(uarto 19 17 36 4.8 43 9.0 19.8 66 102
Sexto 61 %2 3 5.1 43 9.4 212 68 108
Octavo 67 49 6 5.6 41 9.7 32 63 1.0
Décimo 51 33 78 5.7 37 93 23.6 57 106

Fuente: Elaboracion propia.

Se observa un incremento referencial a los aspectos planteados
en el nivel descriptivo del criterio del segundo al octavo semestre.
Debido a que se centran en nociones generales como aprendizaje y
contexto, parece que fortalecen lo que ya saben al respecto, sin es-
tablecer claramente su relacion con nociones a las que se refieren en
menor grado. Llama la atencion que este incremento se detiene en el
décimo semestre, ya que en principio su acervo de conocimiento es
mayor y por ello se esperaria que pudieran comprender e integrar las
diversas conceptuaciones que se presentan en el ESEME.

En el nivel explicativo esta situacion es similar, con mayor difi-
cultad para cada estudiante, salvo algunas excepciones aisladas. En
este caso el incremento se detiene en el octavo semestre y se nota mas
en el décimo. En conjunto, los estudiantes van incorporando diver-
sas nociones, conceptos, a su acervo de conocimiento, especialmente
en su forma mas accesible: el nivel descriptivo. Este proceso mantie-
ne, sin embargo, proporciones muy bajas en cuanto a referencias al
conocimiento requerido, como se muestran en el promedio por gru-
po y el porcentaje que representa respecto de dicho conocimiento.

En este contexto de construccion limitada de conocimiento, el
siguiente cuadro muestra el caso del mejor estudiante por grupo,
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entendido lo anterior como aquel que obtuvo los mejores resultados
en el global de acuerdo con el andlisis semantico y sistema de asig-
nacion de puntos del mar:

Cunpro 4
Valor mdximo de puntos obtenidos por un estudiante de licenciatura, por nivel epistemoldgico
(descriptivo y explicativo), en el global, y semestre

Total posible de puntos por nivel 24 64 88
Nivel epistemoldgico/grupo D Ex Gl %D %Ex %Gl
Segundo 6 4 10 25.0 6.25 n4
(uarto 4 9 3 16.7 141 1.8
Sexto il 3 24 45.8 203 273
Octavo 10 8 18 N7 25 2.5
Décimo 11 6 7 458 9.4 19.3

Fuente: Elaboracion propia.

La gran diferencia entre estos valores de promedio y porcentaje,
y los del agregado por grupo del cuadro anterior, indica que la ma-
yoria de los estudiantes en realidad muestra conocimientos mucho
menos amplios, claros y estructurados (incompletos) que los de estos
estudiantes con los valores maximos por grupo, lo que hace bajar el
promedio y porcentaje grupal respectivo. El ESEME contiene una es-
tructura conceptual amplia y compleja, por lo que no es trivial ni su
contenido ni tenerlo en mente si no se ha abordado y mantenido de
manera adecuada como parte del conocimiento y posibilidades
de aplicacién durante el programa, tanto por parte de los profe-
sores como de los estudiantes, tal como se espera que suceda dada
su actual relevancia en el campo y necesidad de servir de sustento
y apoyo a una practica docente mds integrada y acorde a las nece-
sidades de formacion de los estudiantes a quienes va dirigida dicha
practica. De ser ése el propdsito de su tratamiento en el programa, es
claro que se requiere realizar algo mas de lo que hasta ahora se hace,
y apoyar a los estudiantes en su comprension tanto en términos ted-
ricos como practicos.
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Especialidad en Didactica de las Matematicas
de la Universidad Autonoma de Chiapas

Grupo de cuarto semestre. En este grupo de siete estudiantes prac-
ticamente todos mencionaron los aspectos enunciativos del nivel
descriptivo en su respuesta (subproposiciones 1.1 y 1.2). Casi todos
plantearon el aspecto de practica y el de aprendizaje, mientras que
s6lo uno se refiere al de comunidad, aunque en forma apenas alu-
siva. Dos estudiantes mencionaron hasta ocho y nueve de los doce
aspectos descriptivos del criterio, mientras que la mayoria sé6lo cua-
tro o cinco. No todas esas referencias fueron completas o precisas.
Los estudiantes no saben que esos aspectos son parte del ESEME
o no los consideran fundamentales en ese enfoque de manera que
aparezca en sus respuestas. En cuanto al nivel explicativo, ademas
del enunciado del tema, hicieron referencia a muy pocos aspectos.
En el nivel explicativo la situacion es un poco mas débil. Si
bien todos refieren al tema (subproposicion 1.1), seis de los siete
estudiantes no tuvieron problemas para referirse a la practica social
(4.1) y uno planted hasta trece aspectos del criterio, la mayoria tuvo
un desempefio mucho mas bajo. Es interesante notar que tres de los
siete estudiantes obtuvieron porcentajes mayores en el nivel explica-
tivo que en el descriptivo. Esta situacién no es comun, debido a que
este segundo nivel, como se menciond en la seccion de Fundamentos
teoricos, es mas complejo. De hecho, el puntaje obtenido por uno de
esos tres estudiantes también es mayor al de aquel estudiante arriba
mencionado como el mejor; sin embargo, debido a su bajo puntaje
en el nivel descriptivo, no obtuvo el mayor total de puntos (en el glo-
bal). En conjunto, los valores porcentuales son: 38.1, 15.0 y 21.3 en
los niveles descriptivo y explicativo, y en el global, respectivamente.
La estudiante Flor, cuya respuesta fue la mejor en este grupo de
la Especialidad, presenta una estructura légico-conceptual de la si-
guiente manera, planteada en sus propios términos o en los que se
expresan en el propio ESEME: afirma que en este enfoque se abordan
procesos de ensefianza y aprendizaje de la matematica (referencia
alusiva a las subproposiciones 1.1 y 1.2 del criterio en el nivel des-
criptivo; anexo 3), asi como los aspectos de aprendizaje, entendido
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éste como proceso, elementos epistemologicos, obstaculos en el apren-
dizaje, discurso y practica (1.5-1.10), todos ellos de manera clara y
completa; no menciondé la construccion de significados compartidos
(1.3-1.4) ni su ubicacién en comunidad y contexto (.11 y 1.12).

En el nivel explicativo hace referencia clara a la subproposicion
enunciativa del tema (subproposicion 1.1), a la dimensién episte-
mologica (2.1) y a las normas institucionales (2.8); también hace
referencia, aunque de manera alusiva, a principios epistemologicos
(1.3), practica social (1.5 y 4.1), aspectos socioculturales (2.2 y 2.7),
el sentido en la construccion del estudiante (2.9) y situaciéon norma-
da (3.4).

Con ello, obtiene 15 puntos en el nivel descriptivo, 13 en el ex-
plicativo y por tanto 28 en el global; es decir, su respuesta equivale
a 62.5, 20.3 y 31.8 por ciento, respectivamente, del conocimiento
requerido con base en el criterio (representado en los 24, 64 y 88
puntos posibles en cada nivel y en el global).

Tanto sus valores obtenidos como los del grupo pueden consi-
derarse bajos si se toman como parte de la escala escolar de evalua-
cién y aun mads sabiendo que son estudiantes del cuarto semestre,
es decir, han cursado tres médulos con diversos contenidos, algunos
de ellos directamente relacionados con la tematica bajo estudio. Sin
embargo, cabe acotar que en la prueba del MAP los estudiantes son
requeridos a plantear aspectos fundamentales del tema, no triviales
o superficiales, de manera que se pueda establecer que los compren-
den en ese mismo caracter: fundamental.

Maestria en Matematica Educativa
de la Universidad Autéonoma de Chiapas

Grupo de primer semestre. Este grupo estd formado por diez estu-
diantes, de los cuales tres no respondieron. De los siete estudiantes
restantes, todos ellos se refieren a los dos planteamientos enuncia-
tivos del tema en el nivel descriptivo (subproposiciones 1.1 y 1.2),
ya sea en forma completa o alusiva, la mayoria menciona una o dos
subproposiciones adicionales, y uno de ellos, Gustavo, hace su plan-
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teamiento en referencia a otras tres subproposiciones, todas en for-
ma alusiva: aprendizaje (1.5), obstaculos (1.8) y el contexto (1.12).
Este estudiante es de hecho quien obtiene mayor puntaje: § puntos,
de 24 posibles en este nivel. En el explicativo, ademas de referirse
al saber matematico (1.2) lo hace a la dimension sociocultural en el
ESEME (2.2), ambas en forma alusiva; es decir, obtiene 2 puntos, de
64 posibles. En el global, se trata de 7 puntos, de 88 posibles. Estos
valores equivalen a 20.8, 3.1 y 8.0 por ciento, respectivamente.

Otro estudiante, Genaro, también obtiene siete puntos en el glo-
bal (8.0 por ciento de los puntos posibles), a partir de seis en el nivel
descriptivo (25.0 por ciento), en referencia a las subproposiciones
enunciativas (1.1-1.2), los obstaculos para el aprendizaje (1.8) y el
contexto (1.12), y uno en el explicativo (1.6). Los demas estudiantes
tuvieron puntajes mas bajos en todos esos aspectos.

Grupo de tercer semestre. En este grupo de 10 estudiantes uno de
ellos, Hugo, se refiere con claridad a las subproposiciones enuncia-
tivas del tema (1.1-1.2) y al proceso de construccion (1.3) en el ni-
vel descriptivo; también se refiere a dichos significados (1.4) y el
aprendizaje (1.5), aunque en forma solamente alusiva en estos dos
casos. En el nivel explicativo se refiere de manera alusiva a la sub-
proposicion enunciativa (1.1), practica social (1.5 y 4.1), aspecto
institucional del conocimiento (2.4), su construccion (4.6) y su uso
(4.8). Con ello obtiene ocho puntos de los 24 posibles en el nivel des-
criptivo, seis de 64 en el explicativo y por tanto 14 de 88 en el global.
Estos valores equivalen a 33.3, 9.4 y 15.9 por ciento de esos puntos
posibles, respectivamente.

Maestria en Matematica Educativa
de la Universidad Auténoma de Zacatecas

Grupo de segundo semestre. El grupo esta conformado por 12 es-
tudiantes, de los cuales uno no respondié y otro eligié el Enfoque
Ontosemidtico de Didactica de las Matematicas. De los diez restan-
tes, en el nivel descriptivo uno de ellos, Ignacio, hizo referencia a

198 MIGUEL ANGEL CAMPOS HERNANDEZ



la subproposicion enunciativa del tema en el criterio (1.1, anexo
3), al saber matematico (1.2), a la idea de construccién (1.3) y al
contexto (1.12), en todos los casos en forma alusiva, por lo que
obtiene 4 puntos. En el nivel explicativo se refiere al enfoque socio-
epistemoldgico (1.1), saber matemadtico (r1.2), practica social (1.5),
al aspecto sociocultural (2.2), a la presencia de conceptos (2.5), la
idea de significados (2.9), principios epistemoldgicos (3.4), accion
normada (4.2), construccion de conocimiento (4.6) y uso de cono-
cimiento (4.8), todas ellas alusivas excepto dos; con ello obtiene 12
puntos y, por lo tanto, 16 en el global. Estos valores equivalen a
16.7 por ciento del conocimiento requerido en el nivel descriptivo, 18.8
por ciento en el nivel explicativo y 18.2 por ciento en el global, de
acuerdo con dicho criterio. Este es el estudiante que obtuvo los me-
jores resultados en este grupo. Dos de sus compaiieros obtuvieron
el mismo puntaje que él en el nivel descriptivo, otros dos aun mayor
(6), pero el bajo puntaje en el nivel explicativo por parte de todos
ellos les llevo a obtener solamente 11 puntos o menos en el global.

Grupo de cuarto semestre. En este grupo de diez estudiantes uno de
ellos no respondio a la prueba. El mejor estudiante al respecto en este
grupo, Javier, hizo referencia a nueve de los doce aspectos del crite-
rio en el nivel descriptivo (anexo 3); ademas de las subproposiciones
enunciativas del tema, otras cuatro de esas referencias estan planteadas
con claridad, por lo que obtiene 15 puntos en este nivel; no mencioné
nada referente a tres de los aspectos que definen el aprendizaje en el
ESEME: obstdculos (subproposicion 1.8), discurso (1.9) y comunidad
(1.11). En el nivel explicativo menciond seis de sus 32 aspectos con
claridad y otros diez en forma alusiva; con ello, obtiene 22 puntos.
Por lo tanto, obtiene 37 puntos en el global. Estos valores equivalen a
62.5, 34.4 y 42.1 por ciento. Estos son los valores mas altos en todos
los programas de posgrado y de hecho de toda la poblacion bajo es-
tudio, seguido del estudiante mencionado al inicio de esta seccion de
resultados, del cuarto semestre de licenciatura. Los cuadros siguientes
concentran el total de puntos obtenidos en conjunto como grupo, por
semestre, y en seguida los valores correspondientes al estudiante que
obtuvo los mejores resultados en cada uno de éstos:
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Cuabro 5

Referencia ldgico-conceptual agregada a los aspectos del criterio por parte de estudiantes de posgrado,
por semestre (sefialado en numeral: 1al 4 sequn el caso), expresada en términos de puntajes,
promedio (Prom) y porcentaje respecto de los puntos posibles por nivel epistemoldgico

(D: nivel descriptivo; Ex: nivel explicativo) y global (GI)

Nivel epistemoldgico/ D Ex G PromD PromEx PromGl %D %Ex %Gl

Grupo
Especialidad UNACH, 4 64 67 131 9.1 9.6 18.7 381 150 213
Maestria UNACH, 1 28 4 3R 28 0.4 32 16.7 0.1 52
Maestria UNACH, 3 46 46 R 51 51 10.2 213 80 16
Maestria UAZ, 2 38 46 84 3.8 4.6 8.4 15.8 72 96
Maestria UAZ, 4 57 100 157 63 N 17.4 263 174 198

Fuente: Elaboracion propia.

Se observa un importante incremento del primer semestre al
segundo en cada uno de los grupos de maestria, especialmente
en el caso de la Universidad Autéonoma de Chiapas. El grupo de
especialidad de esta universidad obtuvo el valor mas alto en el
porcentaje de los puntos posibles en el global, si bien se debe con-
siderar que solamente fueron dos los estudiantes que participaron
en la prueba por lo que, sin restarles mérito, el resultado es un
tanto sesgado. El grupo de cuarto semestre de la maestria de la
Universidad Auténoma de Zacatecas obtuvo un valor muy similar,
cuyos diez estudiantes participantes, de doce en el grupo como se
mencioné en el apartado correspondiente, estabilizan mejor dicho
valor porcentual.

Por otra parte, se esperaria que los estudiantes de posgrado tu-
vieran una comprension mas amplia y mejor que aquella que mues-
tran los de licenciatura, dado su paso por ese nivel, no necesariamen-
te en el campo de la matematica educativa, y haber tratado temas
pertinentes a los aspectos bajo estudio en este trabajo en algunas de
las asignaturas que han cursado en su programa. Si nos atenemos
a los porcentajes de los puntos posibles, que estan ajustados por
numero de miembros del grupo y por lo tanto representan mejor la
situacion o logro que los puntajes y aun los promedios, se observara
que, de acuerdo con la informacion presentada en el cuadro 4, el
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grupo de especialidad (UNACH) estd en mejor nivel que los grupos
de octavo y décimo de licenciatura, que son los mejores en ese nivel
educativo (cuadro 2); el grupo de segundo semestre de la maestria
de la UNACH tiene valores similares al segundo semestre de la licen-
ciatura; el de tercero (UNACH) casi a nivel de octavo semestre de ese
programays por su parte, el nivel del segundo semestre de la maestria
de la UAZ es mejor que el décimo de licenciatura y el de cuarto aun
mejor que éste. Se aprecia, por tanto, el avance en la formacioén pro-
fesional y de posgrado en sus respectivos programas. Los valores
porcentuales en el global, sin embargo, se mantienen bajos, de 6.8 a
11.0 por ciento de los puntos posibles en el global en la licenciatura,
y de 5.2 a 21.3 por ciento en el posgrado. La dificultad de la prue-
ba es evidente, ocasionada por la complejidad del enfoque socio-
epistemoldgico (ESEME) que se analizé y utilizo en este trabajo y por
los niveles de acercamiento que se pudieran realizar dentro de cada
programa y semestre escolar a dicho conocimiento.

Dentro de este logro agregado se nota el aporte de aquel o aquella
estudiante que obtuvo el valor individual mas alto, lo cual se mues-
tra en el siguiente cuadro:

Cuapro 6
Valor méximo de puntos obtenido por un estudiante de posgrado, por nivel epistemoldgico
(descriptivo y explicativo), en el global, y semestre

Total posible de puntos por nivel 24 64 88
Nivel epistemoldgico/Grupo D Ex Tot %D %Ex %Gl
Especialidad UNACH, 1 15 3 28 62.5 203 31.8
Maestria UNACH, 1* 5 2 7 208 31 8.0
Maestria UNACH, 3 8 5 13 33 7.8 14.7
Maestria UAZ, 2 4 ) 16 16.7 18.8 18.2
Maestria UAZ, 4 15 2 37 62.5 34.4 421

Fuente: Elaboracion propia.
* Dos estudiantes obtuvieron el mismo valor méximo en el global; véase la descripcién correspondiente en el texto.

Nuevamente se presenta una diferencia notable entre el valor

maximo obtenido por un estudiante y los puntajes y promedios res-
pectivos de su grupo, en algunos casos muy grande; esta situacion
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muestra que la mayoria obtuvo valores mucho mas bajos que estos
estudiantes. Por otra parte, estos valores individuales en el porcen-
taje global son en general mas altos que los obtenidos en la licencia-
tura (cuadro 3). Al parecer, la experiencia, el conocimiento previo y
la conceptuacion construida durante su transito por los programas
de posgrado los hace mostrar mejores resultados que en el nivel de
licenciatura.

Discusion

Los valores porcentuales obtenidos por los estudiantes de la pobla-
cion bajo estudio, de licenciatura y posgrado, acerca del enfoque
socio-epistemoldgico de didactica de las matematicas (ESEME) son
bajos en términos de calificaciones escolares, si bien en el posgrado
dichos valores son mejores. En el nivel de licenciatura los estudian-
tes concentran su atencion en conceptos como aprendizaje y con-
texto para describir qué es el ESEME. Por su parte, en el posgrado
ademas de referirse a esos conceptos, también lo hacen a aspectos
que definen dicho proceso de aprendizaje en este enfoque teérico,
como son los componentes epistemoldgicos, obstaculos, practica,
discurso y comunidad; todos ellos son necesarios para abordar las
conceptuaciones que se plantean en el nivel explicativo como son la
practica social, la practica normada o la dimensién sociocultural;
a todas éstas se refieren, si bien en forma alusiva, no claramente
conceptualizada.

Las precisiones conceptuales del nivel explicativo incluyen no-
ciones como la normatividad institucional, la cual es necesaria para
entender que la prictica en general no solamente es de caracter social,
sino que es normada. En este caso, si no se entiende esta relacion
explicativa del proceso de aprendizaje, serd dificil contar con sufi-
ciente riqueza lexical de manera que ciertos términos tengan senti-
do (Langacker, 1990); por ello, con nociones como practica en su
relacion con contexto, términos a los que se refieren para definir el
aprendizaje de forma correcta pero incompleta en el nivel descrip-
tivo, se logran apenas alusiones en el explicativo respecto de dicha
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practica normada. Se trata de una construccion textual que cuen-
ta con estructuras predicativas limitadas a ciertos significados (van
Dijk y Kintsch, 1983) ya que con ellas se logra entender qué es el
aprendizaje en el nivel descriptivo, pero no su relacion con otras
nociones explicativas.

La mejoria que se muestra conforme se avanza en la formacion
tanto en la licenciatura como el posgrado es promisoria, y es evi-
dente que se requiere hacer mas conexiones entre trabajo en clase,
tareas, practicas y proyectos, incluido el contacto directo de los es-
tudiantes de programas de matematica educativa con alumnos de los
niveles escolares a los que quieren dedicarse, de manera que se logre
una mejor comprension de la perspectiva tedrica del ESEME para
aplicarla en la practica, sabiendo qué, como, por qué y para qué se
hacen, se llevan a cabo, las actividades sefialadas; y por supuesto
también para profundizar ain mas en los conocimientos mediante la
investigacion en el propio campo de la matematica educativa.

Los estudiantes han mostrado su esfuerzo y buena voluntad res-
pondiendo a la prueba que se utilizé en este trabajo. Han mostrado
su conocimiento en ese momento. La dificultad que les ha repre-
sentado dicha prueba se debe a la complejidad del conocimiento al
que en ella se hace referencia: por una parte, la amplitud y estruc-
turacion de procesos sociales y educativos que se encuentran muy
estructurados en el ESEME, y por la otra, operar cognoscitivamente
tanto en el plano de la descripcion mediante clasificaciones y ana-
logias como en uno mas complejo: el de la explicacion, que requie-
re procesos argumentativos e inferenciales que permitan relacionar
tales descripciones. Ante esta situacion es necesario considerar los
requisitos minimos del conocimiento que se esperan hayan adquiri-
do, construido, los estudiantes durante su formacion profesional y de
posgrado en su caso.*

4 Siempre existe la posibilidad de reducir la extension del criterio acerca de un conocimiento
dado, de manera que no se genere mayor dificultad a los estudiantes; esa posibilidad debera
equilibrarse con la necesidad de incluir los elementos fundamentales de dicho conocimiento.
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CONCLUSIONES

Se estudié la construccién de conocimiento de estudiantes de mate-
matica educativa tanto de licenciatura como de posgrado acerca
del enfoque socio-epistemoldgico en ese campo (ESEME), con una
aproximacion discursiva que permite analizar las caracteristicas de
dicho conocimiento en términos de su estructura légico-conceptual
y su perspectiva epistemologica.

Se observo que los estudiantes muestran una organizacion logico-
conceptual débil acerca de dicho enfoque, refiriéndose a él de manera
parcial y difusa. Presentan mejores resultados en el entendimiento de
su nivel descriptivo, enfocandose en conceptos tradicionalmente ne-
cesarios como el aprendizaje; si bien sefialan su caracter constructivo,
la mayoria no plantea otras de sus caracteristicas fundamentales en
ese enfoque, como son el discurso o el aprendizaje como un proce-
so que se logra en comunidad, implicita o explicitamente. Obtienen
resultados mas débiles en el nivel explicativo, en el cual se requiere
extender, precisar y profundizar esos elementos descriptivos y como
se relacionan, indicando su caracter procesual. Este transito del acto
de describir al de explicar, esto es, de decir como son las cosas, qué
caracteristicas tienen, a plantear c6mo suceden esas cosas, cOmo unas
llevan a otras, qué efecto tienen en otras, no es nada sencillo.

Se observa, sin embargo, que los estudiantes de semestres subsi-
guientes presentan una mejor estructura logico-conceptual y mues-
tran una mejor comprension del tema en cuestion. Esta situacion se
observa tanto en el programa de licenciatura como en las maestrias
bajo estudio: se sabe mas conforme avanzan; en el caso de la espe-
cialidad esta situacién también se observa si se considera a la licen-
ciatura como su precedente inmediato.

El conocimiento que se les ha requerido abordar es complejo,
por lo que cualquier evaluacion al respecto mostrara las dificultades
de comprension que se tengan de sus elementos y significados. En
caso de que se desee alcanzar un nivel de comprension suficiente
de este enfoque (ESEME) para aplicarla en la practica docente, sera
necesario estudiarla no como tema solamente, sino como contenido
y sustento de una practica con sentido durante el proceso formativo.
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Finalmente, cabe acotar que la aproximacion tedrico-metodologica
de analisis de discurso y conocimientos utilizada en este trabajo
(MAP) es susceptible de aplicarse en asignaturas especificas y planes
de estudio en otros contextos de formacion en educaciéon matemadtica
y aun en campos de conocimiento diferentes, tanto para organizar
y mejorar la practica docente y obtener datos a lo largo de diversos
periodos escolares con propositos evaluativos, como realizar investi-
gacion respecto del aprendizaje o construccion conceptual con ma-
yor profundidad. Estas aplicaciones pedagdgicas permiten atender la
organizacion logico-conceptual y caricter epistemologico del cono-
cimiento, matematico en este caso; este caracter es precisamente uno
de los elementos fundamentales del ESEME, por lo que la articulacion
didéctica entre MAP y ESEME puede concentrarse en estos elementos,
y desde ellos fortalecer las referencias histéricas y a situaciones socio-
culturales locales de entendimiento matematico, pasando de la sola
referencia al ejercicio concreto, practico y aplicable.
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ANEXOS

Anexo 1. Prueba de conocimientos tedricos
en matematica educativa

Nombre
Licenciatura ; Semestre . Maestria
Fecha .

; Semestre .

Responde por favor a las siguientes preguntas/instrucciones:

Selecciona (marca con una X) el enfoque de Matematica Educativa
que mejor conoces:

Enfoque ontosemidtico ;
Enfoque socioepistemologico ;

Con base en tu seleccion anterior:
Define el enfoque que seleccionaste.

Explica como inciden sus elementos principales, que definiste, en el
proceso de aprendizaje.

Da un ejemplo detallado de la definicion y explicacion que diste.

Anexo 2. Criterio acerca del Enfoque
Socioepistemologico de Matematica Educativa
(ESEME; D: nivel descriptivo; Ex: explicativo)

p: El Enfoque socio-epistemoldgico de Didactica/Educacion Mate-
matica estudia fenémenos didacticos del saber matematico como
una construccion de significados compartidos, y en la que el apren-
dizaje se entiende como un proceso con componentes epistemologi-
cos, obstaculos, discurso, practica, comunidad y contexto.
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Ex: Este enfoque estd constituido por dimensiones del saber,
principios epistemologicos y funciones de practica social. Las prime-
ras son la epistemologica, sociocultural, cognitiva e institucional; con
ellas, un concepto adquiere sentido para el estudiante en situacion
sociocultural y normada, significados, representacion y relaciones
entre conceptos. Los principios epistemologicos son la racionalidad
contextual, relativismo epistemologico, resignificacion progresiva y
practica social normada; con ello, de la imagen al concepto, se logra
validez de la propia construccion. Las funciones de la practica social
son la normativa, identitaria, pragmatica y discursiva; con ellas, en
tanto se signifique y use, el estudiante construye conocimiento.

Anexo 3. Analisis de componentes del criterio acerca
del Enfoque Socio-epistemologico de Matematica
Educativa (ESEME; C: en negritas; R: en italicas)

y subproposicional (crc) de acuerdo con sus niveles
descriptivo (D) y explicativo (Ex)

1.1 <El Enfoque Socio-epistemologico de Didactica/Educacion
Matematica estudia fendmenos didacticos>;
1.2 <[fenémenos didacticos] del saber matematico>;
1.3. <[fenomenos didacticos...| como una construccion>;
1.4. <[construccion] de significados compartidos>;
1.5. <y en la que [=construccion] el aprendizaje se entiende>;
1.6. <[aprendizaje] como un proceso>;
1.7. <[proceso] con componentes epistemologicos>;
1.8. <[proceso con] obstaculos>;
1.9. <[proceso con| discurso>;
1.10. <[proceso con| practica>;
1.11. <[proceso con] comunidad>;
1.12. <Yy <[proceso con | contexto>.
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Ex:

I.I.
I.2.

I1.3.

I.4.
1.5.
2.1.
2.2.
2.3.
2.4.
2.5.

2.6.
2.7.
2.8.
2.9.
2.10.
2.IT.

2.12.

3.1.

3-3-

3.4.

3-5-

3.6.
3.7.
4.1.
4.2.
4.3.
4.4.

CONOCIMIENTO FORMAL DE ESTUDIANTES DE EDUCACION MATEMATICA

<Este enfoque [=SoEP] estd constituido por dimensiones>;
<[dimensiones] del saber>;

<[Este enfoque =SoEP estd constituido por] principios
epistemologicos>;

<y [Este enfoque =SoEP estd constituido por] funciones>;
<[funciones] de practica social>.

<Las primeras [=dimensiones del saber] son la epistemologica>;
<[Las primeras =dimensiones del saber son la] sociocultural>;
<[Las primeras =dimensiones del saber son la] cognitiva>;
<e[Las primeras =dimensiones del saber son la] institucional]>;
<con ellas [=dimensiones del saber| un concepto adquiere
sentido>;

<[sentido] para el estudiante>;

<[estudiante] en situacion sociocultural>;

<y [estudiante en situacion] normada>;

<[sentido para el estudiante] con nuevos significados>;
<[sentido para el estudiante con nuev/a] representacion>;
<y [sentido para el estudiante con nuev/as] relaciones>;
<[relaciones] entre conceptos>.

<[Los principios epistemoldgicos| son la racionalidad
contextual>;

<[Los principios epistemologicos son] el relativismo
epistemologico>;

<[Los principios epistemologicos son la] resignificacion
progresiva>;

<y [Los principios epistemologicos son la] practica social
normada>;

<Con ello [=Los principios epistemologicos] de la imagen al
concepto>;

<[Con ello =principios epistemologicos| se logra validez>;
<[validez] de la propia construccion>.

<Las funciones de la practica social>;

<[Las funciones...] son la normativa>;

<|Las funciones... son la] identitaria>;

<[Las funciones... son la] pragmatica>;
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4.5. <y [Las funciones... son la] discursiva>;

4.6. <con ellas [=funciones...] el estudiante construye
conocimiento>;

4.7. <en tanto |=si, el estudiante] lo signifique el conocimiento]>;

4.8. <y [el estudiante] lo use [el conocimiento]>.
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CURRICULUM Y DISCURSO DOCENTE
EN MATEMATICA EDUCATIVA EN MEXICO

Rita Guadalupe Angulo Villanueva

INTRODUCCION

La matemadtica en tanto ciencia exacta y formal (Foucault, 1979:
317) ha sido objeto de ensefianza desde tiempos inmemoriales a
través de la repeticion de los mismos procesos de produccion de
conocimiento: descripcion tanto como explicacion, demostracion y
ejemplificacion o paradigma del ejercicio (Skovsmose, 2000). Cuando la
matematica se ensefiaba mediante una relacion maestro-aprendiz
la discusion entre ambos era directa y permitia la reflexion razonada
de los fundamentos, procesos y resultados. En cambio, cuando la es-
cuela se masifica (Furinghetti et al., 2013: 274-275), pensemos en el
Renacimiento europeo, las escuelas surgen como hoy las conocemos
para controlar y ensefiar en grupo; la posibilidad de la reflexion con-
junta disminuyé notablemente, al menos entre docentes y discentes
fue diluyéndose, la citedra docta se torné en el modelo de ensefianza
y ocup6 el lugar de la reflexion.

La matematica educativa como disciplina cientifica surge tanto
para mejorar los procesos de ensefianza, particularmente en los ni-
veles educativos basico y medio superior, como para llevar a cabo
investigacion sobre la ensefianza de la matematica y sobre la disci-
plina misma.

Por otro lado, la matematica como saber ha adquirido particular
relevancia a partir del desarrollo del liberalismo econémico ya que
su manejo es de caracter estratégico para el desarrollo del capital.
En la actualidad la “competencia matematica” es considerada como



un logro indispensable en las nuevas generaciones y se hace hincapié
en el caricter funcional del conocimiento matematico (OCDE, 2006).

Los matemadticos que trabajan actualmente tanto en la industria
como en la ensefianza o en la investigacion y generacion de tecnologia
han sido formados en las universidades bajo un modelo de conoci-
miento (y enseflanza) que posee tres caracteristicas centrales: a) ig-
nora la situacion contextual de los estudiantes asi como las practicas
sociales y profesionales concretas en que habran de desarrollarse los
conocimientos matematicos; b) utiliza modelos curriculares que cons-
tantemente se ven rebasados por un acelerado y vertiginoso cambio
cientifico, tecnoldgico y social (Angulo, 2007 y 2012); v, ¢) el modelo
de ensenanza se ha visto fuertemente orientado por tendencias deriva-
das de la psicologia (conductismo, constructivismo y cognoscitivismo)
que centran el modelo en el aprendizaje a partir de la pretension de
asociar procesos cognitivos a procesos matematicos (Godino, 1991:
17; Artigue, 1998: 9), particularmente en los niveles de educacion ba-
sica y media superior. En opinién de Godino el aprendizaje de las
matematicas, si bien debe conocer y reconocer los procesos cognitivos
de quienes aprenden, debe sustentarse en la comprension de los con-
ceptos matematicos basicos, es decir, en la estructura disciplinaria.

Sin abandonar tales orientaciones, mas recientemente se ha reco-
nocido un cambio hacia la dimension social (Tsatsaroni, Lerman y Xu,
2003, citados en Jablonka et al., 2013: 41) desde marcos tedricos mas
amplios provenientes de orientaciones psicosociales, socioculturales,
lingiiisticas, semiéticas y posmodernas (Jablonka et al., 2013: 471).

El analisis de los conceptos matematicos bdsicos para ser lleva-
dos a la universidad se realiza a través de procesos de diseio curricu-
lar. El andlisis de los procesos por los que ocurre la adecuacion del
conocimiento cientifico matemadtico a los contenidos escolares es ta-
rea de la matematica educativa como la disciplina abocada al campo.
En teoria, tanto el disefio como la implementacion curriculares de-
berian apoyarse en diversas fuentes, una de ellas, la investigacion del
campo de la matematica educativa, entendido como campo cientifico
que tiene como referente empirico la ensefianza de las matematicas y
como objeto de estudio la interrelacion entre la ensefianza-aprendi-
zaje y el desarrollo epistémico de la matematica en si. Se asume que

212 RITA GUADALUPE ANGULO VILLANUEVA



la matematica educativa es una interseccion de muchas disciplinas
(Jablonka et al., 2013: 42). Tanto en el nivel nacional como interna-
cional ha predominado la investigacion del referente empirico y
sOlo el desarrollo incipiente del analisis del desarrollo epistemologi-
co, ontologico e historico del conocimiento matematico educativo.

En cuanto a la investigacion del referente empirico (aprendizaje
y ensefanza), asi como de su intervencion, existe una amplia tra-
dicion; se han documentado trabajos en los que se refiere la cons-
titucion de organismos nacionales para la asociacion de maestros
de matematicas en niveles de educacion media que, a su vez, pro-
movieron diarios, boletines y revistas para el tratamiento de temas
de interés en Estados Unidos (1894, 1908 y 1920), Italia (1886 y
1895), Alemania (1891 y 1895), Reino Unido (1871 y 1897) y Fran-
cia (1910) (Furinghetti et al., 2013); también se refieren estudios
concretos acerca de la ensefianza de la matematica y la historia de
la matematica educativa desde 1843 en Prusia (Schubring, 2014) y
otros paises europeos. Tanto las asociaciones como las revistas y los
estudios en un principio estuvieron vinculados o derivaron de aso-
ciaciones especificamente matematicas, de cuiio mds antiguo.

En el dmbito latinoamericano se encuentra solamente el pri-
mer desarrollo, la investigacion dirigida a la dimension empirica del
campo, y se reconoce la ausencia de la otra dimension:

Conscientes de la ausencia de un paradigma unico que dirija a las
investigaciones en nuestra disciplina, la Relime [Revista Latinoame-
ricana de Investigacion en Matemdtica Educativa] nace como un foro
abierto a las diversas escuelas del pensamiento (paradigmas, teorias,
métodos) sin definir perspectivas y con un profundo respeto a las tra-
diciones educativas y contextos de los diversos sistemas educativos de

nuestra region (Farfan, 1997: 5).

La matematica educativa como disciplina cientifica que pro-
mueve la investigacion de la propia matemadtica educativa como
campo cientifico es de constitucion reciente, particularmente en la
busqueda de una identidad propia (Sierpinska y Kilpatrick, 1998) y
de una comunidad internacional organizada que intercambia tradi-

CURRICULUM Y DISCURSO DOCENTE EN MATEMATICA EDUCATIVA EN MEXICO 213



ciones, propuestas tedricas y metodologia de indagacion, asi como
preguntas que marcan el rumbo en el campo (Ruthven, 2003).

La dificultad para el desarrollo epistémico del campo quizas,
a manera de conjetura, radica en el caracter interdisciplinario de
los agentes que en ella participan, mismos que en un primer in-
tento hemos reconocido como matematicos, agentes de otras cien-
cias basicas (fisica fundamentalmente), agentes de ciencias aplicadas
como las ingenierias, cientificos sociales y humanos (pedagogos y
psicologos esencialmente) y matematicos educativos. Todos los agen-
tes se acercan al campo con marcos de referencia constituidos por
una formacion de base previa, una experiencia investigativa o de
la practica profesional o una experiencia docente especifica. La
combinacion de marcos referenciales orienta fuertemente tanto
las elecciones de conocimiento que hacen para trasladarlo al 4m-
bito escolar como su reformulacion para la ensefianza dentro del
aula. Los marcos referenciales que emplean proceden de tradicio-
nes epistemoldgicas (de construcciéon del conocimiento) distintas
y con frecuencia enfrentadas.

La combinacion de diversos marcos referenciales y epistemolo-
gias genera, necesariamente, tensiones en el campo de la matematica
educativa, campo que entendemos, desde la perspectiva de Bour-
dieu (1997), como un espacio social de produccion del conocimiento
matematico pedagogico en el que una red de relaciones objetivas
(epistemologias diversas) entre posiciones objetivamente defini-
das (agentes diversos) y disposiciones o habitus por el tipo de capital
(o de poder) cuyas posiciones imponen. Es decir, la seleccion de con-
tenidos educativos esta tensionada por los profesores que participan
(matematicos, matematicos educativos, fisicos o ingenieros y cien-
tificos sociales y humanistas). Sus marcos referenciales —incluidas las
epistemologias con las que piensan los objetos de investigacion y la
ensefianza misma— determinan en gran medida los enfoques con los
que estructuran las curricula, cuya expresion puede apreciarse tanto
en los planes y programas de estudio como en la ensefianza misma.
La seleccion de contenidos, desde esta perspectiva, procede de una
especie de hibridacion (Jablonka et al., 2013: 48) que involucra ten-
siones y cambios en el enfoque y en el significado de la seleccion.
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En el nivel universitario mexicano es probable que la mayor
parte de los profesores en carreras de matematica educativa no sean
solamente matematicos educativos sino matematicos, fisicos o inge-
nieros, asi como psicélogos y pedagogos. Salvo los ultimos, dichos
profesionales, muy probablemente, sean expertos en su drea pero no
tienen formacion pedagogica que les permita realizar una seleccion
de contenidos pertinente pedagdgicamente. La seleccion que hacen de
los contenidos se basa en su conocimiento cientifico (construido
a partir de la investigacion) o en sus conocimientos empiricos acerca
de la docencia; de hecho el tipo de seleccion es intuitiva y se rea-
liza constantemente para modificar contenidos de ensefianza. Este
tipo de seleccion de contenidos se ha llamado adecuacion continua
(Angulo, 2006); ocurre con base tanto en la experiencia docente en
las aulas como en su experiencia en la generacion de conocimiento
cientifico a través de la investigacion.

Llevar el conocimiento cientifico a la formacion dentro de las uni-
versidades implica un proceso que —necesariamente— trasforma el co-
nocimiento cientifico en contenido escolar. Este proceso ha sido llama-
do representacion (Lundgren, 1991) e implica la seleccion, omision y
legitimacion de contenidos. Desde nuestra perspectiva, el conocimien-
to se saca del contexto (descontextualizacion) al pasarlo del ambiente
cientifico al escolar, en el que se da una recontextualizacion que peda-
gogicamente exige la reformulacion del conocimiento (Angulo, 2007;
Godino, 1991: 23; Diaz-Villa: 2013: 25; Chevallard, 1997).

El proceso de reformulacion del conocimiento cientifico a conte-
nido educativo en la universidad tiene como consecuencia una frag-
mentacién del conocimiento. En el caso de la ensefianza genera en
los estudiantes de licenciatura vacios en el esquema conceptual con el
que comprenden y aplican el conocimiento que —forzosamente— les es
transmitido por los profesores desde la optica cientifica que las epis-
temologias de base (ciencias exactas e ingenierias y ciencias sociales
y humanas) generan.

Los estudiantes de matematica educativa se encuentran ante el
reto de construir una representacion de su disciplina con estructuras
conceptuales provenientes de varias dreas disciplinarias y sus episte-
mologias, necesariamente distintas. Esta situacion, dada la dificultad
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que la integracion interdisciplinaria representa, deriva en resultados
de aprendizaje de bajo rendimiento, en altos indices de reprobacion
y, lo mas grave, en la incapacidad de aplicar el conocimiento ad-
quirido a la comprension contextual de los fendmenos educativos
en general y de la matematica educativa en particular. La atencién
a esta problematica se torna en una demanda imperativa desde el
punto de vista pedagogico.

Es importante, entonces, destacar que el aprendizaje de la mate-
matica educativa en el nivel universitario tiene dos grandes compo-
nentes: el estrictamente matematico y el pedagdgico, siempre apun-
talado en las cuestiones psicoldgicas y sociales. Godino (1991: 22)
destaca tres tipos de obstdculos para el aprendizaje matematico:
ontogenéticos (propios del estudiante), didacticos (propios de una
mala eleccion de estrategia de ensefianza) y epistemologicos (propios
de los conceptos matematicos). Este tltimo tipo de obstaculo puede
arrojar cierta luz para comprender el problema de fragmentacion
del conocimiento producido por la organizacion curricular. Es decir, el
propio contenido matematico, pedagogico y social (que los alumnos
deben aprender) actiia como obstaculo debido a la forma en que
ha sido trasladado a los curricula, ya sea porque esta organizado o
jerarquizado inadecuadamente o porque es llevado al aula (reformu-
lado) con métodos inadecuados.

Con la finalidad de contribuir a mejorar los procesos de refor-
mulacion del conocimiento cientifico en los curricula universitarios
es necesario efectuar estudios que profundicen en las causas de la
falta de integracion de conocimiento, particularmente los referidos
a la fragmentacion del conocimiento. En consecuencia, se efectud
una investigaciéon (“Estructuras conceptuales cientifico didacticas
para la reformulacion curricular de la licenciatura en matematica
educativa en el nivel universitario”. Proyecto DsA/103.5/14/7437,
Universidad Auténoma de San Luis Potosi) que abarcé el proceso
de reformulacién del conocimiento en contenido educativo.

Puesto que la investigacion abordé el trayecto de trasformacion
del conocimiento desde su condicién como conocimiento cientifico
hasta su comprensiéon como contenidos educativos, la investigacion
se enfoco: en la seleccion-reformulacion de contenidos por parte del
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profesor (adecuacion). “La adecuacion se constituye por el inter jue-
go conocimiento-contenido en donde la operacion que lo determina
es la seleccion-eliminacion de conocimiento” (Angulo, 2007: 20) y
su caracteristica principal es la fragmentacion.

En lo que concierne a la relevancia cientifica del estudio aportd
informacion sobre la relacion entre procesos de conocimiento mate-
matico y su trasformacion en el nivel universitario; por otro lado,
contribuye pedagogicamente a la comprension de los procesos de or-
ganizacion de contenidos en el curriculum. De particular importancia
para la comunidad abocada al estudio de la matematica educativa es
el hecho de orientarse al nivel de educacién superior en México.

Este capitulo se dirige al proceso de planificaciéon de la ense-
flanza mas que al proceso de aprendizaje, ya que la comprension de
los procesos matematicos por parte de los alumnos parece tener su
fuente en el momento en que el profesor elige lo que va a ensefiar y
como enseniarlo, de ello depende la forma en que el profesor pondra
al estudiante en contacto con el contenido.

Es precisamente esta problematica (eleccion, organizacion y se-
cuenciacion de contenidos) la que originé la investigacion de la que
ahora presentamos sus resultados.

Estamos convencidos de que el proceso de organizacion, seleccion
y secuenciacion de contenidos se hace a partir de criterios especificos,
tales criterios existen en el pensamiento de los educadores y es nece-
sario identificarlos. En nuestra opiniéon y con base en investigaciones
previas que hemos realizado (Angulo 2003, 2007 y 2012; Angulo y Ta-
lavera, 2009; Campos, Angulo y Gaspar, 2008) consideramos que tales
criterios estan organizados en una Estructura Conceptual Cientifico
Didactica (Eccp). La busqueda de la EccD de los profesores en mate-
matica educativa, como criterio tanto para la seleccion de contenidos y
su modificacién continua como para establecer el ideal formativo para
sus estudiantes, se constituyo en el objetivo de tal investigacion.

La mayoria de los estudios sobre el aprendizaje de la matema-
tica se apoyan en casos y datos de nifios y adolescentes, muy pocos
refieren apreciaciones en el nivel de educacién superior donde los es-
tudiantes ya son adultos; este estudio tiene como referente empirico
a maestros de la educacion superior.
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El proceso de reformulaciéon del conocimiento cientifico a con-
tenido educativo en la universidad tiene como consecuencia una
fragmentacion del conocimiento. Dicha fragmentacion constituy6
el objeto de estudio de la investigacion. El impacto de este proceso
alcanza tanto al curriculum (en la seleccién y organizacion de los
contenidos) como a la ensefianza en la comprension de los mismos.

En el caso del curriculum, la fragmentacion se aprecia en la mul-
tiplicidad de materias que se integran en un curriculum, a veces, sin
relacion unas con otras y en los contenidos que en muchos casos
derivan de indices de libros o, fundamentalmente, de la estructura del
propio profesor quien, con base en su experiencia reformula los con-
tenidos que incluye en sus programas.

Se partié de los supuestos de que: 1. Existe una fragmentacion
del conocimiento en la ensefianza y el aprendizaje de la ensefianza
de las matemadticas como resultado del proceso de trasformacion del
conocimiento en contenidos educativos, y 2. Los profesores pueden
propiciar una comprension integrada del conocimiento cientifico
en los alumnos a partir de reconocer sistematicamente la ECCD con
base en la que organizan los contenidos de su materia y los que en-
sefian a los estudiantes.

Consecuentemente surgieron las siguientes preguntas: ¢la ma-
tematica educativa como disciplina cientifica tiene un objeto de
investigacion hibrido en tanto abrevan en ella conceptualizaciones
provenientes de las ciencias exactas, las ingenierias y las ciencias hu-
manas y sociales? ¢Existe fragmentacion del conocimiento entre los
componentes de contenido pedagdgico y matematico y al interior de
dichos componentes? ¢La fragmentacion del contenido ofrece difi-
cultades a los alumnos universitarios para integrar el conocimiento
matematico educativo?

PERSPECTIVA TEORICA
Nuestra conceptuacion se apoya en dos categorias teoricas: el dis-

curso y la Eccp. El discurso se construye desde la perspectiva post
fundamento de Ernesto Laclau y Chantal Mouffe (1987) asi como
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desde la teoria curricular —también post fundamento— a partir de
los planteamientos de Alicia de Alba (1991 y 2007; de Alba et al.,
2000). La ECCD se apoya tanto en la nocién de discurso antes men-
cionada como en el planteamiento de la teoria de representaciones
sociales en la linea de Jodelet (1993).

Discurso y curriculum

El discurso se asume como una tendencia de pensamiento comparti-
da por un grupo determinado, el curriculum, por otra parte, es una
practica de ese discurso. En esta reflexion empleo las nociones de
articulacion y discurso que proponen Laclau y Mouffe (1987) y la
idea de “la fuerza del discurso” que plantea Foucault (1979). Ense-
guida reflexiono acerca de la nocién de curriculum como dispositivo
de poder que propone Alicia de Alba (2012) a la vez que como una
practica articulada a un cierto tipo de discurso.

La nocién de articulacion asumida como todas aquellas prac-
ticas que establecen relaciones entre elementos (o posiciones dife-
renciales) al interior de un discurso (Laclau y Mouffe, 1987: 177)
nos permite reconocer ciertas practicas curriculares: a) la aplicacion
acritica de propuestas de cambio curricular por parte de profesores
de educacion superior que genera que los modelos no se apliquen en
los hechos, no obstante, se asuman para adaptarse; b) la elaboracion
de propuestas desde el Estado o instituciones paraestatales; ¢) la re-
cuperacion de modelos de cambio curricular por parte de equipos
cupulares en las universidades retomando modelos como el Proyec-
to Alfa Tunning Latinoamérica (Beneitone et al., 2007) o modelos
educativos por competencias; d) la formulaciéon de propuestas de
modelos educativos universitarios propios acordes con cada con-
texto. Ese conjunto de practicas curriculares conforman una forma
de hacer-vivir el curriculum, “la totalidad estructurada resultante de
la préctica articulatoria la llamariamos discurso” Laclau y Mouffe
(1987: 176-177; cursivas en el original).

Llamaremos discursos curriculares a la articulacion entre practi-
cas curriculares que pueden darse en tension o en alianzas diversas;
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asi, consideraremos al discurso curricular del Estado en tension con
los discursos emergentes en las universidades. Dentro de esta cir-
cunstancia consideramos no sélo a proyectos formativos opuestos a
la tendencia prevaleciente o hegemonica sino a la adecuacion con-
tinua del curricululum que existe en las universidades a manera de
resistencia frente a disposiciones o tendencias curriculares.

La formulacion de propuestas de modelos educativos universi-
tarios propios y acordes con cada contexto es incipiente pero podria
crecer, qué tan rapida o lentamente, depende de cada contexto social
e institucional; a esta ultima practica, siguiendo el pensamiento de
Laclau y Mouffe (1987), se le podria caracterizar como elemento,
ya que algunas practicas curriculares (como la adecuacién continua)
no han logrado articularse discursivamente a la dindmica curricular
hegemonica, si bien la erosionan o de plano la dislocan.

En esta articulacion se pueden identificar multiples elementos
o posiciones diferenciales que los sujetos sociales participantes en
la dindmica curricular universitaria adoptan, algunos en oposicion,
otros a favor, pero todos participando de un cambio curricular. Al-
gunos han asumido las practicas discursivas dominantes, otros las re-
sisten efectuando sus propios cambios dentro de los programas que
manejan, otros mds plantean propuestas alternativas que estdn en
la negociacion para ser reconocidas o bien aplicadas. En el campo
curricular universitario, entonces, se pueden identificar diversos dis-
cursos curriculares: el del Estado, el de los profesores que asumen
acriticamente los cambios, el de proyectos —hasta ahora incipientes—
que se oponen abiertamente al discurso curricular estatal o el de pro-
fesores que efectian modificaciones al curriculum continuamente, si
bien no se oponen abiertamente al curriculum oficial.

Foucault (1979) menciona que es precisamente en los campos
de diferenciacion (profesores que aplican el programa como esta
propuesto, o profesores que no lo aplican o aquellos que lo refor-
mulan), en las distancias (las relaciones que se establecen entre estos
profesores o el desconocimiento entre ellos), en las discontinuidades
y los umbrales en que se manifiestan (comentandolo con otros pro-
fesores, o con alumnos, o no comentandolo), donde el discurso
encuentra la posibilidad de delimitar su dominio (por ejemplo, la
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asuncion de propuestas de un profesor por parte de otros profeso-
res), de definir aquello de que se habla, de darle el estatuto de objeto,
y por lo tanto, de hacerlo aparecer, de volverlo nombrable y descrip-
tible (por ejemplo, legitimar oficialmente la adecuacion continua).
Los discursos curriculares interaccionan ejerciendo el dominio, ins-
tituyendo practicas y formas de hablar, ver y hacer el curriculum.

La delimitacion del curriculum como dispositivo de poder y de
los discursos curriculares a través de los cuales se construye, valora,
evalua, analiza y trasforma el curriculum nos permiten dimensionar
la importancia no sélo de dichos discursos, sino de que sean recono-
cidos por quienes diariamente actuamos en las aulas universitarias.

Lo curricular podria ser entendido, analizado y llevado a cabo
desde una logica que articularia: a) la relacion “nosotros y ellos”
como constitutiva de lo educativo y, por tanto, de lo curricular. Es
decir, la constitucion de seres humanos —en este caso matematicos
educativos— por medio de la formacion e identificacion de diver-
sas posiciones de sujeto pertinentes, viables y necesarias para un
México con el que soflamos todos; podria tornarse en el centro del
analisis y el hacer curriculares; b) la conciencia, necesariamente his-
torica, acerca del “nosotros”, de ese nosotros que reconoce las di-
ferencias, que promueve la diversidad, que incorpora las culturas y
que genera y preserva a partir de ese reconocimiento. El “nosotros”
en torno al cual, quizds, podria construirse el pensamiento curricu-
lar, y ¢) el espacio relacional necesariamente antagonizado.

Pierre Bourdieu (1997: 49) considera al espacio social global
como un campo, es decir, como un campo de fuerzas cuya necesidad
se impone a los agentes que se han adentrado en él, y a la vez como
un campo de luchas dentro del cual los agentes se enfrentan, con
medios y fines diferenciados segin su posicion en la estructura del
campo de fuerzas, contribuyendo de este modo a conservar o a tras-
formar su estructura. La confrontacion en el caso de los discursos y
las practicas curriculares se da entre grupos que se pronuncian por
proyectos formativos (por competencias, tradicional u otros) o
por posiciones cientificas (duros y blandos) y de investigacion (cua-
litativa o cuantitativa) o, incluso, metodologias de ensefianza o de

CURRICULUM Y DISCURSO DOCENTE EN MATEMATICA EDUCATIVA EN MEXICO 221



investigacion distintas. Las formas y practicas de confrontacion son,
por lo general, antagénicas.

El antagonismo es una relacion necesaria en el campo social. En
la medida en que hay antagonismo yo no puedo ser una presencia
plena para mi mismo. Pero tampoco lo es la fuerza que me antago-
niza: su ser objetivo es un simbolo de mi no ser y, de este modo, es
desbordado por una pluralidad de sentidos que impide fijarla como
positividad plena (Laclau y Mouffe, 1987: 215): “cualquier posi-
cién en un sistema de diferencias, en la medida en que es negada,
puede constituirse en sede de un antagonismo” (Laclau y Mouffe
1987: 224). El discurso curricular se ubica, entonces, en un espacio
confrontado y tensado por desacuerdos y alianzas hegemonizadas
por quienes logran establecer una cadena equivalencial, es decir, la
serie de significantes y significados que implican una posibilidad de
acuerdo entre sujetos o grupos. A partir de excluir al otro o a los
otros, se les convierte en adversarios para evitar la erosion y poste-
rior dislocacion.

Los discursos curriculares adquieren concrecién tanto en el es-
tablecimiento de proyectos formativos (qué tipo de persona se estd
formando y para qué espacio social y practica profesional) como
en la determinacion de los contenidos, cuyo aprendizaje habrad de
conducirles al profesional que se requiere. Ideal formativo y con-
tenidos curriculares son elementos definitorios en la formacion de
matematicos educativos. En ambos elementos existen criterios que
los definen y articulan.

Con respecto al ideal formativo, influyen diversos factores como
el tipo de profesores que lo promueven y la preparacion de dichos
profesores. Los contenidos curriculares, por su parte, son seleccio-
nados y organizados por los profesores a partir del ideal formativo
reconocido y promovido en la comunidad docente asi como por el
marco referencial institucional e individual.

Los criterios para la seleccion y organizacion de los contenidos
curriculares y la asuncion de un ideal formativo se organizan en una
cierta forma de pensamiento propia de la comunidad docente; esta
forma de pensamiento se ha llamado Estructura Conceptual Cienti-
fico Didactica (EccD).
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La Estructura Conceptual Cientifico Didactica

Los profesores-investigadores del caso que estudiamos llevan a cabo
una modificacion constante de sus contenidos. Esta modificacion
se realiza con base tanto en conocimientos empiricos de tipo peda-
gogico, si bien ellos no tienen formacion pedagdgica, como en co-
nocimientos de tipo cientifico sobre los cuales si poseen formacion,
ademas de ser investigadores en activo. Implica, por tanto, una com-
binacion de conocimientos de sentido comun pedagdgico y conoci-
mientos cientificos propios de la disciplina en la que estan formados.
A esta combinacion de conocimientos la hemos llamado Estructura
Conceptual Cientifico Didactica (Eccp). Esta constituida por cono-
cimientos y relaciones entre conocimientos cientificos y por conside-
raciones pedagogicas para seleccionarlos, organizarlos y ensenarlos.

La EccD se ha conceptuado como una tendencia de pensamien-
to en un grupo de docentes-investigadores, “implica una combina-
ci6n de conocimientos de sentido comin pedagdgico y conocimien-
tos cientificos propios de la disciplina en la que estan formados”
(Angulo, 2003 y 2007: 36). Para reflexionar teéricamente acerca de
esta combinacién derivamos algunos principios de la teoria de las
representaciones sociales propuesta por Moscovici (1993) dado que
conceptua justo el conocimiento formulado por el sentido comun.
Por lo que se refiere a la vertiente cientifica de esta combinacion em-
pleamos la concepcion propuesta por Novak y Gowin (1988) para
el desglose de los elementos de una disciplina cientifica desde el
angulo de su construccién epistémica.

Moscovici plantea que la vision psicosocial implica transitar de
una vision binaria de las realidades psicoldgicas a una vision ternaria,
es decir, pasar de concebir los hechos psicologicos como una relacion
sujeto individual-objeto externo, a una relacion entre el sujeto indivi-
dual y el sujeto social (que se concreta dentro del bagaje de cada per-
sona) con el objeto externo con el que se relaciona (Moscovici, 1993);
siguiendo esta logica la ECcD es una articulacion entre las tendencias
del sujeto individual y el sujeto social de cada profesor-investigador
ante la relacion que establece con un objeto externo, es decir, con el
conocimiento cientifico y el conocimiento didactico.
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De un lado el sujeto individual interviene e influye con sus
capacidades y caracteristicas como el caracter y la experiencia;
de otro, el sujeto social accede con un capital cultural, un origen
social y una forma de ver el mundo y al hombre, etc. Para hacer
mas compleja esta relacion se integra el objeto que, en el caso
de la Eccp de matematica educativa, es unico y dual (ciencia y
ensefianza). Estos cuatro elementos interaccionan para integrarse e
influirse unos a otros dando lugar a una peculiar forma de per-
cibir, entender y explicar la realidad. Esta forma peculiar es una
representacion social.

Si reflexionamos acerca del sujeto social maestro en matemdtica
educativa habremos de senalar las diferencias: capitales culturales
diversos que se manifiestan en profesores nacidos en otras partes de
México y el mundo, formados en familias de distintas costumbres,
religiones e ingresos; educacion y formacion de distintas orientacio-
nes y calidades que permiten, u obstaculizan, el manejo de un cierto
capital simbdlico y cultural; condiciones socioeconémicas que im-
plican capitales econémicos ubicados en distintos estratos sociales;
formas diversas de ver y entender el mundo que condicionan la idea
formativa que cada uno tiene. Especialmente, habra que destacar el
cardcter dual, o mds bien hibrido, del conocimiento en el que abreva
el matematico educativo y el conocimiento que se genera desde ahi.

Los multiples escenarios formativos de los profesores de mate-
matica educativa confluyen en un campo social especifico, la univer-
sidad. Los profesores se constituyen como académicos en el ethos
universitario (De Garay, 2004) y se aglutinan y configuran un grupo
en atencion al ethos profesional (De Garay, 2004), he aqui la comple-
jidad de “ser” maestros en la licenciatura de matematica educativa.

Los profesores son investigadores también, de cuatro dreas de
conocimiento distintas: las ciencias exactas, las ciencias practicas,
las ciencias sociales y humanas y la matematica educativa. Todos
haciendo investigacion cientifica en sus respectivas dreas y todos ha-
ciendo docencia en matematica educativa.

El ethos universitario, el ethos profesional, la investigacion cien-
tifica y el tipo de docencia que ejercen integran una cadena equiva-
lencial (Laclau y Mouffe 1987) que genera significados que implican
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la posibilidad de acuerdos entre los profesores. Dichos significados
se pueden identificar mediante la categoria de Estructura Concep-
tual Cientifico Didactica (Eccp).

La EccD es un hecho social caracteristico de un cierto grupo. Por
ser de tipo mental se considera una representacion,“representar es
hacer presente [algo] en la mente, en la conciencia” (Jodelet, 1993)
por medio de signos o simbolos. La representacion, a pesar de ser
consciente opera automaticamente, el profesor que recurre a ella lo
hace sin pensarla explicitamente, no la reconoce como un esquema
organizado y no sabe que la esta utilizando como criterio de seleccion.

La teoria de las representaciones sociales (Moscovici 1993; Jodelet,
1993) permite comprender la ECcCD como un modelo tedrico que
revela la interaccion entre disciplinas cientificas y pedagogia (Jodelet,
2000: 11), asume la posibilidad del “encuentro entre distintas co-
rrientes de pensamiento” (Jodelet, 2000: 13).

Elementos de la representacion

Las representaciones sociales, segiin Jodelet (1993) son: imagenes
mentales sobre objetos (a) que concentran un conjunto de significa-
dos (b), implicitos en los elementos de la representacion. Los elemen-
tos de la representacion (¢) implican sistemas de referencia (d), que
permiten la interpretacion y dar un sentido a la realidad (e). Son a la
vez categorias (f), para clasificar informaciones o novedades. Cons-
tituyen teorias (g), y una forma de pensar la realidad (h), que permi-
te fijar posicion (7). Conllevan una forma de conocimiento social (j).
Enseguida se desarrollard cada uno de estos elementos asociados a
la matematica educativa. Para su profundizacion tedrica constltese
Angulo (2007 y 2012). Enseguida se postula una aproximacién a
cada uno de estos componentes:

a) Imagenes mentales sobre los objetos, por ejemplo: una secuencia
numérica, una figura geométrica, una operacion aritmética, un
algoritmo o una ubicacién en el plano cartesiano, una modeliza-
cion del aprendizaje matematico.
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b)

d)

e)

f)

g

h)

226

El significado de objetos matematicos se construye a través de
practicas matematicas. Y estas practicas se eligen con base en los
componentes de la estructura (ECCD).

Los componentes de la EccD son el conocimiento cientifico
de las matematicas y el conocimiento practico de la pedagogia.
Los sistemas de referencia en matematicas serian geometria,
calculo, dlgebra, matematica aplicada y otros campos especia-
lizados. El nimero de campos especializados y su profundidad
depende del nivel educativo en la universidad. Sistemas de re-
ferencia en pedagogia serian las teorias del conocimiento, el
aprendizaje de teorias, las teorias de la didactica y las teorias de
matematica educativa, entre otros.

El sentido de la educacion universitaria en educaciéon matematica se
establece por propoésitos institucionales, posturas tedricas y politi-
cas de grupos académicos. La interpretacion de la realidad depende
de los sistemas de referencia, las politicas y las posturas tedricas.
La representacion social trabaja como categorias en educacion
matematica. Partimos del supuesto de que los investigadores y
profesores han construido dos grandes categorias: la conceptuali-
zacion pedagogica y la conceptualizacion matematica. Estas cate-
gorias se han realizado a través del tiempo y se han convertido en
formas de pensamiento que tienen varias tendencias y escuelas.
Las tendencias de pensamiento se construyen basandose en teo-
rias; en educacion matemadtica hay varias teorias: la matematica
realista (Frehudental en van den Heuvel-Panhuizen, 2003); la
teoria ontosemiotica (Godino, 1991; 2014); la teoria antropo-
légica (Chevallard, 1997); la teoria de situaciones didacticas
(Brousseau, 2002); la teoria accion, proceso, objeto y esquema
(Arnon et al., 2014); la matematica critica (Skovsmose, 2000);
la socioepistemologia (Cantoral, 2013), etcétera.

Las teorias permiten entender cOmo se ensefian las matematicas
en el aula, es decir, para comprender la realidad.

La comprension de la realidad se hace a partir de una posicion
social. Esta posicion estd constituida por una idea acerca de los
seres humanos, la educacion y las matematicas. Asi también esta
determinada por el ideal formativo que comparten los profesores.
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j) La representacion social sobre investigacion y ensefianza de las
matematicas es una forma especifica de conocimiento social.

Proceso de construcciéon

La representacion social siempre esta referida a un objeto, adopta el
cardcter de imagen una vez que ha sido percibido por el sujeto, tiene
un caracter simbolico y significante, constructivo, auténomo y crea-
tivo (Jodelet, 1993). Es temporal y se reconstituye continuamente.

Cada grupo de profesores, por ejemplo de una licenciatura o
una maestria en matematica educativa, segtn su formacién y espe-
cialidad asi como experiencia, podria disponer la estructura de dis-
tinta forma e incluso no incluir los mismos conceptos. No obstante,
considero que en la EccD existen conceptos nodales comunes a to-
dos los profesores-investigadores y que son los mismos que contiene
la estructura de la disciplina. En la matematica educativa coexisten la
estructura de conceptos matematicos y la estructura de conceptos
pedagogicos especificos.

La construccion de las representaciones sociales pasa por: a) la
construccion de lo real en una representacion social, y b) el anclaje
de ésta en el imaginario colectivo. Ambas actividades permiten rela-
cionar la actividad cognitiva con lo social (Jodelet, 1993).

La construccion

La construccion implica: a) una seleccion y descontextualizacion de
informaciones; b) la objetivizacion de las informaciones por medio
de imdgenes; ¢) la constitucion de un nucleo figurativo mediante la
organizacion de las imagenes y sus relaciones, y d) la naturalizacion
de los elementos del nicleo figurativo al concederles una ubicacion en
la estructura.

a) La seleccion y descontextualizacion de informaciones llevara
a cada maestro a elegir entre el cimulo de elementos conceptuales
que posee tanto de su disciplina de origen en la dimension tedrica:
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conceptos, redes conceptuales, principios, teorias y filosofias que
constituyen la disciplina; como en su dimension metodoldgica de
investigacion: observacion, registro, trasformacion de datos, afirma-
cion de conocimientos y generalizaciones (Novak y Gowin, 1988).

La figura 1 representa la Técnica Heuristica de la UV propues-
ta por Joseph Novak y Bob Gowin (1988), ésta permite, segtin los
autores, desagregar o desglosar los elementos tedrico-metodolégicos
de una disciplina que estan implicados en el proceso de creacion del
conocimiento y, en nuestro caso, ha permitido reconocer los elemen-
tos que los profesores de matematica educativa manejan y como los
organizan cuando descontextualizan el conocimiento cientifico para
reformularlo en contenido curricular.

Figura 1
Técnica Heuristica de la UV modificada de Novak y Gowin, 1988.

Tedrica Prequntas de Metodoldgica
Investigacion

Filosoffas
Teorfas
Principios

Generalizaciones
Afirmaciones sobre conocimientos

Redes Trasformacion de los datos
conceptuales Registro
(onceptos Observacion

Hechos 0 acontecimientos

Por otro lado, el profesor reformula el conocimiento cientifico
cotidianamente tornandolo en contenido curricular y, por lo general,
no consulta el contenido propuesto en los programas de estudio ofi-
ciales. Es mds bien parte del oficio de ser profesor. En esta reformu-
lacién intervienen, de manera importante, tanto el ideal formativo
como el proyecto escolar en que se haya inserto.

Si bien la organizacién en un esquema mental es tnica en cada
profesor, existen elementos que comparte con otros profesores, ya
sea porque tienen la misma formacion de base (licenciatura) o por-
que investigan en el mismo campo. Dichos elementos compartidos
se construyen como se describe a continuacion.
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b) La objetivizacion le permite construir esquemas diversos, por
ejemplo, para explicar algin tema en el pizarrén, para preparar su
clase, o esquemas inconscientes con los que organiza la informacion
de los datos en una investigacion.

¢) La constitucion de un nucleo figurativo le permite organizar
los esquemas creados por otro profesor y establecer relaciones entre
ellos; por ejemplo, un profesor que imparte materias de calculo es
capaz de analizar y organizar los contenidos de esas materias esta-
bleciendo conocimientos previos y consecuentes.

d) Cuando la organizacion que se ha establecido se repite y em-
plea en diversas circunstancias (clases, reportes de investigacion,
planteamiento de hipétesis, etc.), dicha organizacién toma lugar en
la estructura mental del profesor.

Esta tendencia de dotar de realidad a un esquema conceptual
es llamada por Jodelet y Moscovici naturalizacion, y no es privativa
del sentido comun; segtin Roqueplo, los cientificos tienden a “onto-
logizar los modelos que familiarizan el aspecto teérico de su saber”
(Roqueplo en Jodelet, 1993: 483).

El anclaje

El anclaje conlleva: e) la asignacion de sentido, f) la instrumentali-
zacion, g) el anclaje en si, y b) el enraizamiento. El anclaje implica
el enraizamiento en un grupo social, es decir, el grupo que comparte
la Eccp.

e) Cuando se constituye un esquema mental en un profesor,
por ejemplo como se comprende y explica una teoria de la mate-
matica educativa (trasposicion didactica o niveles comprensivos de
la geometria de Van Hiele o los componentes y algoritmos de las
ecuaciones diferenciales), se les otorga un sentido (por ejemplo, para
ensefnarlo en un grupo de un nivel educativo o para emplearlo en el
disefio de una investigacion). La asignacion de sentido a la represen-
tacion que el profesor tiene implica adjudicarle un papel cientifico
con relacion a la estructura general de la disciplina (matematicas o ma-
tematica educativa, en este caso), en donde una imagen estructurada
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de los conceptos nodales, de la matematica o de la pedagogia, se
constituye por las relaciones que el sujeto identifica y les asigna, asi
como por la desagregacion que hace de otros conceptos, constitu-
yentes de los conceptos nodales o significantes maestros o inclusores
(Ausubel, 1973). Conlleva, también, asignarle un papel en el proceso
de aprendizaje de la disciplina, el cual tendra implicaciones si es que
los conceptos van a ser presentados por primera vez o si involucran
la afirmacién de otros ya presentados o si son complemento para
profundizar los que ya conoce el alumno. En ambos casos la asig-
nacion de sentido se otorga en atencion a un contexto (el de la disci-
plina o el del aprendizaje) y al significado y utilidad que tiene en él
a partir de una red de significados y valores sociales caracteristicos
de cada contexto. Por ejemplo, en una institucion donde la fina-
lidad institucional es formar matematicos educativos —como es el
caso de nuestro estudio— podrian presentarse con mayor frecuencia
contenidos sobre trabajo en aula y para desarrollar las habilidades
respectivas, asi como contenidos que apoyen la profundizacién de los
conceptos involucrados.

f) La instrumentalizacion permite comprender como los elemen-
tos de la representacién no sélo expresan relaciones sociales, sino
que también ayudan a constituirlas. El proceso tiene lugar después
de la objetivizacion. La estructura grafica se convierte en guia de
lectura y, a través de una generalizacion funcional, en teoria de refe-
rencia para comprender la realidad. Este sistema de interpretacion
tiene una funcion de mediacion entre el individuo y su medio, asi
como entre los miembros de un mismo grupo. Capaz de resolver
y expresar problemas comunes, trasformado en codigo (Bernstein,
1990: 47-50), en lenguaje comun, este sistema servira para clasifi-
car a los individuos y los acontecimientos para constituir tipos; es
un instrumento de referencia que permite comunicar en el mismo
lenguaje y por lo tanto, influir. La EcCD se torna en un instrumen-
to que permite reconocer nuevas informaciones tedricas y practicas
e incorporarlas a la estructura; permite también la comunicacion
entre pares al “estar hablando” el mismo lenguaje, utilizando los
mismos “lentes” para entender los fenémenos; asimismo, facilita el
reconocimiento de quienes comparten una forma de ver los hechos
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escolares en la ensefianza de las matematicas y también ejercer in-
fluencia sobre quien no la comparte o desconoce. Tomese por caso
una corriente tedrico-metodoldgica para la investigacion, por ejem-
plo, privilegiar la socioepistemologia por sobre otras teorias, o la
investigacion cuantitativa en lugar de la cualitativa, o bien, las prio-
ridades elegidas por un grupo de investigadores x, de x universidad
frente a la orientacion de lineas de investigacion.

g) El anclaje en si y su objetivizacion que consiste en la relacion
entre nucleo figurativo y un sistema preexistente de interpretacion de
la realidad. Como ya se ha sefalado, el nicleo figurativo implica la
conformacion mental de una estructura conceptual grifica que,
al integrarse al pensamiento, interactiia con estructuras previas ya
constituidas como sistemas de interpretacion que el individuo utiliza
para comprender la realidad. Esta relaciéon conlleva una afectacion
en ambas estructuras, la previa y la que se esta conformando, modi-
ficando de esta manera la forma de pensamiento del individuo.

bh) El anclaje como enraizamiento en el sistema de pensamiento
social puede comprenderse como la propagacion de la representa-
cion social a un grupo dado, lo cual implica su adopcién y manejo
por cada uno de los sujetos al grado de constituirse como una forma
de pensamiento comun. El anclaje de una representacion social pue-
de observarse en la generalizacion de una concepcién a una comu-
nidad, sus elementos intervienen como organizadores del contenido
y operadores de sentido, funcionan como un lenguaje que sirve para
codificar la realidad, “cada vez resulta mas necesario hacer interve-
nir las representaciones como «teorias implicitas» que dan cuenta
de operaciones de pensamiento en la interaccion cotidiana con el
mundo y [...] en la integracion de la novedad” (Jodelet, 1993: 490).
Observamos dos planos en el enraizamiento: uno individual y otro
social. En el individual, una vez integrado el nicleo figurativo ocurre
su “naturalizacion”, es decir, se torna en una estructura compren-
sible e identificable para el individuo, para entonces proceder a la
comprension de su sentido y utilidad. En el plano social, una vez
constituida la representacion procede su asuncién como sistema de
interpretacion de la realidad (momento en el que se autonomiza)
para cuando, al utilizarse, se incorpore poco a poco con el sistema de
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pensamiento social. Es importante no perder de vista que cada asun-
cion individual, de una representacion o parte de ella, implica hacer
propio un elemento generado socialmente y por ello ser influido por
una instancia social; pero a la vez, en esa apropiacion, trasformar la
forma de pensamiento propio y “regresar” la representacion influida
y por ello trasformada, colaborando de esta forma al surgimiento de
nuevas relaciones sociales.

METODOLOGIA DE INVESTIGACION

La investigacion que realizamos es de caracter cualitativo, tuvo dos
momentos; en el primero se levantaron 12 entrevistas a profundidad
(Anexo 1) con profesores de matemdtica educativa de dos universi-
dades (Universidad Auténoma de San Luis Potosi y Universidad Au-
tonoma de Chiapas). Con base en los resultados de las entrevistas se
diseno, para el segundo momento, un cuestionario cerrado (Anexo 2)
que fue aplicado a 31 profesores, por via electrénica en formato
Google Docs (2014). Con sus resultados se corrobor6 la informa-
cion obtenida con el primer instrumento.

En el primer momento se aplic la metodologia de anilisis del
discurso (Angulo, 2007) para la recopilacion, procesamiento, andli-
sis e interpretacion de los datos. El andlisis del discurso es una forma
de trabajo para identificar y comprender la carga significativa de
un conjunto de expresiones textuales. La metodologia pasa por la
construccion del objeto, el planteamiento de hipétesis de trabajo, el
disefio de categorias de analisis, la recoleccion, grabacion y trans-
cripcion de entrevistas. Durante el analisis de los datos se identifican
fragmentos discursivos; se organizan dichos fragmentos por catego-
ria; se identifican palabras clave; se agrupan palabras clave en tépi-
cos comunes (Angulo, 2007: 116). Los resultados de este andlisis se
expresan en categorias tedrico-analiticas.

En el segundo momento se recopilaron 31 cuestionarios resuel-
tos por profesores en matematica educativa de diez instituciones
ubicadas en diez estados de la Republica Mexicana. El cuestionario
fue cerrado con siete preguntas de opinion y cuatro bloques de pre-
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guntas acerca de los datos generales, la formacion, la docencia, la
investigacion y la orientacion formativa; se emple6 una escala tipo
Lickert de cuatro grados para cada pregunta. Las preguntas emana-
ron de las categorias detectadas en el analisis discursivo realizado en
el primer momento de la investigacion y pretendian contrastar los
resultados obtenidos.

Sobre la entrevista a profundidad

Esta entrevista se aplico a 12 profesores de dos universidades (Uni-
versidad Auténoma de San Luis Potosi y Universidad Auténoma
de Chiapas) en mayo de 2014; permitié detectar las tendencias de
pensamiento con respecto a la orientacion formativa que deberian
tener los profesores de la carrera de licenciatura en matematica edu-
cativa. Se detectaron siete categorias analiticas, fueron construidas
a partir de 118 fragmentos relevantes, los cuales fueron agrupados
en conjuntos de ideas con el mismo sentido y significado, se les
llamé conjuntos tematicos. Cada categoria implica una competen-
cia genérica, fueron propuestas como deseables en la formacion de
matemadticos educativos por profesores que dan clases en esta area
de conocimiento: dominio de las matematicas, dominio de cuestio-
nes pedagogicas, habilidades para la investigacion, capacidad para
integrar conocimientos y aplicar las matematicas a la vida cotidiana,
manejo de idioma adicional al espafiol, lectura y redaccion fluidas,
claras y congruentes, actitud ética ante lo personal y lo social.

Cada categoria incluye varios conjuntos tematicos (5 para la ca-
tegoria competencias pedagogicas, 4 para cada una de las categorias
nominadas como competencias matemadticas, habilidades de investiga-
cion y competencias integradoras, y 3 para la categoria otras compe-
tencias). Posteriormente fueron corroboradas a través del cuestionario;
los datos obtenidos se presentan en la seccion de resultados.

La categoria competencias pedagdgicas tuvo cinco conjuntos
tematicos que pueden ser entendidos como habilidades de la com-
petencia: presentacion de temas en clase, problematizacién, aprendi-
zaje significativo, antecedentes de los estudiantes y dominio de téc-
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nicas pedagogicas. Esta categoria fue planteada por los profesores
como el conjunto de habilidades pedagogicas que un estudiante de
matemadtica educativa debe haber aprendido y construido a lo largo
de su preparacion en la universidad.

La habilidad mds importante, en opinion de los entrevistados,
fue la habilidad para presentar temas en clase y la menos menciona-
da fue el dominio de técnicas pedagdgicas. No obstante, si se toma en
cuenta que la competencia pedagogica fue reconocida por todos los
entrevistados como fundamental podemos conceptuarla como parte
del discurso de los profesores, y a cada habilidad mencionada como
parte de la estructura de la competencia genérica. En este sentido, el
discurso de los profesores evidencia la conviccion de la importancia
de presentar clases de manera 6ptima, con la intencion de producir
aprendizajes significativos, tomando en cuenta los antecedentes de
los estudiantes, partiendo de problematizaciones y utilizando téc-
nicas pedagogicas. El discurso previo da cuenta de la importancia
y necesidad de la preparacion pedagogica en futuros profesores de
matematicas y de que no basta con dominar las matematicas.

En la categoria competencias matemadticas el dominio matema-
tico fue el conjunto mas reconocido, da cuenta de la necesidad del
dominio matematico, practicamente en la misma proporcion, que
el dominio pedagdgico. Se aprecia la intencion, también, de producir
aprendizajes significativos, aunque se destaca la necesidad de tener
mayor dominio matemadtico. Tiene escasa relevancia la identifica-
cion de estructuras matematicas. Aunque este ultimo punto podria
considerarse contradictorio con el primero (dominio matematico),
fue mencionado como un tema especifico importante, si bien ya in-
cluido en el primero.

La cuarta categoria en importancia en el discurso docente es la
de habilidades de investigacion. En su interior el conjunto actuali-
zacion académica fue el de mayor relevancia, el manejo de investi-
gaciones compartido con alumnos fue también sefialado; y aunque
la metodologia de investigacion y la interpretacion de datos fueron
poco referidas, estan presentes también. Aqui es importante reflexio-
nar que los profesores apuntaron la necesidad de efectuar investiga-
cién en matemadtica educativa, no sélo en la ensefianza dentro del
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aula, sino en la reflexion acerca de la misma matematica educativa
como campo disciplinario, practica aun incipiente en México.

La categoria competencias integradoras representa en el discurso
de los docentes una parte sustancial ya que, de alguna forma, conjunta
las dos anteriores. El conjunto tematico aplicaciones de la matematica
fue el mas importante ya que todos los profesores lo comparten;
la integracion disciplinaria es considerada necesaria para poner en
interaccion la pedagogia con la matematica, asi también el reconoci-
miento de la posibilidad de interaccion con otras disciplinas tanto de
las ciencias exactas como naturales, sociales y practicas, como las in-
genierias. La cultura general es considerada indispensable para poder
desarrollar en contexto las aplicaciones de la matematica.

Por ultimo, en la categoria otras competencias considera las lla-
madas competencias trasversales como necesarias para la formacion
de los matematicos educativos. Las actitudes éticas, tanto indivi-
duales como sociales, fueron reconocidas como necesarias para el
buen desempeiio de cualquier profesor, asi como el manejo correcto
y fluido del espaiiol, sin obviar la necesidad actual de dominar un
segundo idioma.

Las categorias y sus conjuntos tematicos muestran las ideas acer-
ca de la orientacion que debe darse a los matematicos educativos en
las universidades. Representan la tendencia de pensamiento en los
profesores universitarios que imparten clase en este nivel educativo.
Conforman, por otro lado, uno de los criterios con base en los que
los profesores seleccionan, omiten y adecuan contenidos cotidiana-
mente, criterio que forma parte de la Estructura Conceptual Cienti-
fico Didactica de los profesores de matemadtica educativa en México.

Los datos hasta aqui expuestos fueron corroborados mediante los
resultados obtenidos a través del cuestionario que se aplic6 a 31 pro-
fesores de todo el pais en el periodo noviembre 2014-abril del 20135.

Los RESULTADOS

Esta seccion se organiza en cuatro subsecciones: el cuestionario, el
perfil de profesores encuestados, el manejo de los contenidos edu-
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cativos y las formas de ensefianza de la investigacién. En conjunto
estos resultados conforman la tendencia de pensamiento de los pro-
fesores de matematica educativa y, por tanto, los rasgos de la Estruc-
tura Conceptual Cientifico Did4ctica.

Sobre el cuestionario

El cuestionario fue aplicado a 31 profesores de 10 estados mexica-
nos (grafica 1) cuyas universidades ofrecen licenciaturas, maestrias
o doctorados en matematica educativa.

El cuestionario estuvo integrado por cinco bloques de preguntas:
datos generales, formacion, experiencia docente, investigacion, ense-
flanza y seleccion de contenidos y orientacion formativa. Los datos
recopilados por medio del cuestionario con respecto a la orientacion
formativa permitieron corroborar los datos que arroj6 la entrevista
a profundidad.

GRAFICA 1
Universidades y estados en donde se aplicaron cuestionarios a profesores de matemdtica educativa
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El perfil de los profesores

En la grafica 2 puede observarse que la tendencia en formacion de
licenciatura de los profesores es de §8 por ciento para licenciaturas
en ciencias exactas, 17 por ciento para ingenierias, 9 por ciento para
licenciaturas de ciencias sociales y humanas y 16 por ciento para li-
cenciaturas en enseflanza de la matematica. La composicion formati-
va en el grupo de profesores encuestados cambia para la maestria y el
doctorado. Las graficas 3 y 4 permiten observar este cambio.

GRAFICA 2
Profesores de matemdtica educativa, por formacidn, en licenciatura
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GRAFICA 4
Formacidn de doctorado

Sin doctorado
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Para la maestria la relacion se invierte y los profesores formados
en matemadtica educativa son mayoria (58 por ciento); la presencia
de profesores de ciencias exactas disminuye en la maestria y el doc-
torado pero se mantiene para ambos niveles formativos; las ingenie-
rias disminuyen en relacion con el nivel previo pero se mantienen en
los niveles de posgrado en tanto que las ciencias sociales y humanas
aumentan levemente.

Es importante destacar la presencia de cuatro tipos de profesores
en la formacion de matematicos educativos y, por tanto, de cuatro
logicas de pensamiento en cuanto a la investigacion y produccion del
conocimiento; asimismo, cuatro estilos distintos de planificar y lle-
var a cabo la ensefianza. Cuestion no menor, si se considera que los
estudiantes de matematica educativa enfrentan el reto de articular
los conocimientos trasmitidos desde cuatro logicas de pensamiento
distintas y, por tanto, conocimientos fragmentados. Si bien esta si-
tuacion fomenta la interdisciplina —cuestion cada vez mas necesaria
en la academia en atencion a la complejidad del mundo actual-,
también es una realidad que la fragmentacion del conocimiento en
la formacién universitaria requiere atencion y solucion de caracter
pedagdgico.
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GRAFICA 5
Competencias deseables en la orientacién formativa de estudiantes de matematica educativa
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En la grafica 5 puede verse que los resultados obtenidos a través de
la entrevista a profundidad fueron corroborados por el cuestionario
aplicado posteriormente. Dichos resultados confirman la presencia
de las mismas siete categorias detectadas: dominio de las matemati-
cas, dominio pedagdgico, habilidades para la investigacion, compe-
tencias integradoras, idioma adicional al espafiol, lectura y redac-
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cion y actitud ética; competencias calificadas todas como insoslaya-
bles aunque esas mismas categorias son consideradas por algunos
investigadores como innecesarias. La categoria considerada de ma-
yor trascendencia en la formacion de matematicos educativos fue el
dominio de las matemadticas, en segundo término aparece la actitud
ética, mientras que el dominio de la lectura y la redaccion aparece
en tercer término. Destacan las competencias integradoras en cuarto
sitio y las competencias pedagdgicas en quinto lugar, para dejar en
los ultimos lugares el dominio de habilidades para la investigacion y
el manejo de un idioma adicional.

Si se contrastan los resultados de la entrevista a profundidad
con los del cuestionario, puede apreciarse que todas las categorias
permanecen como importantes para la formacion, si bien varia la
importancia de cada una de ellas. Llama la atencion que las habili-
dades para la investigacion sean consideradas como las mas relevan-
tes pero no sean estimadas como insoslayables.

El manejo de los contenidos

La figura 2 permite apreciar que los profesores modifican los conte-
nidos cotidianamente 97 por ciento; 84 por ciento de los profesores
ensefan otros contenidos ademas de los propuestos en el programa o
en lugar de ellos, 63 por ciento no hace registro alguno de tales modi-
ficaciones y 66 por ciento de dichas modificaciones no son sometidas
a estimacion colegiada. Por ultimo, se puede apreciar que las fuentes
para elegir contenidos son diversas y las mas empleadas son los ar-
ticulos de investigacion (27 por ciento) y los libros (30 por ciento).
Las tendencias detectadas en la modificacion de los contenidos
permiten estimar que es una practica cotidiana entre los profesores
de matemadtica educativa. Prictica que permite la actualizacion cons-
tante de los programas educativos, y también evidencia la adecua-
cién continua de contenidos como resultado tanto de la actividad
de investigacion que realizan los maestros como de su experiencia
pedagogica. Estas practicas son las que constituyen en los hechos el
curriculum vivido. Seria deseable, entonces, el diseno de un instru-
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mento que permitiese sistematizar dichas adecuaciones sin restarle a
esta practica la espontaneidad y creatividad que ya posee.

FiGura 2
Tendencias en el manejo de los contenidos
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En relacion con los criterios de modificacion de contenidos (grafi-
ca 6), los profesores sefialaron en total seis: los conocimientos previos
de los alumnos (22 por ciento), los resultados de investigacion (19
por ciento), el contexto de la carrera (21 por ciento), los resultados de
aprendizaje (19 por ciento), el contexto institucional (1o por ciento)
y otros. Noétese como el contexto institucional, es decir, el programa
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oficial, es el criterio menos socorrido, en tanto que los otros criterios
(investigacion, conocimiento de los alumnos y exigencias de la carre-
ra) son de mayor influencia en la modificacién de los contenidos.

GRAFICA 6
(riterios para modificar contenidos
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En cuanto a los tipos de contenidos sugeridos como importantes
para la formacion de un matematico educativo (grafica 7), se encon-
tr6 una mayor cantidad de contenidos pedagogicos (62 por ciento)
frente al 38 por ciento de contenidos matematicos.

GRAFICA 7
Contenidos sugeridos

Mateméticos

38% Pedagdgicos

62%

Este dato de alguna forma contradice otro de los resultados en-
contrados al respecto de las competencias deseables para la forma-
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ciéon de los matematicos educativos (mayor dominio matematico).
No obstante, podria indicar un menor nimero de contenidos ma-
temdticos con mayor dificultad (o asi es considerado por los profe-
sores) y mas contenidos pedagogicos considerados como de menor
dificultad. En mi opinién, este rasgo tiene que ver con las aprecia-
ciones que los investigadores de ciencias exactas tienen sobre la pe-
dagogia y las ciencias sociales.

Con respecto a los contenidos matematicos y pedagdgicos su-
geridos se encontré una gran dispersion (anexo 3) que da cuenta de
una practica muy comun entre profesores universitarios: todos con-
sideran que su disciplina es importante y proponen los contenidos
de mayor trascendencia, pero en muy contadas ocasiones valoran su
seleccion en funcién de los otros contenidos que los alumnos van a
aprender. Es indudable que tanto durante el disefio del curriculum
oficial como en la reformulacion semestral que cada profesor hace
acerca del programa que le toca impartir es importante la considera-
cion de esta practica y la seleccion colegiada de aquellos contenidos
que deban incluirse en un programa.

La ensefianza de la investigacion

Con respecto a la ensefianza de la investigacion a los futuros mate-
maticos educativos, se considera indispensable, si es que se quiere
orientarlos hacia el ejercicio de la docencia de las matematicas con
un enfoque cientifico.

Al cuestionar a los profesores si ensefiaban a sus alumnos a in-
vestigar, se les pregunt6 si explicitaban su logica de investigacion y
qué partes de ella compartian con los alumnos. Se les propusieron
dos procesos, el primero fue extraido del planteamiento de Novak y
Gowin (1988) en la Técnica Heuristica de UV (grafica 8) y el segun-
do, un proceso sugerido por uno de los informantes (grafica 9) en la
aplicacion de la entrevista a profundidad, misma a la que nos hemos
referido en la seccion de metodologia.

La mayoria de los profesores respondi6é que utilizaba los dos
procedimientos (si lo compartia con alumnos, o no, si sélo se lo
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ensenaba a los alumnos o sélo lo utilizaba él). Llamaron nuestra
atencion los detalles que destacamos en elipses en ambas graficas.

En la primera tendencia detectada (grafica 8) se aprecian ocho
procedimientos para realizar investigacion, la mayoria de los pro-
cedimientos son compartidos por el profesor, salvo la formulacion
de principios, teorias, leyes y filosofias, destacados con la elipse mds
pequena. Estos procedimientos son los de mayor complejidad y los
que menos se trabajan. Al respecto, cabe la reflexion de que si no se
les ensefia a los futuros profesores de matematica a manejar, conocer
y dominar todos los procedimientos de investigacion, dificilmente
los aplicaran cuando se hallen en su practica profesional.

GRAFICA 8
;Qué procedimientos de investigacion comparte con sus alumnos?
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En la segunda tendencia (grafica 9) se aprecia que los seis pro-
cedimientos (observacion, percepcion de elementos en un problema
abierto, busqueda de patrones, definicion del problema, demostra-
cion y certezas) son compartidos con los alumnos.

GRAFICA 9
¢Qué procedimientos de investigacion comparte con sus alumnos?
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La diferencia entre ambos procesos de investigacion radica en el
tipo de profesores. El primer proceso (grafica 8) suponemos que fue
elegido debido a la formacion de base (ciencias exactas) que tienen
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los profesores, el segundo proceso evidencia los procedimientos que
se emplean en otras disciplinas, como la matematica educativa, por
ejemplo. No obstante, ambos procesos fueron considerados por todos
los profesores, lo cual deja el terreno de los principios, teoria, leyes y
filosofias poco trabajado por el nicleo de profesores que dan clase en
matematica educativa. Este estudio nos ha permitido develar esta si-
tuacion y sugerir la importancia de ensefiar a los futuros matematicos
educativos a manejar tales procesos, aun cuando sean elementos de
alta complejidad en el terreno de la investigacion, particularmente si
se considera que para establecer principios, leyes, teorias y filosofias
habran de pasar muchos proyectos que trabajen lineas y agendas de
investigacion que culminan sus buasquedas después de muchos afios.

CONCLUSIONES Y DISCUSION

Hemos utilizado tres aproximaciones tedricas para el planteamiento
de la investigacion asi como para el andlisis de los datos. La primera
implica situar la investigacion en el ambito de los discursos curriculares,
desde ahi se ha definido el discurso como articulacion de posiciones
diferenciales en el dmbito social y académico. La segunda refiere
al curriculum como un dispositivo de poder para el control de la
educacion como fendmeno social. En este plano se ubican los discur-
sos curriculares, aquellos de caricter hegemoénico como el discurso
curricular del Estado y los discursos emanados en las aulas univer-
sitarias. En este contexto se ha reconocido al manejo de contenidos
como elemento definitorio del curriculum mismo y a la modifica-
cion de aquéllos como la clave para la actualizacion de los planes de
estudio y programas educativos. Es por tanto fundamental identifi-
car los criterios que se emplean en el manejo de los contenidos. Para
ello se ha propuesto la categoria tedrica que he llamado Estructura
Conceptual Cientifico Didactica (EccD), misma que ha sido concep-
tuada como la o las tendencias de pensamiento prevalecientes en un
grupo social especifico. Esta categoria fue construida a lo largo de
los afos y diversas investigaciones, se apoya en la teoria del discurso
y en la teoria de las representaciones sociales.
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Hemos ubicado a la Eccb como criterio que incide en los dis-
cursos curriculares hegemonico de Estado y en los alternativos que
surgen en el quehacer diario de la universidad.

En la parte metodologica de la investigacion hemos utilizado
el andlisis discursivo mediante entrevista a profundidad y un cues-
tionario cerrado para corroborar los datos arrojados por la entre-
vista a profundidad. Se han reportado los datos obtenidos entre 31
profesores de 12 instituciones universitarias que imparten clase en
licenciaturas o posgrados de matemadtica educativa. La poblacion
total estaba estimada en 9o profesores (cuantificados en las paginas
web institucionales, en 2014) por lo que se considerd que la muestra
es representativa de dicha poblacion.

Los datos de los profesores entrevistados nos permiten deter-
minar el perfil del cuerpo docente que asume la ensefianza de la
matematica educativa, el cual se caracteriza por estar integrado por
cuatro tipos de profesores en funcion de su formacion de licenciatu-
ra: aquellos que pertenecen a las ciencias exactas, los formados en
las ingenierias o ciencias practicas, los provenientes de las ciencias
sociales y humanas y los matematicos educativos en si. La composi-
cién del grupo cambia cuando se consideran los estudios de maestria
y doctorado, acd la mayoria de los profesores ya tienen formacion
en matemadtica educativa; no obstante, consideramos que el criterio
que prevalece en la toma de decisiones acerca del manejo de conte-
nidos (seleccion, organizacion y reformulacion para la ensefianza) es
el de la disciplina de origen. Por tanto, los alumnos reciben conoci-
mientos (o son impulsados a ellos) desde cuatro logicas epistémicas
distintas, lo cual agudiza el problema de fragmentacion del conoci-
miento existente.

Los datos obtenidos nos permiten estimar que existe una ten-
dencia de pensamiento compartida entre profesores que imparten
clase en carreras o posgrados de matematica educativa con respec-
to a la formacién deseable para un matematico educativo. Dicha
tendencia privilegia el dominio de las matematicas como la com-
petencia mas deseable. Cabe destacar que también consideran de
importancia las habilidades para la investigacion, las habilidades pe-
dagodgicas y una actitud ética. Se destaca como competencia funda-
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mental la habilidad para integrar dichas competencias y desarrollar
una actividad docente mas completa y equilibrada, lo cual demanda
que los alumnos en formacién reciban materias que desarrollen tales
competencias.

Hemos identificado que las formas de modificacion de conteni-
dos toman distancia de los programas oficiales y agregan, eliminan
o mueven contenidos de los programas educativos sin que medie la
discusion colegiada, cuestion que seria deseable en la perspectiva de
sistematizar y validar la adecuacién continua de contenidos como
forma de actualizacion curricular deseable, ya que se basa en una
ECCD construida por la comunidad con base tanto en conocimiento
cientifico actualizado como experiencia pedagogica cotidiana. Sos-
tenemos que son los profesores quienes han de hacer las adecuacio-
nes curriculares, no consideramos pertinente que la reformulacion
curricular sea llevada a cabo por grupos o comisiones curriculares
alejadas de la practica escolar diaria. La adecuacion ocurre, segin
nuestros informantes, a través de la consulta de articulos de investi-
gacion y libros fundamentalmente, lo cual nos permitié considerar
que la actualizacion de los contenidos se hace con base en los cono-
cimientos disciplinarios que los profesores profundizan en la medida
que realizan investigacion. Los profesores sefialaron que los crite-
rios que les permiten modificar los contenidos (ademds de actuali-
zarlos) son también los resultados de investigacion, el contexto de la
carrera y los resultados de aprendizaje. Por ultimo, con respecto a
los contenidos sugeridos para los programas, se aprecia una mayor
proporcion de contenidos pedagogicos por sobre los matematicos,
asi también se detectaron un total de 159 contenidos en los que se
observa una gran dispersion.

En otro sentido, fue posible detectar dos tendencias en la ense-
nanza de la investigacion: aquella que emplean los profesores que se
desempeiian en el area de las ciencias exactas y la segunda tendencia
que utilizan los otros grupos de profesores. En ambos casos, el interés
fue detectar si los profesores ensefian a sus alumnos a investigar vy si
comparten con ellos la l6gica de produccion del conocimiento propia
del area. Se evidencié que un grupo de profesores comparte todos los
procedimientos involucrados en el proceso de investigacion, en su
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mayoria son profesores del drea de ciencias exactas. En el otro gru-
po se aprecio que los profesores comparten s6lo los procedimientos
mas sencillos y dejan de lado los mas complejos.

Desde la perspectiva del curriculum como un dispositivo de po-
der (De Alba, 2012) consideramos que los curricula de matematica
educativa en los niveles universitarios (licenciatura y posgrados)
conforman un elemento o posicion diferencial dentro del curriculum
de cada carrera o posgrado. Pueden generar también una diferencia
en los curricula de cada nivel donde se emplean los matematicos
educativos. La diferencia la entendemos en dos vertientes: de un
1 de los curricula universitarios en los que la formacién para ser
matematico educativo se construye desde distintas areas del cono-
cimiento (matematica y pedagogia) y, por ello, exige una practica
colegiada interdisciplinaria para establecer acuerdos con respecto a
la articulacion de los conocimientos provenientes de distintas areas
del conocimiento; de otro, en su proyeccion a los niveles educativos
en los que ejercen los egresados una vez formados; en este terreno,
el reto es mayusculo: marcar una diferencia en la competencia ma-
temdtica de la comunidad. Esta tltima cuestion es una labor titani-
ca si se tiene en cuenta que tradicionalmente las matematicas son
consideradas “dificiles” e “incomprensibles” para el comun de la
gente.
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ANEXOS
Anexo 1

Guion de entrevista

Proyecto: EccD fuente para Metodologias de Ensefianza de Mate-
matica Educativa.
Instrumentos Pilotaje uasLPfcRav 2014

INSTRUCCIONES: RELLENE LOS ESPACIOS SEGUN CORRESPONDA.
Datos de identificaciéon (Para uso de encuestador)

No.
Para uso de encuestador

Sexo: M F Edad: Fecha:
Afiosendocencia: Anoseninvestigacion:

Formacion disciplinaria
Licenciatura en:

Maestria en:

Doctorado en:

Formacion pedagogica

Experiencia docente

Materias que Licenciatura Maestria Doctorado Afios impartiendo
Imparte usualmente en: en: en:
en un afio
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I0.

II.

I2.

254

Sobre la investigacion

¢Realiza investigacion sobre su disciplina?
¢Es 0 ha sido financiada?
¢Cual es su linea tematica fundamental de investigacion?

¢Ha publicado resultados sobre el tema?

¢Cuantos afios tiene investigando sobre el tema?

¢Cudntos articulos, capitulos de libro o libros ha publicado so-
bre el tema?

En las materias que imparte ¢Incluye temas o procedimientos de
investigacion sobre la disciplina?

¢Cuales temas?

¢Cuales procedimientos?

¢Les ensefia a los alumnos cémo llevar a cabo tales procedi-
mientos?

¢Discute con sus alumnos resultados de investigacion?

¢Cudl es su objeto de estudio?

¢Cuadl es el método de investigacién que emplea habitualmente en
sus investigaciones?

¢Cudl o cudles se consideran preguntas de frontera
en su area?

Entre las siguientes operaciones de investigacion, en la primera
casilla seleccione las que Usted lleva a cabo y en la segunda casi-
lla las que les ensefia a llevar a cabo a los alumnos.

00 Observacion de hechos, objetos o procesos.

00 Registro de hechos, objetos o procesos.

00 Transformacion de datos obtenidos en los registros.

00 Afirmacion de conocimientos a partir de resultados.

OO Generalizaciones de resultados a otros hechos (Tus hallaz-
gos son aplicables a otras situaciones y pueden emplearlos
otros investigadores). En el caso de que las investigaciones
concluidas las generen.

00 Formulacion de conceptos y/o sistemas conceptuales.

00 Formulacion de principios, teorias o leyes.

00 Formulacion de filosofias.
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13. Agregue las operaciones de investigacion que, en su experiencia,
no fueron incluidas en el listado precedente:

Sobre la ensefianza

14. ¢Los contenidos que Ud. ensefia son tinicamente los que propo-
ne el programa?

15. ¢Cual es la fuente de la que Usted toma los contenidos o temas
que ensena? Si son varias, mencionelas todas

16. ¢Agrega, elimina o intercambia (modifica) contenidos de ense-

fianza en los programas que imparte?
Indique cual (es) de las tres acciones previas realiza

17. ¢Cuadl o cudles son los criterios que emplea para modificar con-
tenidos?

18. A PARTIR DE ESTE MOMENTO LE INVITAMOS A ESCRIBIR UNA ES-
TRUCTURA CONCEPTUAL CIENT{FICA (ECC).

LA ECC ES LA IMAGEN MENTAL QUE UN CIENT{FICO EMPLEA

PARA OBSERVAR, REGISTRAR, ANALIZAR E INTERPRETAR EL OBJE-
TO DE ESTUDIO DE SU DISCIPLINA Y LOS EVENTOS O ACONTECI-

MIENTOS EN LOS QUE SE MANIFIESTA.

LA ECC SE HA CONFORMADO DESDE LA FORMACION DISCI-
PLINARIA INICIAL Y A LO LARGO DE SU EXPERIENCIA EN LA IN-
VESTIGACION Y LA ENSENANZA. CON FRECUENCIA, DADO EL DO-
MINIO QUE SE TIENE DE LA DISCIPLINA, SE EMPLEA DE MANERA
INCONSCIENTE.

LEA CUIDADOSAMENTE LAS SIGUIENTES PREGUNTAS Y CON-
TESTE LO MAS DETALLADAMENTE QUE PUEDA.

19. ¢Cuadles son los conceptos o temas centrales de su disciplina?

Escriba una lista en la primera columna de la hoja de conceptos
(anexa).
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20. ¢Cuales son los conceptos o temas derivados (de los centrales)
de su disciplina? Escriba una lista en la segunda columna de la
hoja de conceptos.

21. Indique en las casillas al lado izquierdo de cada concepto de su
lista ¢cuales, segtin su perspectiva, deben ensenarse en la Licen-
ciatura en matematica educativa? considerando que los egresa-
dos daran clase en el nivel medio superior.

22. Organice los contenidos que MARCO EN LAS CASILLAS DE LA 1Z-
QUIERDA en un mapa conceptual.

23. En funcion de la cantidad y profundidad de contenidos indique
(con un numero en el mapa conceptual) el orden de ensefianza
que tendrian en una materia o asignatura.

24. Enumere los conocimientos previos que un alumno deberia te-
ner para entender los contenidos que ha incluido en el mapa.

HOJA DE CONCEPTOS

Conceptos centrales Conceptos derivados

Anexo 2

Cuestionario

DATOS GENERALES
Nombre: Sexo: Edad:
Afos en docencia:

Afos en investigacion:

FORMACION DISCIPLINARIA
Licenciatura:
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Institucién formadora de licenciatura:
Maestria en:
Institucién formadora de maestria:

Doctorado en:
Institucién formadora de doctorado:

FORMACION PEDAGOGICA

Experiencia Docente
Materias que imparte usualmente en un afio.
Nombre de la materia 1

Nivel en que la imparte:
+ Licenciatura

+  Maestria

« Doctorado
Nombre del programa educativo:

Nombre de la materia 2

Nivel en que la imparte:

o Licenciatura

o Maestria

« Doctorado

Nombre del programa educativo

Nombre de la materia 3
Nivel en que la imparte:

+ Licenciatura

«  Maestria

« Doctorado

Nombre del programa educativo:

Otra materia:

Institucion (es) en las que imparte las materias
I, 2” 3’ 4
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SOBRE LA INVESTIGACION

¢Realiza investigacion sobre su disciplina?
o Si
« No

¢Es una investigacion financiada?
« Si
« No

¢Cual es su linea tematica fundamental en investigacion?

¢Ha publicado resultados sobre el tema?
« St
« No

¢Cudntos afios tiene investigando sobre el tema?
e Iasj

e G6ar1o

e ITarts

e I5a20

o Misde 20

¢Cuantos libros ha publicado sobre el tema?

¢Cuantos capitulos de libro ha publicado sobre el tema?

¢Cuantos articulos ha publicado sobre el tema?

En las materias que imparte ¢incluye temas o procedimientos de in-
q p é y p

vestigacion sobre la disciplina?

e St
« No
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De las investigaciones que Usted realiza ¢Qué temas incluye en las
materias que imparte?

De las investigaciones que Usted realiza ¢Qué procedimientos de in-
vestigacion incluye en las materias que imparte?

¢Les ensefia a los alumnos que toman sus materias como llevar a
cabo procedimientos de investigacion?

« Si

« No

Con los alumnos que asisten a sus cursos ¢discute resultados de

investigacion?
« Si
« No

¢Cual es su objeto de estudio?

¢Cual es el método de investigacion que emplea habitualmente en
sus investigaciones?

¢Cual o cuales considera pregunta(s) de frontera en area?

L6GicAS DE INVESTIGACION

En las dos siguientes listas encontrard dos formas diferentes, aunque
no excluyentes, de llevar a cabo la investigacion. Utilice la lista que

exprese mejor las operaciones de investigacion que Usted realiza. Si
emplea ambas, haga la seleccion en ambas.
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1. Entre las siguientes operaciones de investigacion, en la primera

columna seleccione las operaciones que Usted lleva a cabo. En la

segunda columna las que les ensefia a llevar a cabo a los alumnos.

Usted

Los
alumnos

Ninguno

Ambos (usted
y los alumnos)

Observacidn de hechos, objetos o procesos

Registros de hechos, objetos o procesos

Transformacion de datos obtenidos en los registros

Formulacion de nuevos conocimientos a partir de resultados

Generalizaciones de resultados a otros hechos (sus hallazgos son
aplicables a otras situaciones y pueden emplearlos otros investigadores)

Formulacion de conceptos y/o sistemas conceptuales

Formulacion de principios, teorfas o leyes

Formulacion de filosofias

2. Entre las siguientes operaciones de investigacion, en la primera
columna seleccione las casillas de las operaciones que Usted lle-

va a cabo. En la segunda columna indique las operaciones que

les ensenia a llevar a cabo a los alumnos.

Usted

Los
alumnos

Ninguno

Ambos (usted
y los alumnos)

Observacidn del hecho o fenémeno

Percepcion de mds elementos en un problema ya abierto

Busqueda de patrones o constantes o variables por técnicas diversas

Definicién del problema

Demostracion

Establecimiento de certezas y enunciados generales

Agregue las operaciones de investigacion que, en su experiencia, no
fueron incluidas en los listados anteriores

SOBRE LA ENSENANZA

¢Los contenidos que Usted ensefia son tnicamente los que propone

el programa?

« Si
« No
260
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¢Cual o cudles son las fuentes que Usted toma para elegir contenidos
de ensenanza?

« Libros

e Articulos de investigacion

« Indices de libros

o Tesis

e Programas

o Otro:

¢Agrega, elimina o intercambia contenidos de ensefianza en los pro-
gramas que imparte?

« Si

« No

o ¢Cudl o cudles criterios emplea para modificar contenidos?
« Adaptacion de contenidos al contexto de la carrera

« Adaptacion en funcion del contexto institucional y/o social
« En funcién de resultados de aprendizaje en el semestre

«  En funciéon de conocimientos previos de los alumnos

« En funcién de resultados de investigacion

o Otro:

La modificaciéon de contenidos que Usted hace ¢es sometida a esti-
macion colegiada de academias, consejos o comisiones?

o Si

« No

¢Tiene algun tipo de registro semestral de las modificaciones que
hace a los programas de las materias que imparte?

« Si

« No

Las modificaciones de contenido hechas a un programa ¢Usted las in-
corpora en el programa del siguiente semestre? Es decir, las modificacio-
nes que hace le permiten mejorar el programa en semestres posteriores.
« Si

« No
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CONCEPTOS CENTRALES DE LA DISCIPLINA

A partir de este momento le invitamos a escribir una Estructura Con-
ceptual Cientifica (Ecc). La Ecc es la imagen mental que un cientifico
emplea para observar, registrar, analizar e interpretar el objeto de
estudio de su disciplina y los eventos o acontecimientos en los que se
manifiesta. La Ecc se ha constituido desde la formacion disciplinaria
inicial y a lo largo de su experiencia en la investigacion y la ensefianza.
Con frecuencia, dado el dominio que se tiene de la disciplina, se em-
plea de manera inconsciente. Lea cuidadosamente las siguientes indi-
caciones y conteste lo mds detalladamente que pueda.

Escriba una lista de conceptos o temas centrales de su disciplina;
entre ellos sefiale con un asterisco aquellos conceptos que, segtin su
perspectiva, DEBEN ensefiarse en la Licenciatura en matematica edu-
cativa, considerando que los egresados daran clase en el nivel medio
superior.

Considerando la cantidad y profundidad de los conceptos indi-
que en un listado numerado el orden de ensefianza de los mismos. En
caso de que algunos de los conceptos deban ser ensefiados simultanea-
mente, asigne el mismo nimero a los conceptos involucrados.

De ser posible para Usted (en atencion a su tiempo) agradece-
riamos infinitamente que elabore un mapa conceptual con los con-
ceptos que ha sugerido para ensefiarse en matemdticas educativas.
Por favor, hagalo en una hoja aparte, incorpore por escrito su correo
electronico, escanee la hoja y enviela al siguiente correo:
eccd.matematicaseducativas@gmail.com
Envié mapa
No envié mapa

ORIENTACION FORMATIVA

Las siguientes cuestiones derivaron de una investigacion exploratoria
que se realiz6 (enero-julio 2014) en dos universidades mexicanas con
maestros que imparten clase en licenciatura o especialidad en Ma-
tematicas educativas. Las sometemos ahora a su consideracion. Las
siguientes competencias fueron propuestas como deseables en la for-
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macion de matematicos educativos por profesores que dan clases en
esta area de conocimiento. Estime la pertinencia de cada competencia
de acuerdo con la escala que se propone: 1 Innecesario, 2 Necesario
pero no indispensable, 3 Muy relevante, 4 Insoslayable.

Dominio de las matematicas. Es decir, que hayan recibido materias
de caracter matemadtico en al menos un 50% de los contenidos del
plan de estudios correspondiente.

« Innecesario e Muy relevante

«  Necesario pero no indispensable « Insoslayable

Dominio de cuestiones pedagodgicas. Es decir, que hayan recibido
materias de cardcter pedagogico en al menos un 50% de los conte-
nidos del plan de estudios correspondiente.

« Innecesario e Muy relevante

«  Necesario pero no indispensable « Insoslayable

Habilidades para la investigacion. Que hayan recibido materias o
actividades que contemplaran la formacién para la investigacion.
+ Innecesario e Muy relevante

«  Necesario pero no indispensable « Insoslayable

Competencias integradoras. Se refieren al desarrollo de una cultura
general, la capacidad de aplicar las matematicas a la vida cotidiana,
asi como el conocimiento de otras disciplinas cientificas que pudie-
sen complementar su formaciéon como docentes vy, por ultimo, a la
habilidad para realizar una integracion transversal de tales compe-
tencias a la ensefianza de la matematica.

« Innecesario e Muy relevante

«  Necesario pero no indispensable « Insoslayable

Manejo de un idioma adicional al espafiol.
« Innecesario «  Muy relevante

«  Necesario pero no indispensable « Insoslayable
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Lectura y redaccion fluidas, claras y congruentes.
+ Innecesario «  Muy relevante

»  Necesario pero no indispensable ¢ Insoslayable

Actitud ética ante lo social y lo personal.
+ Innecesario «  Muy relevante

«  Necesario pero no indispensable « Insoslayable

Agradecemos mucho tu participacion
y nos comprometemos a enviarte los resultados de nuestra
investigacion al mismo correo en el que recibiste este cuestionario.

Dra. Rita Angulo Villanueva, Universidad Auténoma de San Luis
Potosi. Dra. Alma Rosa Pérez Trujillo, Universidad Auténoma de
Chiapas. Dr. Agustin Grijalva Monteverde, Universidad de Sonora.

Anexo 3. Contenidos sugeridos

Contenidos matemdticos sugeridos y frecuencia de mencion

Algebra (10), Ecuaciones diferenciales (8), Algebra de funciones (7),
Geometria euclidiana, y Calculo diferencial (6), Mecdanica analitica y
cuantica, Pensamiento matematico, y Trigonometria (4), Pensamien-
to estocastico, Probabilidad y estadistica, y Estructuras algebraicas
no conmutativas (3), Algebra lineal, Calculo integral, y Pensamiento
analitico (2), Fisica, Geometria analitica, Pensamiento algebraico,
Pensamiento geométrico, Pensamiento numérico, Sistemas dinami-
cos (discretos y continuos), Teoria de categorias, Teoria de fibrados
y conexiones, y Teoria de grupos (1).

Contenidos pedagogicos sugeridos y frecuencia

Planificacion del aprendizaje (16), Teorias y enfoques de la educacion
matematica (12), Usos y metodologia de investigacion en matematica
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educativa, y Tendencias en investigacion (10); Uso del conocimien-
to tecnoldgico, y La evaluacion del aprendizaje en matematicas (7);
Didactica general y de la matematica, Disefio de materiales para la
ensefianza, Formacion de profesores de matematicas, e Intervencion
educativa (5); Analisis del sistema educativo, Competencias mate-
maticas y desarrollo de capacidades, Problematizacion del discurso
matemadtico escolar y saber matematico, y Usos de la matematica
en contexto (4); Mente y cultura, Resoluciéon de problemas como
investigacion, Matematicas, Epistemologia de las ideas matematicas,
y Aprendizaje (2). Finalmente, Analisis de libros de texto, Analisis
de practicas docentes y practicas docentes, Campo educativo ins-
titucional, Campo pedagogico, Campo y organizaciéon académicas,
Capacidades e identidad, Diagnostico educativo, Disefio, desarrollo
y evaluacion del curriculum, Historia de las ideas matematicas, Inte-
raccion pedagogica, Matematicas bdsicas y escolares, Reproduccion
y produccion cultural, Sociedad y socializacion y Teorias aplicables
en otros contextos (1).
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EL RECONOCIMIENTO DEL CAMPO ACADEMICO
DE LA MATEMATICA EDUCATIVA

Judith Alejandra Herndndez Sanchez
Crisologo Dolores Flores

INTRODUCCION

Mejorar la ensefianza y el aprendizaje de las matematicas (EAM) es
indudablemente una preocupacién tan antigua como el conocimien-
to mismo (Cantoral y Farfan, 2003; Kilpatrick, 1992). Sin embargo,
hacerlo desde una mirada sistémica se ha convertido en un propésito
de la matematica educativa (ME) desde su surgimiento en México
en 1975. Desde entonces, los alcances e intereses de la disciplina se
han diversificado, reconociendo el surgimiento de nuevas cuestiones
emergentes y direcciones mas amplias para la investigacion (English
et al., 2002; Bishop et al., 2003). Una de estas cuestiones son los
problemas en torno al desarrollo y consolidaciéon de su campo aca-
démico, la cual incluye la formacion de sus profesionales.*

Esta investigacion parte de la premisa de que existe una relacion
dialéctica entre la estructura del campo académico y la formacion de
sus profesionales (Fuentes, 1998). Luego, dado el reciente surgimien-
to de la ME —al menos para el caso de México—, implica que no exista
claridad sobre la estructura de su campo académico, lo que incide
directamente en la formacion de sus profesionales. De esta manera,
en este capitulo se presenta, de manera sucinta, un analisis acerca del

1 Asumimos por profesional a un egresado del nivel superior que alcanza ciertos conocimientos y
habilidades, especificos y especializados, procedentes de una o varias disciplinas y surgidos de
distintas practicas (Altet, 2005: 36). De esta manera se espera que un profesional sea capaz de
movilizar en situacién los recursos provenientes de la disciplina de referencia y de sus practicas.



reconocimiento de la estructura del campo académico de la ME. Este
se basa en algunos de los resultados producto de una investigacion
realizada en el programa de Doctorado en Ciencias con especialidad
en Matematica Educativa de la Universidad Auténoma de Guerrero
(Hernandez, 2014).

Se pretende que la presentacion de la estructura del campo de
la ME sirva de referencia para identificar aquellos elementos que lo
conforman, de manera que pudieran convertirse en invariantes
en la construccion de programas educativos que propongan atender
la formacion de los profesionales de la matematica educativa (PME).
Asi, se parte del supuesto de que una propuesta de esta naturaleza
puede coadyuvar en la mejora de los programas educativos para la
formacion de matematicos educativos y abonar en la construccion
de su identidad profesional; sin dejar de lado que se tendra una mi-
rada mads precisa sobre como se estructura el campo académico de
la ME en México.

El reconocimiento del campo académico esta guiado por tres fa-
ses: estructura institucional, modelo fundacional y agentes de la estruc-
turacion (Fuentes, 1998). Cada una de estas etapas presenta diferentes
miradas en torno al campo. La primera se centra en las instituciones y
los curriculos oficiales* dirigidos a la formacion de sus profesionales;
esto permite medir una parte de la situacion presente de la ME en Mé-
xico. La segunda, brinda informacion sobre los problemas que atiende
y posibles propuestas de atencion, mediante la evidencia obtenida de
un fragmento del desarrollo y surgimiento de la disciplina. La tltima
fase, retine algunas percepciones de profesionales del campo. Algunos
de los principales alcances de cada fase se mencionan enseguida.

En la estructura institucional se reconocen las instituciones que
realizan la formacion inicial y continua de los PME en México. Tam-
bién se propone una clasificacion de los programas educativos dedi-

2 Existen diferentes acepciones en torno a la palabra curriculum; algunas de ellas pueden con-
sultarse en Grigoriu (2005); Howson et al. (1981); Socas et al. (1994) y Vargas (1996). Sin em-
bargo, las principales tendencias coinciden en tres dimensiones: la social, la institucional y la
didactica. En particular estas dimensiones se evidencian en lo que Alsina (2000) define como
curriculum oficial, entendido como el conjunto de documentos que oficializan o validan las
instituciones o autoridades educativas en torno a programas, planes de estudio, objetivos
educativos, contenidos minimos, entre otros.
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cados a formarlos; en particular, se toma en cuenta la presencia de la
ME en ellos. Lo anterior mide, al menos en el discurso establecido en
una parte de los curriculos oficiales, el nivel de institucionalizacion
de la disciplina. Los resultados evidencian que la estructura insti-
tucional del campo de la ME en México no es exclusiva, al menos
para el caso de las licenciaturas. Esto implica ciertas carencias en la
presencia de la ME en la formacion inicial de sus profesionales.

En el modelo fundacional, se realiza una busqueda de las prin-
cipales tendencias en el surgimiento y desarrollo de la disciplina y
su incidencia en la conformacién de su campo. Aqui se logra iden-
tificar tres niveles o dimensiones del campo de la ME. Ello permite
determinar algunas tipificaciones de sus profesionales, ademas de
algunas tendencias del campo expresadas en términos de necesi-
dades, problemas y propuestas para atenderlos desde la disciplina de
referencia.

Finalmente, en los agentes de la estructuracion, se muestran las
acepciones de siete destacados matematicos educativos en torno a la
conformacién del campo y la caracterizacion de sus profesionales.
Estos agentes cuentan con una pertenencia y experiencia dentro del
campo mayor a veinte anos. Ademads, cuentan con experiencia en di-
ferentes practicas académicas; es decir, producen nuevo conocimien-
to o bien lo reproducen desde la formacion de los PME o aplicacion
de los resultados de la investigacion. Esto nos permitié sumar a la
dimension institucional y disciplinar una mirada por parte de algu-
nos expertos de como se concibe a la disciplina, a sus profesionales
y su formacion. Los resultados apuntan a la necesidad de reconocer
socialmente a la ME como la disciplina de referencia de todos los que
se declaran como profesionales del campo.

Estas tres fases conforman el reconocimiento de la estructura
del campo académico de la ME. Lo que se plantea incide en la ma-
nera en la que actualmente se forman sus profesionales, atendiendo
la necesidad establecida por Cantoral (1996) sobre contar con mas
profesionales no sélo interesados sino también formados para aten-
der los problemas de la Eam.
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EL RECONOCIMIENTO DEL CAMPO ACADEMICO
COMO UN MEDIO ESTRUCTURADOR

El término campo puede tener diferentes acepciones, aqui se adopta
como un espacio sujeto a contextos socioculturales, como lo plan-
tea Bourdieu (2008). Este autor dice que cuando se habla de un
campo, ya sea literario, politico o, en nuestro caso, académico, éste
mantiene rasgos estructurales que pueden considerarse comunes, si
bien mediados por relaciones de funcionamiento, conflicto y rompi-
miento entre estos. En esta investigacion se toman como principales
rasgos estructuradores de un campo académico a:

o la disciplina de referencia,
« los profesionales encargados de producir y reproducirla, y
« las instituciones donde se forman o desempefan sus profesionales.

Fuentes (1998) propone una forma de identificar estos rasgos
mediante un reconocimiento guiado por tres fases: la identificacion
de la estructura institucional, el modelo fundacional y los agentes de
la estructuracion. Cada fase presenta una mirada distinta aunque
complementaria en torno al campo (una dimensién institucional,
una disciplinar y una profesional).

Para la obtencién de la informacion de cada fase se utilizaron
diferentes métodos y técnicas. En las fases de la estructura institu-
cional y del modelo fundacional se utiliz6 el andlisis de contenido
siguiendo la propuesta metodoldgica de Bernete (2013); las fuentes
documentales principalmente fueron articulos, conferencias, libros,
planes y programas de estudio. Para la dltima etapa, correspondien-
te a los agentes de la estructuracion se realizaron entrevistas semies-
tructuradas segun la guia sistematica de Goldin (2000). Enseguida se
da una descripcion de la instrumentacion de cada etapa.

Para llevar a cabo la identificacion de la estructura institucional
del campo de la ME se realiz6 una busqueda de aquellas carreras y
posgrados que reconocen en la formacion de sus profesionales prac-
ticas o actividades relacionadas con la EAM. Se realiz6 un analisis de
contenido a 54 curriculos oficiales y los resultados se presentan me-
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diante un analisis descriptivo-comparativo. Determinar como fuente
documental al curriculum oficial se justifica si se toma en cuenta lo
expresado por Fuentes (1998), en razon de que son los programas
de ensefianza e investigacion los principales productos objetivos de
la institucionalizacion del campo.

Los indicadores dentro del curriculum oficial para tomar in-
formacion fueron: titulo que otorga, objetivos de formacioén, perfil
de egreso, campo laboral (fuentes de trabajo) y materias o crédi-
tos dedicados a ciertas areas del conocimiento. Para el caso de las
materias o créditos, se da un particular énfasis a los relacionados
con la ME.

El modelo fundacional de la ME se realiz6 mediante un analisis
de contenido de articulos, libros, conferencias y entrevistas donde
se aborda como objeto de estudio el surgimiento y desarrollo de la
ME. Se busco establecer las tendencias tedricas que estuvieron o con-
tindan presentes en la construccion de la disciplina. Aunado a ello
asomaron los problemas que el campo atiende y la caracterizacion
de sus profesionales por medio de sus practicas. Aqui hay elementos
que dilucidan una posible estructura del campo en torno a la disci-
plina y las précticas asociadas a sus profesionales. En particular esta
etapa brinda el panorama que se tiene del campo desde la perspecti-
va de la investigacion.

Por tltimo, en la fase de los agentes de la estructuracion, se
contd con siete entrevistas semiestructuradas de expertos que com-
partieron su percepcion sobre el campo. Aqui se busco que su perte-
nencia al campo y su experiencia en él fuera mayor o igual a veinte
anos, ademas de haber realizado diferentes practicas académicas.
Esto permitié sumar a la dimension institucional y disciplinar, aque-
lla surgida desde la mirada de los profesionales del campo. Las en-
trevistas fueron grabadas y transcritas, aqui se presentan aquellos
fragmentos relativos al objetivo de esta investigacion.

Antes de iniciar con la presentacion de resultados de las tres fa-
ses del reconocimiento del campo académico de la ME, es necesario
mostrar algunas de sus coexistencias con otros campos. Estas po-
drian ser explicadas como relaciones de funcionamiento, conflicto y
rompimiento, segiin Bourdieu (2008). En este caso, la ME mantiene

EL RECONOCIMIENTO DEL CAMPO ACADEMICO DE LA MATEMATICA EDUCATIVA 271



rasgos estructuradores en comun con la matematica. Esto proba-
blemente se deba al origen y naturaleza de la ME; sin embargo, a la
fecha han adquirido cierta independencia. A continuacion se presen-
tan algunas de estas coincidencias, haciendo hincapié también en su
diferencia central.

RASGOS ESTRUCTURALES COMUNES, DEL CAMPO ACADEMICO
DE LA MATEMATICA EDUCATIVA Y LA MATEMATICA EN MEXICO

Una posible explicacion de los rasgos comunes entre los campos de
la matematica y la ME en México estd ligada con su origen y natura-
leza. Por lo que iniciaremos con un breve resumen del surgimiento
de la ME en México,? rescatando aquellos elementos que permiten
explicar las coexistencias de estos campos académicos.

El ambiente en que surgi6 la ME en México a finales de los afios
setenta, estuvo marcado por cuestiones particulares, y por un siste-
ma educativo inmerso en conflictos, cambios abruptos y necesidades
que rebasaron por mucho las posibilidades de atencion de los mis-
mos (Filloy, 1981).

Una de estas cuestiones fue el proyecto denominado Reforma
Educativa, para el cual se solicité el apoyo del Departamento de
Matematicas (DME) del Centro de Investigacion y Estudios Avanza-
dos (Cinvestav) del Instituto Politécnico Nacional (1pN) (Hitt, 1997),
especificamente para el disefio de los libros de texto de los temas
matematicos. Este reto fue planteado a algunos matematicos, deri-
vando en las primeras publicaciones del campo. Estas publicaciones
resultaron de la reflexion de que no bastaba con saber matemati-
cas y con la elaboracion de “buenos materiales” para resolver los
problemas educativos que aquejaban en aquel momento el sistema
educativo (Hitt, 1997). Fue asi como se propicié el surgimiento de
una nueva disciplina llamada matematica educativa y fue reconoci-
da como tal a partir de 1975 (Cantoral, 1996). Con el surgimiento

3 EnHitt (1997) se presenta de manera detallada el origen y desarrollo de la disciplina en Mé-
xico en el seno del Departamento de Matemética Educativa del Cinvestav, desde 1975 hasta
1997. También se pueden consultar Cantoral (1996), Filloy (1981) y Waldegg (1998).
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de la disciplina, en ese mismo afo, aparece el primer y tnico (hasta
nuestros dias) Departamento de Matematica Educativa; esto es, en
el Cinvestav-1PN, y en sus origenes se conocia como Seccioén de Ma-
temdtica Educativa (Cantoral y Farfan, 2003; Hitt, 1997). Ademas,
se abri6 el programa de estudios de maestria en ciencias, con especia-
lidad en matematica educativa en su version escolarizada, y cuatro
afos después en su modalidad semiescolarizada.

Otro proyecto relevante para el campo de la ME fue el Progra-
ma Nacional para la Formacién y Actualizacion de Profesores de
Matematicas (PNFAPM), surgido en 1984, que posibilitdé que el DME
del Cinvestav llegara a profesores de matematicas (PM) en distintos
estados de la Republica Mexicana. Al ser un programa de cobertura
nacional, el PNFAPM requirié que otros institutos de matematicas
del pais participaran. Lo anterior permiti6 identificar un vacio en el
sistema educativo, relativo a la atencién de formacion y actualiza-
cion de profesores en disciplinas especificas como la matematica. De
esta manera, se promovio la creacion o trasformacion de programas
educativos ofertados desde institutos de matematicas, destinados a
atender esta necesidad social. Sin embargo, esta necesidad imperan-
te por incidir en la EAM, en sus primeras ofertas, se hizo a través
de gestionar un conocimiento mas consistente de “la matematica” y
mediante lo que a los matematicos les era natural: la investigacion.

Lo anterior, se considera, ha causado algunas relaciones de fun-
cionamiento, conflicto y rompimiento, entre los campos de la ME y
la matematica. Algunas de éstas son:

e Una relacion de funcionamiento entre ambos campos es que los
programas que forman profesionales de matematica educativa
en México se desarrollan en facultades o instituciones que for-
man matematicos. A su vez, esto propicia

« una de las relaciones de conflicto mas frecuente entre matemati-
cos y matematicos educativos: la docencia en matematicas, pues
constituye un campo laboral para ambos profesionistas. La hi-
potesis es que este conflicto es provocado por el papel que juega
la matematica escolar en la formacion inicial de ambos. Es decir,
esta esfera de conocimiento constituye una parte importante en
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la formacion de ambos profesionistas. Es asi como la matemati-
ca escolar se convierte de manera natural en un conocimiento a
ensefiar, dada la percepcion de dominio que se tiene sobre ésta.
Tal vez ésta sea una razon por la cual los matematicos proponen
en sus perfiles de egreso la docencia en matematicas; principal-
mente en el nivel bachillerato y superior. Evidencia de esto es lo
expuesto por Beneitone et al. (2007) quienes aceptan que una de
las funciones de los matematicos es la docencia en matematicas
en el nivel preuniversitario.

Sin embargo, una relacion de rompimiento entre estos campos
son sus disciplinas de referencia, es decir, la matemadtica y la
ME, pues tienen objetos, objetivos e intencionalidades distintas
(Cantoral, 1996 y 2013a). De esta manera, las herramientas y
conocimientos con los que desempenan la docencia en ma-
temdtica tienen miradas y fines distintos. Asi, los matematicos
educativos identifican a la matematica escolar como un campo
de investigacion, problematizandola o redisenandola, a diferen-
cia de los matematicos que la ven s6lo como una extension sim-
plificada del conocimiento matematico.

Por esta razon, si bien es cierto que tanto la matemdtica como

la ME comparten espacios de formacion y desarrollo, los recursos

provenientes de sus disciplinas de referencia tienen intencionalida-

des y naturalezas distintas. En nuestra opinion, estas coexistencias

formativas, laborales y disciplinares entre matemdticos y matema-

ticos educativos han generado algunos conflictos de identidad. Por

ello y con la intencién de abonar en la identidad del matematico

educativo, como parte del objetivo de esta investigacion, se presenta

a continuacion el reconocimiento de la estructura del campo acadé-

mico de la ME.
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RECONOCIMIENTO DEL CAMPO ACADEMICO
DE LA MATEMATICA EDUCATIVA

La estructura institucional de la matematica
educativa en México

Para el reconocimiento de la estructura institucional se trabaj6 de
inicio con las carreras que forman a matemadticos y matematicos
educativos, atendiendo las coexistencias actuales entre ambos profe-
sionistas en México. Se encontr6 que las licenciaturas en matemati-
cas y matemadtica educativa surgieron en México en el siglo xx; sin
embargo, la aparicion de la primera antecedié en casi medio siglo a
la segunda. La primera licenciatura en matematicas surgié en 1939
en el Instituto de Matematicas, de la recién formada Facultad de
Ciencias de la uNaM; mientras que la primera licenciatura en ma-
temadtica educativa fue instaurada, casi medio siglo después, en la
Universidad Auténoma de Guerrero en 1986.

En el caso de los posgrados para la formacion de los PME, éstos
surgieron a partir de la segunda mitad del siglo xx; el primer pos-
grado se ofert6 en la entonces Seccion de Matematica Educativa y
actual Departamento de Matematica Educativa del Cinvestav. En la
actualidad son principalmente institutos del area de ciencias basicas
o ingenierias los que ofertan los posgrados en temas relacionados
con la EAM.

A lo largo de esta seccion se presenta informacion relevante so-
bre la ubicacién actual de los posgrados y licenciaturas relaciona-
dos con la ME. Ademas, se midié la presencia de la ME en los curriculos
oficiales de las licenciaturas y posgrados identificados. Se propone
que esta medicion permite dilucidar el nivel de reconocimiento de
la ME como disciplina de referencia en los programas educativos
que forman en estos momentos a quienes realizan algunas practicas
inherentes al campo. Lo anterior afecta la manera en que los pro-
gramas de formacion proponen las relaciones entre las practicas de
produccién y reproduccion y los recursos académicos para afrontar
los problemas del campo académico de la ME.
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Para ubicar las licenciaturas y posgrados del campo se utilizo el
Catalogo de Programas de Licenciatura y Posgrado sobre institucio-
nes afiliadas a la Asociacion Nacional de Universidades e Instituciones
de Educacion Superior (ANUIES, 2012), mediante la coincidencia de
los titulos y grados que otorgan y su relacion con la ME. En total se
analiz6 la informacion de 38 curriculos oficiales que corresponden a
carreras en matematicas, matematica educativa o en educaciéon con
alguna orientacion o acentuacion en la ensefianza de las matemati-
cas. Para el caso de posgrados se analizaron en total 16 posgrados di-
rigidos a la formacion continua de PME. Aqui se identificé una mayor
variedad de términos como: ensefianza de las matematicas, docencia
de las matematicas, educacion en matematicas, matematica educati-
va, educaciéon matematica y didactica de las matematicas.

Tanto en licenciaturas como en posgrados, todos los programas
fueron ubicados en el drea de Educacion y en el drea de Ciencias Na-
turales, Exactas y de la Computacion. Se encontr6é que los programas
educativos de licenciatura y posgrado ubicados en la segunda area se
encuentran alojados en facultades de matematicas, ademas, tienen como
término comun “matematica educativa”, a diferencia de los situados en
el area de educacion, donde se diversifican los términos o palabras uti-
lizadas para relacionarse con el campo; asimismo, todos, excepto uno,
estan ubicados en instituciones pedagdgicas o de educacion.

En los cuadros 1y 2 se presenta la cantidad de carreras identi-
ficadas en estas dos areas; se desagregan por grado académico y las
que desde su nombre aceptan alguna relacion con el campo de la ME.

Cuapro 1
Carreras del drea de Educacion con alguna acentuacion en Matemdticas
Grado académico Area Educacién Acentuacion en Matematicas

Técnico Superior 9 1
Licenciatura 215 7
Especialidad 38 5
Maestria 232 7
Doctorado 32 0
Total 526 20

Fuente: Elaboracion propia con base en el Catdlogo de ANUIES (2012).
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Cuapro 2
(arreras del drea de Matemdticas con alguna acentuacién en Matemdtica Educativa

Grado académico Area Matematicas Matematica educativa
Técnico Superior 2 0
Licenciatura £ 5
Especialidad 1 0
Maestria 27 10
Doctorado 3 4
Total 85 19

Fuente: Elaboracién propia con base en el Catdlogo de ANUIES (2012).

Después de este primer analisis, que permitié identificar que la
estructura institucional de la ME estd organizada en dos areas disci-
plinares (Matematicas y Educacion), se propuso identificar si exis-
tian rasgos estructuradores comunes para la formacion de los PME
en estas dos areas.

Licenciaturas del campo de la matematica educativa

Para el caso de las licenciaturas, en total se analizaron 3o licenciatu-
ras en matematicas o matematicas aplicadas; 6 licenciaturas del area
de educacion que indicaban alguna relacion con la matematica y 2
que en sus titulos contienen el término “matematica educativa”. Los
datos recabados fueron: la institucion de procedencia, el nombre de
la carrera, las actividades que se declara podran realizar los egresa-
dos y en donde se desempeniaran. También se cuantifico la cantidad
de materias o créditos dentro de los mapas curriculares dedicados a
la ME.

Del total de 30 licenciaturas analizadas del drea matematica, se
tiene que seis cuentan con alguna orientacion, énfasis, eje especiali-
zante o linea terminal en ME. Estas licenciaturas se desarrollan en:
la Universidad Auténoma de Ciudad Juarez (UAacy), la Universidad
Auténoma de Nayarit (UAN), el Instituto Politécnico Nacional (1pN),
la Universidad Michoacana de San Nicolds de Hidalgo (umsH), la
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Universidad Autéonoma de Zacatecas (UAz) y la Universidad Aut6-
noma de Guerrero (UAGRO).

Con base en lo reportado en el drea de educacion de la ANUIES
(2007, 2012) se encontraron en total 12 carreras relacionadas con la
EAM. Estas carreras corresponden a nueve curriculos oficiales distin-
tos, ubicados en los estados de: Yucatan, Baja California (2 sedes),
Chiapas (2 sedes), Guerrero, Colima, Estado de México (2 sedes), Nue-
vo Leon (2 carreras) y Sinaloa. Sin embargo, sélo se logré la informa-
ci6on de seis de éstos.

Finalmente, a nivel nacional sélo existen dos licenciaturas que
reconocen en su titulo a la ME. Estas dos licenciaturas estdn alberga-
das en la uAGRO y en la Universidad Auténoma de San Luis Potosi
(uAsLP).

Las actividades que se propone podrian desempenar los egresa-
dos de estas carreras, segun los curriculos oficiales analizados, y que
estan relacionadas con la ME se exponen en el cuadro 3.

Cuabro 3
Actividades especificas y porcentajes de carreras que las consideran

Actividad Matematicas* (%)  Educacion (%) Matematica Educativa (%)
Docencia 88.5 100 100
Planeacion 19.2 50 50
Disefio 15 66.7 50
Investigacion 7.7 50 50
Asesorfa 0 33 50
Difusién 7.7 0 0
Formacion de profesores 7.7 0 0
Mejora de la eam 7.7 0 0
Organizacion y/o administracion escolar 3.9 33 0
Innovacién 3.9 17.7 50
Evaluacién 3.9 33 0
Uso de tecnologfas 3.9 33 50
Divulgacion 3.9 0 50
Produccion de material diddctico 3.9 33 0

*Se tomd como base un total de 26 licenciaturas en matematicas, en las cuales se menciona al menos una de estas
actividades.
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Aqui se encontr6 que la practica de mayor frecuencia es la do-
cencia en matematicas, aunque la diferencia es en donde se propone
se realizara ésta. Para el caso de las carreras en el drea de matemati-
cas se concentran en los niveles superiores y medio superior; mien-
tras que para las carreras que se ubican en el drea de educacion se
agrupan en el nivel secundaria. De esta manera, se puede confirmar
que la docencia en matematicas es una practica reconocida por las
instituciones de formacién como una que debe desempefar un ma-
temdtico educativo. Otras practicas presentes son la planeacion y
diseno del curriculo en niveles micro, meso o macro. Dos elementos
que mas que un fin son un medio son el uso de la tecnologia y la
innovacion, de acuerdo con nuestra interpretacion; ambos dirigidos
a la mejora de la EAM.

Se puede observar que algunas de las actividades identificadas
pueden relacionarse con las practicas de los profesores de matema-
ticas (PM), pues segun Perrenoud (2010) éstas son necesarias en la
evolucion del profesor como un nuevo profesional. Sin embargo,
otras pueden estar lejos de las posibilidades para un egresado del
nivel licenciatura; nos referimos a la actividad como investigador o
formador de profesores. Esto no quiere decir que queden fuera de
las expectativas del matematico educativo; aunque se debe discernir
la manera en que se ostentaran en su formacion inicial. Tal vez esto
pueda hacerse a través de espacios de desarrollo profesional; es de-
cir, participando en proyectos con investigadores y formadores del
campo, como parte de su preparacion como futuros PME.

También el analisis realizado nos permiti6 identificar algunos
de los recursos formativos que proponen estas carreras, dejando en
claro lo que consideran importante en la instrucciéon de sus egresa-
dos. En particular nos enfocamos en el papel que tiene la ME como
disciplina formadora; es decir, interpretada como un recurso que le
permita a estos profesionales atender y entender los problemas en
torno a la EAM en ciertos espacios laborales. Por lo anterior, se busco
el nivel de impacto de la ME en las materias o créditos que confor-
man los mapas curriculares de estas carreras.

Los resultados de contabilizar las materias o créditos en ME
de los mapas curriculares son una forma sintética y preliminar de
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describir parte de los recursos que se consideran en los programas
analizados. En particular se espera describir el impacto de la ME
como disciplina que coadyuva en la formacion de aquellos que se
propone incidiran en la mejora de la EAM. Para ello se registraron
los porcentajes de materias o créditos del campo considerados como
obligatorios y/u optativos.

Para el caso de las carreras de matematicas, los resultados fueron
contundentes, pues 86 por ciento de las licenciaturas no incluyen asig-
naturas en ME. Las tnicas carreras que consideran un peso obligatorio
en ME son las de la Universidad Auténoma de Nuevo Leén (UANL),
la Universidad de Sonora (un1soN), la Universidad Hipocrates —uni-
versidad privada ubicada en Acapulco, Guerrero— (UH) y la UAcT; el
maximo porcentaje alcanzado, 7 por ciento, corresponde a la licen-
ciatura de la unisoN. El peso maximo para la formacion optativa lo
obtuvo la carrera de la UAGRO con 28.5 por ciento.

Las asignaturas propuestas en estas carreras no parecen incon-
gruentes, si consideramos su objeto de estudio, es decir el conoci-
miento matematico per se; por tal motivo, el estudio de la matematica
escolar y la problematizacion de su ensefianza no aparecen como
elementos prioritarios en su formacién. Sin embargo, lo que no re-
sulta congruente es que estas carreras establecen que sus egresados
podran desempenar la docencia y actividades tendientes a mejorar
los procesos de EAM. Al parecer, en estas carreras persiste la falsa
creencia de que basta “saber matematicas” para incidir en la mejora
de su ensefianza. Lo anterior da indicios del poco reconocimiento de
la ME, en estos programas, como un recurso significativo en la aten-
cion de los problemas en torno a la EAM.

A diferencia de las carreras que forman matematicos, las li-
cenciaturas en educacion, con algin énfasis en matematicas, diver-
sifican los recursos académicos considerando otras areas discipli-
nares como: la pedagodgica, la psicopedagodgica, la psicoldgica o la
historica-pedagogica. Estos nombres son utilizados por los mismos
planes de estudio, definidos en algunos casos como ejes formativos.
También aparecieron algunas asignaturas relativas al conocimiento
del sistema educativo nacional y a las practicas docentes. Es muy
probable que la inclusion de estas asignaturas se deba a que las
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licenciaturas se ubican en institutos del area educativa. Un rasgo
importante es que todas consideran obligatoria la formacion en el
campo de la ME. Se propone que esto puede ser indicador de un
mayor reconocimiento para la ME en estas carreras.

Es importante mencionar que la tnica carrera declarada por
la ANUIES (2012) en el darea de educacion y que se oferta en una
facultad de matemadticas es la Licenciatura en Ensefianza de las
Matematicas de la Universidad Auténoma de Yucatan (UADY). Esta
licenciatura propone 27 por ciento de recursos en ME, con lo que
representa el porcentaje mas alto en comparacion del resto. En las
carreras albergadas en institutos pedagogicos, el campo de accion
con mayor peso es el educativo-psicopedagogico. Otra caracteris-
tica importante es que esencialmente todas abordan, al parecer, el
mismo tipo de matematicas; esto es, aquellas relacionadas con las
matematicas escolares del nivel educativo donde se propone labora-
ran sus egresados (secundaria tanto como bachillerato).

Con base en los resultados, parece que la evidencia permite rela-
cionar con mayor congruencia el perfil de egreso y los recursos aca-
démicos presentes en las carreras del drea de Educacion. Al menos en
estas carreras se considera mayor diversidad de recursos disciplina-
res para atender los problemas relativos a la ME; en otras palabras,
se dota a los egresados de conocimientos de areas disciplinares alter-
nas que complementan su formacion profesional.

Por tultimo, se identific6 que las carreras que llevan en su titulo
el término “matemadtica educativa”, y que se desarrollan en facul-
tades de matematicas, tienen naturalezas diferentes, pues la oferta-
da en la UAGRO se podria considerar como de formacion continua
mientras que la de la UASLP se conforma como una carrera para la
formacion inicial de los PME. Lo anterior se evidencia no sélo en las
actividades reportadas en el cuadro 3, sino en los recursos utilizados
en la formacion de sus estudiantes.

La licenciatura de la UAGRO es un programa cuya intencién de
origen fue la nivelacion educativa de los PM de la region, de ahi que
su duraciéon méaxima sea dos afios; ademds, se requiere como perfil
de ingreso contar con experiencia docente y una licenciatura o bien
parte de ésta. Esta carrera de nivelacion se divide en tres fases. La
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primera se enfoca en el conocimiento matematico, donde los con-
tenidos corresponden primordialmente a la matematica escolar del
nivel bachillerato; la segunda se refiere a matematicas que en su gran
mayoria son del nivel superior; la Gltima fase se dedica a la forma-
cion en el campo de la ME. Asi, la licenciatura de la uAGro dedica al
campo de las matematicas 7§ por ciento de la formacion total en sus
dos primeras fases; 2§ por ciento restante corresponde a la ME. Esta
carrera cuenta, de manera general, con dos areas de conocimiento:
el relacionado con el conocimiento matematico y aquel referente a
la ME.

La licenciatura de la UASLP tiene como antecedente la carrera de
Profesor de Matematicas. Inicialmente (1979) ésta otorgaba un titulo
de licenciatura; después de algunos afios y por cuestiones administra-
tivas otorgd solo el titulo de Técnico Superior Universitario, por eso
ambas carreras, albergadas en la UASLP, se plantearon como carreras
para la Formacion Inicial de Profesionales de la Matematica Educati-
va (FIPME). En la actualidad la Licenciatura en Matematica Educa-
tiva de la UASLP puede considerarse la tinica en México que cumple
con dos caracteristicas: tener en su nombre el término “matematica
educativa” y ser desde su origen una carrera que atiende la FIPME.
Sus materias y créditos estan desagregados por dreas o lineas curri-
culares y las clasifican en: matematicas (43.2 por ciento), educacion
(11.4 por ciento), integracion del conocimiento (13.6 por ciento) y
ME (3 1.8 por ciento); los pesos asignados en la formacion obligatoria
a cada linea curricular se muestran entre paréntesis. La licenciatura
de la uasLP parece coincidir con las carreras ofertadas en el area de
Educacion, considerando otros recursos alternativos en la formacién
de sus estudiantes. De todas las licenciaturas analizadas, ésta es la
que mayor peso obligatorio le dedica al campo de la ME.

El comparativo presentado anteriormente entre las carreras que
proponen formar a PME en el nivel licenciatura permiti6 identificar
algunas coincidencias y diferencias. En particular, la Licenciatura en
Ensefianza de las Matematicas de la uADY y la Licenciatura en Ma-
tematica Educativa de la vasLp, guardan algunas similitudes; ambas
incluyen las mismas tres areas del conocimiento (matematicas, ma-
tematica educativa y educacion-psicopedagogia); cuentan con pesos
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semejantes y el mismo orden de prioridad para estas disciplinas; por
ultimo, presentan los mas altos porcentajes para la ME como recurso
formativo de sus estudiantes. Lo anterior, abona a lo expresado por
Hernandez et al. (2013), quienes sugieren que estas carreras podrian
constituirse como representativas de la FIPME en México.

Finalmente, con la informacién del reconocimiento de la estruc-
tura institucional del campo de la ME, se propone una clasificacion
de las licenciaturas que actualmente forman a los futuros pME, divi-
didas en cinco grupos:

1. Licenciaturas que forman matematicos.

2. Licenciaturas que forman matemadticos con alguna orientacion
en matematica educativa.

3. Licenciaturas que forman educadores con un énfasis en la ense-
flanza de las matematicas, albergadas en institutos pedagogicos.

4. Licenciaturas que forman educadores con un énfasis en la ense-
fanza de las matematicas, albergadas en institutos matematicos.

5. Licenciaturas que forman matematicos educativos.

Una caracterizacion de estas categorias tomando como indica-
dores los espacios laborales en donde realizaran las principales acti-
vidades relativas al campo y los recursos utilizados en su formacion
y dirigidos a atenderlas, se presenta en el cuadro 4.

Cuapro 4
(lasificacién de licenciaturas del campo de la matemdtica educativa

E Principales actividades y espacio laboral Recursos (por nivel de
structura . Lo
o (relacionados con el campo de la me) incidencia)

institucional - - -

{Qué hacen? ¢Donde lo hacen? iCon qué lo hacen?

Licenciaturas en matematicas,
albergadas en institutos de ) ) Mateméticas

" i Institutos de niveles
matematicas Docencia ) :

— ” . medio superior
Licenciaturas en matematicas, en Matematicas . .
y superior Mateméticas

con énfasis en v, albergadas

en institutos de matematicas
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(continuacion)

i Principales actividades y espacio laboral Recursos (por nivel de
ructur. . L
. St_ uct_u a (relacionados con el campo de la me) incidencia)
institucional - ) .
{Qué hacen? ¢Donde lo hacen? {Con qué lo hacen?
Licenciaturas en ensefianza o . B
) » Pedagogfa y Educacion
docencia de las matematicas, o
o Matematicas
albergadas en institutos . - . )
L Docencia en matematicas  Institutos de niveles, VE
pedagégicos o o ) .
— - Disefio de dispositivos secundaria y medio
Licenciaturas en ensefianza 0 o ! »
. - diddcticos superior Matematicas
docencia de las matematicas,
L ME
albergadas en institutos de . .
» Pedagogia y Educacion
matemticas
Licenciatura en Matematica Docencia en matemadticas ) ) »
) o o Institutos de niveles Matemdticas
Educativa, albergada en Disefio de dispositivos i )
. . L secundaria, medio ME
institutos de matematicas diddcticos ) ) . .
superior y superior Pedagogfa y Educacion

Investigacion en ve

Las carreras del primer y segundo grupo pueden considerarse
muy cercanas. En principio, ambas carreras forman matematicos y
se albergan en institutos matematicos. Esto condiciona su disciplina
de referencia a la matematica, por lo que incluyen materias con alto
contenido matematico. De esta manera, olvidan la matematica esco-
lar del nivel educativo que atenderan sus egresados. Ademas, mas de
90 por ciento de las asignaturas son relativas a las matematicas,
dejando un pequefio margen para que otras disciplinas puedan inci-
dir en la formacion de sus egresados.

Ahora, la diferencia entre las carreras de estas dos categorias
radica en que las segundas aceptan en sus curriculos oficiales una
orientacion en “matematica educativa”. Este énfasis se refleja sola-
mente en las asignaturas consideradas en su formacion optativa; de
esta manera, los egresados que optan por esta orientaciéon amplian
sus ambitos de accion, incluyendo recursos académicos relacionados
con la ME y su campo académico.

Las carreras del tercer grupo se albergan en instituciones pedago-
gicas ubicadas en el drea educativa; tienen como campo detallado de
estudio, segtin la ANUIES (2012), la formacion docente o en didactica,
pedagogia y curriculo. Esto podria ser un motivo por el que estas
carreras toman como principal campo de accién la formacion psico-
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pedagdgica, educativa y en torno a las practicas docentes. Si bien es
cierto que estas carreras consideran como tercer campo de accion el
referente a la ME, las carreras de este grupo se caracterizan por incluir
en sus curriculos oficiales un contenido de conocimiento matematico
relativo al nivel educativo que se propone atenderan los egresados.
Asi, podemos suponer que estas licenciaturas toman en cuenta una
mayor diversidad de recursos en la formacion de sus estudiantes.

Por ultimo, la cuarta y quinta categorias, si bien otorgan titulos
diferentes, ambas se albergan en institutos de matematicas. Estas ca-
rreras mantienen cierto equilibrio entre los recursos propuestos en su
curriculum oficial, pues asignan pesos distribuidos equitativamente.
Ademads, incluyen a la ME en sus curriculos oficiales por medio
de asignaturas obligatorias para la formacién de sus estudiantes. Es
decir, guardan mayor congruencia entre las actividades relacionadas
con la EAM y los recursos que reciben para realizarlas. Estos recursos
aparecen en sus planes de estudio como obligatorios y con un peso
superior a 25 por ciento. Consideran recursos relacionados con el
conocimiento disciplinar del contenido, el conocimiento didactico
del contenido y los contextos en los cuales se desarrollan estos pro-
cesos. Estos son elementos que se propone que pueden conformar
los recursos racionales y practicos para la formacién de los futuros
PME. Las carreras de estas dos ultimas categorias, en particular, se
supone son las mas cercanas al campo de la ME.

La informacién presentada en el reconocimiento de la estruc-
tura institucional del nivel licenciatura del campo de la ME contri-
buye a dilucidar sobre la formacion que reciben los futuros PME en
México. Asimismo, esto nos proporciona el nivel de reconocimiento
que tiene en este momento la ME como disciplina. La situacion de la
estructura institucional para el caso de los posgrados guarda ciertas
diferencias, las cuales se presentan enseguida.

Posgrados del campo de la matematica educativa

Para proponer una categorizacion de las maestrias del campo acadé-
mico de la ME se utilizaron el Catalogo de Licenciaturas y Posgrados
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a la ANUIES (2012), asi como la informacion sobre el concentrado de

las maestrias existentes en 2011, presentada en el plan de estudios

de la Maestria en Matemadtica Educativa de la vAZ (2012). Aqui se

encontrd que, al igual que las licenciaturas, las maestrias del campo

se ubican en dos dreas: el area de educacion y el area de ciencias na-

turales, exactas y de la computacion; aunque casi todos los posgra-

dos se ofertan en institutos matematicos, se logré una categorizacion

considerando algunos de los recursos propuestos y la orientacion

reconocida ante el Consejo Nacional de Ciencia y Tecnologia.

286

Maestrias orientadas a la prdctica profesional (diddctica o tec-
nologica). Tienen un sentido claramente profesionalizante, a
saber, contienen una presencia mayoritaria de elementos rela-
cionados con el desarrollo profesional de los pm. Estos posgra-
dos consideran perspectivas diferentes y modelos pedagogicos
diversificados; sin embargo, su propésito es mejorar la practica
de los profesionales mediante recursos didacticos o tecnoldgicos
concernientes al campo de la ME.

Maestrias orientadas a la investigacion. Estos posgrados, como
su nombre lo dice, tienen una clara tendencia hacia la formacion
de investigadores; por ello, su principal recurso es la ME como
disciplina de referencia. Estas maestrias se convierten en el pream-
bulo de los programas de doctorado del campo. En México sélo
existen tres programas de doctorado: el Doctorado en Ciencias
en Matematica Educativa del Departamento de Matematica Edu-
cativa (Cinvestav-IPN), el Doctorado en Matematica Educativa
(c1cAaTA-1PN) v el Doctorado en Matematica Educativa (UAGRO).

Maestrias con énfasis en el contenido matemdtico. Son progra-
mas educativos en los que las matemadticas se convierten en el
campo de accion principal. Estos posgrados, en cierta manera,
guardan relacién con los proyectos iniciales que dieron surgi-
miento a la ME en México y que fueron discutidos anteriormen-
te; sin embargo, estos programas tienden a desaparecer, pues en
algunos de ellos (uAcy y uAz) se ha tomado la decision de tran-
sitar a la primera categoria, mediante la reformulacion de sus

JUDITH ALEJANDRA HERNANDEZ SANCHEZ Y CRISOLOGO DOLORES FLORES



planes de estudio, lo que posibilité que fueran reconocidos en el

padron de excelencia de Conacyt en 2016.

La lista de los 16 posgrados analizados, segin la clasificacion

propuesta, se presenta en el cuadro 5. Algunos posgrados no apare-

cen dada su reciente creacion, pero se mencionan enseguida, puesto

que se suman a la estructura institucional del campo; tienen como
referente el Padron Nacional de Posgrados de Calidad (pnpc) de

Conacyt (Conacyt, 2016):

e Maestria en Educacion Matematica, Benemérita Universidad

Auténoma de Puebla.

e Maestria en Matematica Educativa y Docencia, Universidad

Autonoma de Ciudad Juérez.

e Maestria en Aprendizaje de la Lengua y las Matematicas, Uni-

versidad Autonoma de Querétaro.

Cuabro 5

(lasificacion de maestrias relacionadas con la matematica educativa en México.

Categoria

Maestria y Universidad

Profesionalizante

Maestria en Matemdticas Aplicadas, con especialidad en Docencia de las Matematicas. Universidad
Auténoma de Querétaro.

Maestria en Educacion, Especialidad Matematicas. ome, Cinvestav.

Maestria en Ensefianza de las Matemdticas. Universidad de Guadalajara.

Maestria en Docencia de la Matematica. Universidad Autonoma de Guerrero.

Maestria en Matemdtica Educativa. Universidad Auténoma de Coahuila.

Maestria en Matemdtica Educativa, con orientaciones en Secundaria, Bachillerato o Superior.
Universidad Auténoma de Zacatecas.

Maestria en Diddctica de las Mateméticas. Universidad Auténoma de Querétaro.

Maestria en Matemdtica Educativa. cicara del ien. (Programa en Linea-No escolarizado).

En investigacion

Maestria en Matemdtica Educativa. Cinvestav-Ien.

Maestria en Matematica Educativa. Universidad Auténoma de Guerrero.

Maestria en Matematica Educativa. Universidad de Sonora.

Maestria en Educacién Matemética. Universidad Michoacana de San Nicolds de Hidalgo.

En conocimiento
matematico

Maestria en Matemdtica Educativa. Universidad Autonoma de Ciudad Judrez. (Cerrada)
Maestria en Matemdtica Educativa. Universidad Autonoma de Zacatecas. (Cerrada)

Maestria en Matemdtica Educativa. Centro de Investigacién y Desarrollo del Edo. de Michoacdn.
Maestria en Ensefianza de la Matemdtica. Universidad Autonoma de Quintana Roo.
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Al comparar el desarrollo que han tenido en México las licencia-
turas y posgrados del campo podemos observar claras diferencias;
éstas también se reflejan en los recursos académicos presentes en
sus curriculos oficiales. Al respecto, mientras que los posgrados han
logrado un reconocimiento académico-social y la principal discipli-
na de referencia es la ME, las licenciaturas se encuentran casi en su
totalidad supeditadas a carreras que forman “otros profesionistas”.
De esta manera la fortaleza y el reconocimiento de la ME reflejada
en los posgrados no ha podido permear atn hacia los programas del
nivel licenciatura del pais.

Para continuar con el reconocimiento de la estructura del cam-
po de la ME, se presenta la segunda fase correspondiente al modelo
fundacional. Esta etapa brinda informacion en torno a la ME como
disciplina; ademds de explorar como se encuentra conformado su
campo segun las investigaciones del campo.

Modelo fundacional de la matematica

El modelo fundacional se conforma por aquellos elementos y ten-
dencias que fueron o siguen siendo considerados en la construccion
y desarrollo de la disciplina de referencia de un campo académico
(Fuentes, 1998). Esta etapa, al igual que la anterior, permite rescatar
rasgos estructuradores del campo. En esta seccion se presentan el
objeto y el objetivo, reconocidos para la ME y un primer acerca-
miento a la caracterizacion de sus profesionales, los cuales fueron
identificados a través de la evolucion de las acepciones de la disci-
plina. En segundo lugar, se muestran aquellas tendencias del campo
que se siguen considerando en su desarrollo. Estas tendencias son
expresadas en términos de problemas y necesidades del campo y de
las propuestas de la disciplina para atenderlas.

Los textos de donde se rescataron estos rasgos de la estructura
del campo son: Artigue (2004), Cantoral (1996), Cantoral (2013b),
Cantoral y Farfan (2003), Filloy (1981), Gascéon (1998), Godino
(2010), Hitt (1997), Kilpatrick (1994), Sierra (2011) vy Waldegg

(1998).
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El objeto, el objetivo y los profesionales
del campo de la matematica educativa

En México se adoptd el término “matematica educativa” para de-
notar a la disciplina encargada de estudiar los problemas de la Eam.
Otros nombres bajo los cuales también se reconoce son: educacion
matematica (EM) o didactica de las matematicas (DM); ambos son tra-
ducciones del francés y del inglés, respectivamente. Si bien en un prin-
cipio estos términos se reconocian como acepciones equivalentes, a
través del tiempo y del mismo desarrollo de la disciplina se han ido
reconfigurando. Parte de estos cambios se presentan en el analisis
realizado al modelo fundacional de la ME, lo que permiti6 dar eviden-
cia de su evolucién y conformacion como campo académico. Por eso
aqui se comienza por presentar las diferentes posturas alrededor de
las acepciones de la ME en el tiempo. Este recorrido permiti identi-
ficar la evolucion de lo que se planteaba como el objeto y el objetivo
de estudio de la ME, hasta su conformaciéon como campo académico
con la caracterizacion de algunas practicas y prop6sitos de los PME.

Las acepciones en torno a lo que se entiende por ME, EM 0 DM
han ido evolucionando, desde sus alcances normativos o explica-
tivos hasta la exigencia de que sus propuestas puedan mostrar un
nivel prescriptivo. A continuacién se presentan de manera cronol6-
gica algunos de los significados y relaciones de estos términos, hasta
llegar a propuestas que marcan algunas diferencias entre ellos.

A finales de los setenta, se observaba a la bM como un recurso
técnico que permitia normar las practicas docentes, sin alcanzar to-
davia el estatus de una disciplina cientifica, que podria explicar los
fenomenos participes en ella. Gascon (1998) plantea la concepcion
de la pm desde un punto de vista cldsico, estableciéndola principal-
mente con el objetivo de proporcionar a los PMm de recursos para
desempenar de manera efectiva su labor. Esta percepciéon, como
herramienta “normativa” de la disciplina, se mantiene hasta nues-
tros dias aunque con alcances mucho mas realistas. La evolucion de
la disciplina (de normativa a descriptiva) surge muy probablemente
por la necesidad de detallar los fendmenos propios de los procesos de
EAM, con el interés de, posteriormente, poder incidir en los mismos.
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En 1987, en Yucatan (México), Carlos Imaz Jahnke, investigador
reconocido y fundador en México de la disciplina llamada “mate-
matica educativa”, reflexionaba en torno a la pregunta “;qué es la
matematica educativa?”, pues se trataba de una disciplina emergente
en nuestro pais. Imaz identific6 dos polos, estudiantes y profesores, en
los procesos de estudio propios de la ME. El objetivo era abordar
a la matemdtica como un problema entre la emision y la recepcion de
mensajes; los mensajes tienen como intencionalidad provocar cam-
bios de conducta en los receptores (estudiantes), de manera que pue-
dan ser observables por los emisores (profesores).

En la definicion de Imaz se acepta ya un objeto de estudio del
campo, como lo que ocurre en el proceso de “comunicaciéon ma-
tematica” entre estudiantes y profesores. Es decir, esta acepcion
temprana de la ME en México se centra en los problemas generados
por la necesidad de “ensefiar matematicas”, entendida ésta como
todo aquello relacionado con el discurso matematico escolar. De
igual manera, Brousseau (1994, referido en Gascon, 1998: 11) da
una definicion de la bMm percibida ya como una disciplina cientifica
encargada de aquellas condiciones especificas relativas a la difu-
sion de los saberes matematicos considerados utiles en los niveles
personal o institucional. Tanto la definiciéon de Imaz como la de
Brousseau reconocen en la disciplina una evolucién, pues pasan
de una mirada técnica a una mas cientifica; es decir, de un alcance
normativo a uno descriptivo de lo que ocurre en los procesos in-
mersos en la EAM.

Kilpatrick (1994: 1-11) propone que la EM surge inicialmente
del interés de matematicos y educadores por contestar varias pre-
guntas: qué matematicas ensefiar, qué matematicas se aprenden en la
escuela y como se realizan estos procesos, para brindar informacion
sobre como deberian ensenarse y aprenderse las matemadticas en la
escuela. Lo anterior requiere, segtin palabras del mismo autor, que se
utilice una indagacion sistematica cuyo proposito sea la mejora de la
ensefianza de las matemadticas. Es asi como se define la investigacion
en EM, quedando establecido un objeto de estudio y un objetivo,
mediante procesos metddicos que puedan conformar a la EM en una
disciplina cientifica.
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En la misma obra se determinan algunas tendencias para la
ensefianza de las matemadticas y temas de investigacion de la Em;
algunos de estos temas son: los cambios de curriculo, la practica
docente, el proceso de aprendizaje, el empleo de tecnologia, las
practicas de evaluacion, el desarrollo profesional del profesor de
matematicas y el contexto social. Desde nuestra perspectiva, todos
estos temas estan vigentes dentro de las problematicas presentadas
en la Eam (Kilpatrick, 1994). Aunque desde la mirada investigati-
va, algunas de ellas han evolucionado, modificando las preguntas
de investigacion o los objetos que en torno a estos temas se estu-
dian actualmente.

En 1996 y casi una década después de lo expuesto por Imaz
(1987), Cantoral (1996: 134) retoma el tema de la ME como una
disciplina, estableciendo practicamente los mismos objeto y obje-
tivo que habia establecido para la Em Kilpatrick (1994). De esta
manera, propone como objeto de estudio de la ME los procesos de
trasmision, adquisicion y construccion de cualquier contenido ma-
tematico escolar. El objetivo es describir y explicar los fenémenos y
las relaciones entre ensefianza y aprendizaje de un saber matemati-
co. Por ultimo, establece como alcance de la investigacion de la ME
afectar al sistema educativo en un sentido benéfico, mejorando los
métodos o los contenidos de la ensefianza y de manera normativa
planteando las condiciones para un funcionamiento estable de los
sistemas didacticos.

Una diferencia que se considera importante, entre las acepcio-
nes expuestas hasta aqui, es que Cantoral (1996) identifica, ademas
de la disciplina, otros rasgos estructuradores del campo académico.
En este caso, se nombran algunos profesionales que lo conforman
y varias actividades ligadas a sus practicas. Asi, se reconocen como
PME a PM e investigadores en ME. Ademds, propone que estos profe-
sionales pueden desempeiiar actividades como disefiar el curriculo,
elaborar textos y programas escolares, conducir y evaluar el apren-
dizaje de sus alumnos y el funcionamiento de los sistemas de ense-
flanza. Se aprecia que en 1996 la ME es asumida no s6lo como una
disciplina cientifica conformada por un objeto, objetivos y alcances
especificos, sino que a su vez se determinan actividades y perfiles
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profesionales ligados con esta disciplina. Estos elementos contribu-
yen al reconocimiento de la ME como un campo académico.

Apenas un par de afios después, Gascon (1998: 16) expreso la
definicion de la bMm, desde el enfoque antropologico; guarda practi-
camente las mismas caracteristicas que las anteriores reconociendo
a la DM como una disciplina con un objeto y objetivos relacionados
con la EAM, y la define como la ciencia del estudio de las matema-
ticas y la ayuda al estudio de las mismas, mediante las acciones de
describir, caracterizar y explicar, ademas de disefiar, ayudar a gestio-
nar y evaluar los procesos de estudio de comunidades que estudian
matematicas en el seno de ciertas instituciones.

El alcance de la disciplina se declara por tener intencionalidades
normativas y descriptivas. Es decir, se acepta una nueva etapa en
donde se cuenta con un enfoque mas amalgamado y complejo, refi-
riéndose a la inclusion de mas “variables” y aceptando que éstas son
inseparables. Estas variables se han interpretado en la evolucion de
la disciplina como la inclusiéon de objetos de estudio nuevos. Pode-
mos identificar que tanto en la concepcion de Cantoral (1996) como
en la de Gascon (1998), se reconoce en la ME, 0 DM, su trascendencia
prescriptiva, planteando como objetivos de la disciplina su inten-
cionalidad descriptiva, explicativa y normativa, todo en torno a los
procesos de E-A-M.

Otra definicion, ahora de la EM, que sigue con la concepcion
anterior, es la propuesta por Rico, referida nuevamente en Rico
(2000a: 305). Esta marca como postura que la EM se propone in-
cidir en la sociedad, mediante un conocimiento fundado en torno
a la identificacion, planteamiento, tratamiento y resolucion de los
problemas que surgen en el sistema educativo conectados con EAM.
Hasta el momento, las concepciones en torno a la ME, DM y EM
como disciplinas, han guardado ciertas semejanzas en torno a su
objeto de estudio, objetivos e intencionalidades.

Sin embargo, en las definiciones de Abrantes, Nissen et al. (citadas
en Rico 2000a)- se plantea otra relacion entre la EM y la M. Ahora
se identifica una relacion entre la DM como disciplina cientifica y
la EM como campo de estudio de la primera. También se rescata un
campo laboral ampliado; es decir, se incluye al sistema educativo en
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su totalidad y a los sistemas no estructurados de formacion matema-
tica. De esta manera, estos espacios laborales conforman otro rasgo
estructurador del campo de la ME y de sus profesionales.

Esto parece marcar otra etapa en las concepciones de los tér-
minos DM, ME y EM. Si bien antes se identificaban como sinénimos,
ahora algunos autores reconocen ciertas diferencias, al considerar
por una parte “la disciplina” y por otra “su campo de estudio”. La
propuesta mostrada en Rico (2000a) permiti6 identificar niveles de
interpretacion del campo y la disciplina, ademas de cierta informa-
cion sobre la caracterizacion de sus profesionales. En este trabajo se
hace una reinterpretacion y organizacion tratando de rescatar aque-
llos rasgos que podrian caracterizar niveles de actuaciéon del campo
y de los PME (cuadro 6).

Cuapro 6
Niveles de interpretacién del campo académico de la matematica educativa

Nivel Descripcion Caracterizacion

Primer nivel Como conjunto de recursos Objetivo: Estructurar y enriquecer con significados la matemética
centrados en las matemdticasy su ~ escolar para que sea trasmitida y aprendida.
ensefianza en el sistema escolar. Ambitos de actuacion: En el aula o en el sistema escolar

organizado en aulas.

Segundo nivel  Como conjunto de procesos Objetivo: Analizar y estudiar las condiciones para la eam.
implicados en la ean y que ocurren — Ambitos de actuacién: Fl profesional de la ensefianza (como
con cardcter intencional y tienen experto) y el formador de profesores (como profesional) estan
lugar mediante interacciones entre  ocupados en la resolucion de los problemas que surgen en
profesores y alumnos al asignary ~este nivel de interpretacion. También es un dmbito posible de
compartir significados. investigacion.

Tercer nivel Como disciplina Objetivo: Estudiar los problemas que surgen durante los

[Didéctica de las Matematicas o
Matematica Educativa]

procesos de explicitacién, organizacién, comunicacion, trasmision,
construccion y valoracion del conocimiento matematico.

Ambitos de actuacién: todos los anteriores, innovacion
curricular, formacion del profesorado de matematicas. Sus
expertos son los investigadores en educacion matemdtica.

Los ambitos de actuacion propuestos por Rico (2000a: 305)
son ratificados (Rico, 2000b) mediante el establecimiento de activi-
dades ligadas a cada nivel. Estas actividades son: el disefio, desa-
rrollo y evaluacién del curriculum de matematicas; aquellas rela-
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cionadas con el conocimiento profesional y formacion del profesor
de matematicas; por ultimo, las dirigidas a la producciéon de nuevo
conocimiento a través de la fundamentacion epistémica y el desa-
rrollo teérico de la propia disciplina. Al respecto, en este trabajo se
interpreta que cada nivel del cuadro 6 determina a un profesional
del campo; especificamente al profesor de matematicas (nivel 1), al
formador de pm (nivel 2) y al investigador en ME (nivel 3).

Es importante mencionar que estos niveles del campo retnen
algunos de los problemas centrales que atenderan los PME, ademas
de ciertas articulaciones plausibles en su desarrollo profesional. De
igual manera, cada nivel se ha convertido en un objeto de estudio
del campo.

Casi una década después, se ratifica la diferencia entre las acep-
ciones de la EM y la DMm; en particular, la primera, se conforma en el
campo de estudio de la segunda. Es decir, se describe a la EM como
un sistema que incluye a todos los elementos relativos a la EAM;
mientras que la DM se identifica como una disciplina interesada en
investigar todo aquello que ocurre en la EM (Godino, 2006; Sierra,
2011; Rico et al., 2000; este ultimo referido en Godino, 2010). Al
igual que en Rico (2000a), se describen en este caso tres campos
o niveles de la EM entendida como un sistema social, heterogéneo
y complejo. Estos niveles son: la accion practica y reflexiva sobre
los procesos de la EaMm; el correspondiente a la tecnologia didacti-
ca, encargada de desarrollar recursos con base en la investigacion
del campo, y la investigacion cientifica, que trata de comprender el
funcionamiento de la ensefianza de las matematicas en su conjunto, asi
como el de los sistemas didacticos especificos (Godino, 2006: 1-2).

En particular, aunado con los cambios en las concepciones de
la disciplina y su campo es necesario establecer aquellos retos que
plantean necesidades para su desarrollo. Uno de estos es aceptar
algunos vacios en lo concerniente a contar con un método propio
(Sierra, 2011: 175) 0 bien la necesidad de asumir la responsabilidad
de adaptar y articular, a partir de otras disciplinas, aquellos resulta-
dos que pudieran incidir en la EAM (Godino, 2006: 2). En este mismo
sentido, Michelle Artigue en la XIII Conferencia Interamericana en
Educacion Matematica (CIAEM, 2011) reconoce que en el pasado la
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disciplina se ha interesado mas en la investigacion alejandose de su
impacto en la practica del profesor.

El hecho de que en el pasado la disciplina se centrara en su al-
cance descriptivo tuvo sentido dado que era imprescindible apoyar
el desarrollo tedrico de la disciplina misma. Sin embargo, por mo-
mentos se olvidé que su surgimiento tuvo que ver con la necesidad
de incidir en la mejora de la EAM. De esta manera, el alcance del
término “profesional de la matematica educativa” va mas alla de
sOlo considerar a los expertos del tercer nivel establecido por Rico
(2000a). Por lo anterior, entendemos por PME a todos aquellos cuyos
ambitos de actuacion estdn ligados a estos tres niveles.

Enseguida se propone la ultima seccién del modelo fundacional
presentando los problemas, propuestas y tendencias identificadas
desde la propia disciplina. La literatura analizada fue practicamente
la misma que se utilizo en las secciones precedentes. La informacion
recabada permitié6 complementar la caracterizacion de los pm, ade-
mas de tendencias que podrian considerarse en los programas edu-
cativos que los formen, pero ahora desde la perspectiva del modelo
fundacional del campo de la ME. Es decir, considerando las principa-
les tendencias que desde la perspectiva de la disciplina son importan-
tes en el crecimiento del propio campo y que deberian considerarse
en la formacion de los PME.

Problemas y necesidades del campo
y las propuestas de la disciplina para atenderlos

La importancia de las necesidades y problemas vigentes en el campo
es que marcan nuevas direcciones en la investigacion de la ME vy,
por ende, cierta evolucion y desarrollo del campo. Aqui se presentan
aquellos que, por su frecuencia de aparicion, se considera tienen ma-
yor incidencia y arraigo en el campo:

o El curriculum como un proceso (propuesto por las autoridades,

implantado por el profesor y aprendido por los estudiantes). La
evolucion de la disciplina —y por ende del campo al cual per-
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tenece— esta supeditada, hasta cierto punto, a la evolucion del
entorno social y los cambios educativos que demandan mas y
mejores resultados en la EAM. Estas nuevas demandas exigen,
entre otras cosas, tratar de determinar los contenidos que bajo
la evolucién de la matematica y el entorno social deben consi-
derarse en el sistema educativo (Cantoral y Farfan, 2003). Estos
cambios y demandas sociales requieren de métodos que permi-
tan la valoracién de los mismos. Es decir, repensar al curriculum
como conjunto de experiencias que posibilitan el aprendizaje de
las matematicas en los estudiantes y el papel de la evaluacion
como parte de este proceso formativo.

Dispositivos diddcticos para la accion. El interés del campo en
las herramientas que utiliza el profesor, o que inciden en su prac-
tica docente, han llevado a realizar estudios en torno a todos
aquellos dispositivos que utilizan o que se propone usen los PM.
El libro de texto es considerado el de mayor tradicion, por lo
que se han hecho estudios en torno a su impacto y uso. Sin em-
bargo, existen otros mas recientes, que desde la teoria han sido
disefiados e implementados en investigaciones del campo. Estos
materiales didacticos se espera que en alguin momento puedan
ser tomados en cuenta por los PM como un recurso factible en el
desarrollo de sus clases. Para ello, se propone que desde la inves-
tigacion se disefien, evalten, experimenten y adapten dispositi-
vos didacticos que tomen en cuenta los intereses y contextos de
los profesores, de tal manera que les resulten no sé6lo plausibles
sino factibles para llevarlos a su practica.

Un recurso didactico que merece una mencion especial es el
uso de la tecnologia, por lo que se enuncia enseguida como una
tendencia o tema especial dentro del campo de la ME.

El uso de la tecnologia y su instrumentacion en la EAM. Esta ten-
dencia no s6lo es un tema de estudio para varios investigadores
del campo, sino tal vez es una de las herramientas mas propues-
tas para su implementacion en la practica del profesor de ma-
tematicas. Al respecto, Artigue (2004) propone que el uso de
la tecnologia y su instrumentacion puede dotar de herramientas
que permitan aprender mas rapidamente, mejor y de manera
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mds motivante. Sin embargo, la implementacion de la misma
en la practica escolar del profesor no ha alcanzado los niveles
esperados. Tal vez el problema no esté en la falta de capacita-
cion o de actualizacion de los M en el uso de la tecnologia; mas
bien tal vez sea una falta de valoracion de estos instrumentos.
Es decir, lograr que los profesores aprecien y rescaten el valor
epistémico de la tecnologia (Artigue, 2004 ).

o Laresolucion de problemas como un proceso para enseriar ma-
temadticas. Este, al igual que el uso de la tecnologia, es uno de los
recursos mas propuestos en la formacion inicial y continua de
PM. Aunque las primeras publicaciones en torno a la resolucién
de problemas no tuvieron gran impacto en la ensefianza de las
matematicas, en la actualidad es uno de los temas que se man-
tienen como un elemento importante y de gran tradicion. Tal
vez una razon es el papel fundamental que juega en el propio
desarrollo del conocimiento matematico.

« El profesor de matemdticas, su prdctica docente y su desarrollo
profesional. Interpretar la mirada del profesor de matematicas
y entender los procesos, las situaciones, contextos y problema-
ticas propias de su practica, se ha convertido en una tendencia
cuyo campo de investigacion sigue sus propias dinamicas. Entre
sus intereses particulares esta identificar los conocimientos, ha-
bilidades y recursos que conforman el conocimiento profesional
del profesor de matematicas, por lo que estos estudios tienen
como principal alcance el reconocimiento del profesor de mate-
madticas como un nuevo profesional; esto se manifiesta a través
de una mirada renovada hacia el papel del profesor en los pro-
cesos de EAM. En particular, algunas investigaciones promueven
espacios de mutuo aprendizaje entre formadores, investigadores
y PM. Para complementar los estudios en torno al profesor de
matematicas y su practica, es importante no olvidar que, como
profesional, estd inmerso en un sistema que algunas veces limita
o condiciona su hacer. Por tal motivo en esta tendencia también
se propone entender el sistema escolar, su rumbo y decisiones
politicas, sobre todo cuando intervienen en su funcionamiento
(Cantoral y Farfan, 2003).
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La dimension cognitiva. Este es uno de los temas con mayor
arraigo y antigiiedad en los estudios del campo de la ME. En
afios recientes se han sumado nuevos temas en torno a los facto-
res que concurren en los procesos cognitivos de los estudiantes,
ademads de la inclusion de los mismos, pero ahora en torno a
los PM. Lo anterior, suma otros objetos de estudio al campo. En
la actualidad se incluye la mirada del estudiante y del profesor
no sélo como seres pensantes sino como seres cuyos afectos o
sentimientos inciden en los procesos de la EAM. Es asi como el
dominio afectivo se considera atin un tema fronterizo o bien un
tema emergente del campo.

El contexto social y su papel en la construccion de conocimiento
matemadtico. Se trata de una de las tendencias que han marcado
0 que mas han incidido en la investigacion en Latinoamérica.
Basta mencionar algunas miradas tedricas que han surgido y se
han fortalecido en esta tendencia como la socioepistemologia
(México) y la etnomatematica (Brasil). En general, los estudios
al respecto se caracterizan por estudiar de qué manera se cons-
truyen, presentan, aprenden y ensefian los conocimientos ma-
tematicos en entornos y situaciones (historico-temporales) que
van mas alld del ambito escolar.

Finalmente se mencionan aquellos enfoques tedricos que se
consideran con mayor tradicion y arraigo dentro del campo,
pero que a la par de la disciplina han ido evolucionando, con la
intencion de ampliar sus objetos de estudio.

Temas de investigacion con gran tradicion en el campo y sus evo-
luciones tedricas. Aqui se encuentran algunos enfoques tedricos
que ya sea por su evolucion o institucionalizacion se consideran
importantes dentro del campo. Un caso especial es la Teoria de
Situaciones Did4cticas, que tiene como principal objeto de estu-
dio los sistemas didacticos a nivel microdidactico (estudiante y
profesor por separado) y macrodidactico (sistemas didacticos)
y, con ello, sus evoluciones y la creacion de nuevos marcos tedricos
como la TAD (Artigue, 2004). Otros temas son los relativos a los
obstdculos epistemologicos que estan supeditados al saber mis-
mo. En la actualidad, este tipo de investigaciones se han reto-
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mado desde un nuevo punto de vista dados los métodos que se
utilizan para llevarlas a cabo (Kilpatrick, 2007, en Sierra, 2011).

Hasta el momento, a través de las concepciones de la ME, EM y
DM, se delimitaron el objeto y objetivos de estudio; éstos determinan
el rasgo estructurador relativo a la disciplina de referencia. Otro ras-
go estructurador identificado fue el concerniente a los profesionales del
campo, explicitado por sus ambitos de actuacion y actividades
ligadas a ciertas practicas. Finalmente, se mencionan aquellas ten-
dencias que se consideran importantes en el campo de la ME. Estos
rasgos, junto con las instituciones donde se forman actualmente
los PME, conforman la estructura del campo académico de la ME.

A continuacion se presenta la tltima fase del reconocimiento del
campo de la ME; ésta consiste en la exposicion de las expectativas y
percepciones de algunos PME, considerados expertos del campo. A
esta etapa se le llama agentes de la estructuracion. En particular se
exponen los resultados de siete entrevistas semiestructuradas sobre
lo que opinan en torno a la conformacion del campo académico, a
través de las concepciones de la disciplina de referencia, de los PME
y sus relaciones.

Agentes de la estructuracion en matematica educativa

Entenderemos a los agentes de la estructuraciéon como la parte del
reconocimiento del campo en donde se analizan las apreciaciones de
los propios profesionales del campo, cuya situacion de expertos les
permite abordar temas relacionados con el desarrollo de la discipli-
na, los profesionales del campo y sus practicas. En general, la inten-
cion es conocer las expectativas de expertos en torno a temas que
pueden incidir en el desarrollo y conformacion del campo del cual
son integrantes. Se tomo en cuenta que estos agentes han participado
activamente en la estructuracion y desarrollo del campo a través de
varias practicas de produccion y reproduccion de la disciplina.

Los resultados de esta etapa se organizan en razén de los siguien-
tes atributos del campo: las percepciones de los agentes respecto de
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la disciplina de referencia, los profesionales y sus practicas, ademads
de incluir valoraciones en torno a la estructura institucional que
sustenta la formacion inicial de los PME. En las respuestas de los
expertos se identifican diferencias que posiblemente estén sujetas a
la concepcion que tienen sobre los términos de ME, DM 0 EM, lo que
coincide con lo expuesto en el modelo fundacional. Por esta razén
se trato de interpretar la concepcion de los expertos sobre la con-
formacion del campo; primero, a través de sus acepciones en torno
al término “matematica educativa”. Estas significaciones estuvieron
condicionadas principalmente al origen de la ME y el uso de este
término en México. Después, se sigue con las apreciaciones de las
practicas, relaciones y diferencias que estan inmersas en el campo
y las cuales desde nuestra perspectiva proporcionan una parte de la
caracterizacion de los PME. Por ultimo, se presenta lo relacionado con
la estructura institucional de la ME en cuanto a lo que imprime cierta
personalidad a la formacién actual de los PME en nuestro pafs.

La matematica educativa como disciplina
y campo académico

Algunas acepciones en torno a una disciplina parecen estar supe-
ditadas a regiones geograficas. Este es el caso de la ME que le da
nombre a la disciplina y al campo en México. Esto se confirma en las
acepciones de los agentes de la estructuracion, pues reconocen a
la ME como un término acufiado en México. En particular, se acepta
que la intencion fue dotar de importancia a “la matematica” sobre
“la educacion”, ademads de expresarse como parte de su identidad.
Es decir, se asume como un acto con un sentido intencional y en favor
de su pertenencia. Es asi como se prefirio el nombre de ME sobre los
que se usaban en Europa (DM) o en Estados Unidos (Em). Sin em-
bargo, se reconoce que la ME no ha alcanzado el estatus deseado en
Meéxico, por lo que se reconoce la necesidad de seguir trabajando
en este sentido. Esto fue expresado por dos de los siete entrevistados
(E2_1_o1 y E4_5_02). Aqui se presenta el fragmento del testimonio
de uno de ellos.
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Yo creo que la ME es el nombre que pusieron los mexicanos a la EM de
los norteamericanos o a la DM representada por los franceses, en un
intento por asumir una identidad y no alienarse a posturas de otros,
digamos, paises o parte del mundo. Yo no creo, realmente no creo, que
haya una diferencia sustancial entre ME, EM y DM como campos de in-
vestigacion, si hilando un poco fino creo que hay una diferencia entre
la EM y DM pero hilar fino ahi implica, por ejemplo, asumir una postura
frente a lo que es la DM y si asumo la definicion de Brousseau de pm,
termino con que EM es un pedacito de la bm. Por otra parte discutia
yo si hay alguna matematica que no sea educativa, porque le estan po-
niendo al término matematica un adjetivo que es aplicable a todas las
matematicas, entonces no me parece que estén diciendo cosas realmen-

te nuevas, desde la perspectiva de campo de investigacion (E2_1_o1).

En las acepciones de los agentes extranjeros se confirman con-
cepciones que relacionan a la EM y la DM, como las establecidas en
Cantoral (1996), Gascon (1998), Godino (2006 y 2010), Kilpatrick
(1994), Rico (2000a y 2000b), presentadas en el modelo fundacio-
nal. En particular, uno de los entrevistados (E1_1_o2) propone que
estos términos (ME, EM y DM) pueden llegar a caracterizar las orien-
taciones de la investigacion.

La percepcion de uno de los agentes extranjeros (Ex_1_o2 y 03)
es que la matematica y los matematicos tienen un papel protagénico
en la orientacion que se le da a la investigacion y a la formacion de
la disciplina en México. Mas aun, propone que, para la ME, el ante-
poner la palabra “matematica” al adjetivo derivado de “educacién”,
puede dotar de cierto estatus social y académico a los PME en Mé-
xico. De esta manera, los PME son pensados como matematicos que
realizan investigacién en ME. Esto parece tener una relacion directa
con el surgimiento de la disciplina, considerando que la ME en Mé-
xico se origind gracias a destacados matematicos. Sin embargo, la
acepcion en torno a la ME de los agentes nacionales no esta centrada
en su origen, sino en su evolucién como disciplina cientifica:

Ha cambiado mi idea con el tiempo, pero hoy dia yo sostengo, prime-

ro, que es un campo del conocimiento que ya tiene el estatus de una
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disciplina cientifica, porque tiene los indicadores sociologicos usuales
que se parecen a los que dijiste: hay instituciones que lo cultivan, hay
publicaciones de tipo cientifico que validan la produccién, hay finan-
ciamiento, hay reconocimiento cientifico del quehacer y hay comuni-
dades. Eso no podria haber, si no hay un saber cientifico que aglutine.
Yo digo que eso es un campo cientifico que estudia varios tipos de
fenémeno; uno muy particular es la apropiacién del significado ma-
temadtico, a veces estudia ensefianza, pero no siempre, lo que siempre
estudia son los procesos de construccion de significados y eso puede

ser en entornos escolares, pero también en la vida misma (E6_1_o1).

A estas concepciones se suman valoraciones de los agentes E3,
E6 y E7, que reconocen a la ME no sé6lo como disciplina, sino como
un campo académico. Es decir, dotan a la disciplina de una estruc-
tura mucho mas robusta. Lo anterior, dado que la identifican como
una profesion, un area de conocimiento, un programa, un quehacer,
un espacio tanto laboral como un campo de reflexion. Estos signifi-
cados incluyen grupos de referencia, los cuales quedan definidos por
una disciplina que viene acompaifiada de un conocimiento y objeto
de estudio propios; un espacio laboral con practicas definidas que
exigen programas de formacion en torno a ellas. Finalmente, algo
que se considera medular en la construccion de una identidad: una
forma de ser y hacer.

Un campo académico, un campo académico que estudia los procesos
de adquisicion del conocimiento matematico en la escuela y fuera de la
escuela, donde hay investigacion, hay formacion y [...] se apoya al pro-

fesor en su tarea de ensefar, por decirlo de alguna manera (E3_1_or).

[A la pregunta: “Cuando usted menciona comunidades que conforman
la ME, ¢a qué comunidades se refiere?”| A comunidades profesionales;
o sea, para hablar que es una ciencia es que tiene que haber cuerpos
académicos, asociaciones civiles, organizaciones politico-académicas,
tendencias. Es decir, lo que va a caracterizar un campo cientifico, que

haya una teoria, que haya un objeto de estudio que nadie mas estudie,
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[...] Por ejemplo, nosotros estudiamos los fenémenos ligados a la
EAM, que es la definicién de hace como 10 afios, esa definicién no hay
[nadie] mds quien lo haga, el psicélogo no estudia eso, el sociélogo
tampoco, el maestro tampoco, el matemdtico tampoco, entonces ese
fenémeno de ensefianza y aprendizaje o los fenémenos ligados a la en-
sefianza y al aprendizaje s6lo los estudia esta comunidad en matemati-
cas. Pero ahora, si yo hablo de otros fenémenos atin mas finos que son
asociados a la construccién del significado, eso lo estudian solamente

los que estdan en un campo cientifico, o sea el profesional (E6_1_o2).

Entonces tiene su propio objeto de trabajo, sus propios métodos, sus
propios marcos tedricos, quizds ahi es su parte mas endeble porque
hay muchos marcos tedricos, y conocimientos, una serie de conoci-
mientos de cierta manera sistematizados, ese es un elemento. La en-
tiendo también como un espacio de acciones, un espacio laboral, es
decir, el campo donde trabajan tanto profesores como investigadores de
la ME y también la entiendo como una manera de hacer y pensar los
problemas especificos de la EAM, es decir, como una disciplina, como

un quehacer y como un campo de reflexion (E7_1_o1).

Sin embargo, se identifica que no existe consenso respecto de
quiénes son los profesionales del campo. En este caso, el experto E6
excluye a los PMm, mientras que el experto E7 los considera parte del
campo como PME.

Tomando en cuenta las respuestas de los agentes entrevistados,
se puede dilucidar que, en su percepcion, la ME ha logrado cierto
estatus como disciplina cientifica. Ademas, se reconoce la necesidad
de ampliar estas acepciones si lo que se quiere es adquirir un reco-
nocimiento como el de otras ciencias; entre ellas, la conformacion
de comunidades y significados que fortalezcan su estructura como
campo académico. Sin embargo, estas mismas acepciones parecen
condicionar ciertos grupos de profesionales en torno a la ME. Por tal
motivo, enseguida se muestran algunas respuestas y comentarios en
torno a las concepciones de los PME, sus practicas y posibles relacio-
nes y diferencias.
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Los profesionales de la matematica educativa
y sus practicas

Previendo que la percepcion en torno a los PME estaria ligada a la
practica de investigacion, dado que su acepcion mas que como campo
era como disciplina cientifica, se les explico a los agentes que, para
los objetivos de esta investigacion, los PME eran: “todos aquellos,
que sin interesar sus practicas, tienen como objetivo final mejorar la
EAM”. Esto permiti6 que los expertos consideraran a otras practicas,
ademas de la investigacion. Lo anterior era deseable en virtud de que
el significado de campo académico utilizado en este trabajo incluye
practicas de produccién y reproduccion.

Desde la percepcion de tres de los agentes (E1_1_o2,E3_2 oty
E3_6_02), las practicas reconocidas fueron la docencia en matema-
ticas, la formacion de PME y la investigacion en ME, donde éstas pre-
cisan casos especiales de profesionales del campo. Ademads, se suman
otras actividades que pueden complementar las practicas anteriores
como ser promotores de la disciplina, desempenarse en funciones
directivas, la formacion de grupos de investigacion, la formacion de
lideres, la evaluacion institucional; asi como concebir y producir dis-
positivos de intervencion. Lo anterior amplia el campo laboral del
matematico educativo. Enseguida se presentan las percepciones que
corresponden al experto E3.

El matemidtico educativo puede ser muchas cosas, en el proceso de
formarse. Puede ser investigador, que es una de las vertientes; puede
ser un formador de profesores —puede ser un muy buen formador de
profesores—, puede ser profesor de matematicas. Tiene una sensibilidad
especial, ha estudiado esos procesos de adquisicion del conocimiento
matematico; puede ser un buen directivo porque se supone que entien-
de a la escuela, que entiende los problemas que tiene, [...] ademas la
experiencia nos ha dicho que se estin ocupando de eso los matemati-
cos educativos, estan repartidos en esas actividades, otros [...] pueden
ser muy buenos promotores de la disciplina, o sea, son como animado-

res de grupos, organizan congresos, participan, invitan a otros compa-
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fieros, se van directamente. Conozco algunos matematicos educativos
que en asociaciones civiles forman profesores o les ayudan al desarro-

llo profesional (E3_2_o1).

Yo decia hace rato que un matematico educativo puede aglutinar cosas
que podian pensarse como separadas; es decir, efectivamente hay aho-
rita gente en ME, en el campo [académico], que se dedica a la investiga-
cién y hay personas que se dedican a formar profesores, que también
investigan, o sea, tienen esa profesion, son investigadores y profesores

y hay otros que se dedican tnicamente a la docencia (E3_6_o2).

Sin embargo, la percepcion del agente E5 es que el matematico
educativo principalmente es el investigador; reconociendo que su ac-
tividad “central, neuralgica” es la investigacion. Ademds, propone
algunas actividades relacionadas con esta practica:

Otra actividad es, propiamente, la investigacion, digamos la actividad
central neuralgica es la investigacion [...] y otra, la formacién de grupos
de investigacién, en nuestro pais no hay muchos grupos de investi-
gacidn, entonces la formacion de grupos de investigacion es impor-
tante a nivel regional, los Cimates [Red de Centros de Investigacion
en Matemadtica Educativa] son eso, son centros de investigacion en
ME regionales, en donde nos reunimos en la escuela de invierno que
es, digamos, nuestra escuela de pensamiento nacional, donde nos ve-
mos y discutimos todo aquello que nos sea cercano, que nos sea igual,
que tengamos eso. Yo diria que, esencialmente, la labor primero es
la investigacion, después la formaciéon de investigadores, que es una
cosa importante, tenemos que formar lideres, y otra coadyuvar a la
profesionalizacién de la labor docente, y otra los apoyos de interven-
cion hacia el sistema educativo, como es de escritura de materiales, la
escritura de curriculum, de asesoria en curriculum o las evaluaciones
de los posgrados, las evaluaciones de los proyectos de investigacion,
etc. Esas son tareas que realizamos y son tareas que impactan y que de
alguna manera van a ir modificando la educacién en México desde la

investigacion (E5_2_o2).
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Establecidas las préacticas que reconocen los expertos para los
PME, ellos también explicaron algunas posibles relaciones y diferen-
cias entre €stos y sus practicas.

El agente E2 propone la relacion entre el investigador y el pro-
fesor en un intervalo continuo, donde éstos se encuentran en los
extremos del intervalo. Ellos transitan en el intervalo intercambiando
roles mediante ciertas acciones. Aunque con intencionalidades dis-
tintas, estas acciones les permiten, de cierta manera, experimentar
de forma consciente o inconsciente los roles del otro. El experto, en la
misma intervencion, asegura que no ha considerado al formador de
profesores en este intervalo; la razén, en nuestra opinion, es novedo-
sa pues asume que el formador de PM ya cuenta con un campo dife-
rente al de la ME que llama “el campo de la educaciéon del profesor
de matemadticas”. Sin embargo, el experto reconoce que este nuevo
campo de investigacion tiene sus raices en la EM, pero que guarda
cierta independencia o personalidad propia, por llamarle de alguna
manera.

El experto E7 expresa lo dificil que resulta hacer que un cono-
cimiento nuevo baje al aula. Es aqui donde, en palabras del experto
E2, es necesaria la conformacion de una nueva practica, aquella que
tenga como intencién una trasposicion que permita que el conoci-
miento de la disciplina pueda ser aplicado o reproducido en las aulas
de formacion de futuros M. El responsable de esta prictica es, a
nuestro parecer, otro PME, al que llamaremos disefiador de disposi-
tivos didacticos.

Lo que yo creo, es que los resultados de investigacion [...] —=voy a decir
una cosa que ya han dicho otros, pero no para el mismo dmbito—, los
resultados de la investigacién en DM y en general en EM tienen que su-
frir un proceso de transposicion didactica para insertarse en el sistema
didactico de la formacion del profesor. Esto ya lo habian dicho; lo dijo
Chevallard en el afio 85 para las matemadticas; yo lo estoy diciendo
para la DM, para la historia de las matematicas y para las matematicas
para el profesor. Decir que es el formador el que tiene que encargarse
de eso, es tanto como decir que es el profesor de matematicas el que
tiene que encargarse de hacer la transposicion didactica del conoci-
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miento matemdtico sabio para llevarlo a la escuela y eso es asignar-
le una responsabilidad que no le compete. Tiene que haber algunos
diseniadores de curriculos, de curriculo para la formaciéon docente,
que tomen el conocimiento, resultado de la investigacion, lo filtren, lo
adecuen, lo mejoren, lo adapten. Que hagan la transposicién para la
formacion de profesores y no son los profesores los responsables de
eso; son investigadores en el campo de la educacion de pm, ¢si? [...]
¢quiénes son ellos? Seguramente que algunos que investigan también

en didéctica (E2_4_o4).

Como parte final de esta fase y después de establecer las concep-
ciones de los expertos sobre la disciplina y sus profesionales, en el
siguiente apartado se profundiza sobre la estructura institucional del
campo y el papel de la ME en la formacién inicial de sus profesionales.

La formacion de los profesionales de la matematica
educativa y su estructura institucional

En las preguntas realizadas a los agentes, en torno a la estructura-
cion del campo de la ME, se dilucidan algunas cuestiones que tie-
nen que ver con la formacion de sus profesionales; es aqui donde se
eslabonan aquellas percepciones ttiles a nuestra investigacion. En
particular, este tipo de interrogantes dejan entrever reflexiones de los
agentes sobre el estatus de la ME y su impacto en la conformacion
de su campo y en la formacion inicial de los PME. Enseguida, se pre-
sentan aquellas que se consideraron relevantes para nuestro estudio.
Es importante presentar la percepcion de uno de los agentes en
torno al nivel de reconocimiento de la ME como disciplina en México,
y su impacto en las interrogantes expuestas en este trabajo; especifi-
camente aquellas sobre la construccion de su campo y la formacion de
sus profesionales. Esto debido a que se establece cierta relacion
entre el estatus de la disciplina y las condiciones en las que se da,
actualmente, la formacion de sus profesionales, ligada a su estructura
institucional. Esto es lo que plantea el experto E4 al respecto:
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Bueno, entonces como [en] una ingenieria, una fisica, una matematica,
etc., se forman también en una universidad. Yo si creo que la tendencia
debe de ser que los matemadticos educativos deben formarse en la uni-
versidad, o sea, si debe haber licenciaturas en ME para que hagan des-
pués una maestria y un doctorado en ME, por supuesto, y aqui vendra
la discusion de qué vamos a entender por ME; yo creo que muchas ve-
ces, por algunas reflexiones que escucho o que veo, queda mucho
todavia en que ME es una accion hacia el buen proposito de mejorar la
EAM y que en el fondo, en verdad, no se alcanza a ver con fuerza que es
una disciplina, porque si lo viéramos con fuerza entonces ya no nos
estariamos preguntando quién debe de formar al matemdtico educa-
tivo y si debe de haber una licenciatura en ME. Si no, seria obvio [...],
pero entonces como no tienes estatus todavia, pues resulta ser que ahi
estan los matematicos, a pesar de que en Guerrero hay matematicos
educativos, pero no me digas que en la licenciatura solo intervienen
los matemadticos educativos, o sea, intervienen los matematicos y el
matemadtico dice lo que cree, otra vez, de la ensefianza, y creo que
tienen ahi sus grandes debates y demds. Entonces yo creo que si debe-
riamos de hacerle caso a la ME, porque es la disciplina que mayormente
ha tenido una reflexién, ha madurado en entender de qué naturaleza
es la problemdtica de E-A-M, entonces ésa es la disciplina que debe

formar a los docentes incluso (E4_5_03).

[Si me preguntas: ¢En donde se forman los ingenieros?, pues] en las
facultades de ingenierias; ¢el médico?, pues lo mismo; y claro, tienen
sus programas, donde en cierto semestre ya se van a los hospitales y
todo, pero ahi les dan cursos, ves la Facultad de Medicina y asi. ¢Y el
docente de matematicas? y es ahi donde viene una pausa y empezamos
a contestar de acuerdo a ciertas experiencias que tenemos, que cree-
mos, entonces yo creo que al docente de matemdticas lo hemos dejado

sin disciplina (E4_3_06).

Es asi como se interpreta que la ME no ha alcanzado en México
el nivel consolidado que tienen otras disciplinas, como las relaciona-
das con los ingenieros o los médicos. Lo anterior, puesto que existen
cuestiones que al parecer no han alcanzado un consenso dentro del
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campo; nos referimos a si los PM son PME vy si por ende su disciplina
de referencia seria la ME. En este mismo sentido, el agente E4 ase-
gura que en el proceso de consolidacion de la ME estd su reconoci-
miento como la disciplina que debe formar a los pm, dado que “lo
hemos dejado sin disciplina”. Esto parece dar evidencia de que en
la actualidad no ha quedado establecido, al menos no institucional-
mente, cudl es la estructura que debe acompanar la formacion de los
PM en México.

Sobre la importancia de incluir a la ME como un saber en la
formacion de pm, ya sea de investigadores como de formadores, al-
gunos agentes expresaron los recursos que aporta esta disciplina.
El agente E3 considera que la ME contribuye a tener un desarrollo
centrado no sélo en la docencia, esto les permite mirar o estar al
tanto de procesos mas grandes inherentes a la EAM, lo que posibilita
hacerlos mejores profesores, formadores o investigadores. El exper-
to Ej5 ratifica lo expuesto por E3, reconociendo que los resultados
de la investigacion en ME pueden contribuir a mejorar la practica
del profesor; sin embargo, expresa que combinar las funciones de
profesor e investigador no es posible.

[A la pregunta: “Desde su perspectiva, ¢como se define o se carac-
teriza al profesional de la ME?”] Sinceramente, a mi es algo que me
ha costado trabajo entender en los dltimos tiempos. Yo me formé, o
sea, entré a un campo que es el de la ME, pero sé que su formacién y
la orientacién que tiene es distinta a la del profesor de matematicas.
O sea, el matematico educativo cuando se empieza a formar como
eso, no es que se esté formando como profesor, puede ser profesor
pero puede realizar actividades que no son necesariamente para las
que es formado un profesor. Un profesor adquiere una disciplina y
reflexiona como ensefiarla; el matemadtico educativo se pregunta so-
bre procesos mucho mas grandes: ;Qué es lo que pasa en la escuela?
¢Qué es lo que pasa en la sociedad? ¢Qué le demanda la sociedad en
relacion a las matematicas, a la escuela, al profesor? ¢Cudles son las
comunidades que se retinen, o se juntan, para discutir los problemas
de la escuela, de la EM? O sea, como que tiene mds versatilidad por-
que su centro no estd en la docencia, si su centro fuera la docencia

EL RECONOCIMIENTO DEL CAMPO ACADEMICO DE LA MATEMATICA EDUCATIVA 309



estaria unicamente enfocado a eso, pero el matemdtico educativo no,
la disciplina lo lleva a otras cosas, hay una distincién muy clara entre
el profesor de matemadticas y el matemdtico educativo. Si, asi lo veo,
y conste que no estoy haciendo valoraciones, quién tiene mds, quién
tiene menos, cudl tiene mejor formacion; no estoy diciendo eso. Es
una disciplina que le hace ver los procesos, aprender y ensefar des-
de una perspectiva mucho mas amplia, que le permite abordar mds
cosas. Si, por eso se me hace muy claro que un matematico educativo
puede ser un muy buen profesor de matematicas, si ése es el campo
en el que se va a desarrollar; o puede ser muy buen formador de pro-
fesores; o puede ser buen investigador; entonces amplia porque tiene
una formacion no tan centrada en la ensefianza nada mds, o lo que se
conoce tradicionalmente en el aula, la trasciende, le interesa saber lo

que esta pasando en el aula (E3_3_o1).

Yo creo que un profesor es profesor, y un investigador es investigador,
que no se pueden combinar esas dos funciones. Lo que yo si creo es que
un profesor es mejor profesor si estd al tanto, y si toma y retoma para
sus lecciones, para sus clases, si toma |[...] los resultados de la investi-
gacion, pero la investigacion exige una actividad de tiempo completo,
no se puede ser profesor de medio tiempo e investigador de medio

tiempo (E5_4_03).

En la participacion del experto E1, se reconoce al profesor de
matemadticas como un caso particular de los PME; sin embargo, se in-
terpreta que existen ciertas diferencias entre esos casos particulares
de profesionales. El agente comenta que el profesor de matematicas
ensefla matemadticas, mientras que el formador (profesor de profe-
sores) ensefia matemadticas para ensefiar; este ultimo considerado
como una amalgama entre matematicas y su diddctica. Se interpreta
entonces que los conocimientos que ensefian el profesor y el forma-
dor de profesores guardan algunas diferencias.

El apartado de los agentes de la estructuracion permitio iden-
tificar relaciones entre los PME y sus practicas, asi como algunas
acepciones sobre la estructura institucional y su impacto en torno al
papel de la disciplina en la formacion actual de los PME. De esta ma-
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nera tenemos elementos que desde nuestra investigacion conforman
la estructura de un campo académico.

Con esto se ha terminado el reconocimiento del campo acadé-
mico de la ME, dando un énfasis especial a la estructura institucional
en México.

CONCLUSIONES Y REFLEXIONES FINALES

El campo académico de la ME es una estructura sociocultural in-
tegrada por instituciones, programas educativos, una disciplina de
referencia, practicas académicas, profesionales y espacios de inte-
raccion. Estos rasgos comparten la intencionalidad de incidir en la
mejora de la EAM. De esta manera, se reconoce como PME a todos
aquellos quienes, por medio de diferentes practicas, producen o re-
producen el conocimiento del campo. Algunos de los PME son: los
profesores de matematicas, los investigadores en matematica educa-
tiva, los disenadores de dispositivos didacticos y aquéllos dedicados
a la instruccion misma de los profesionales del campo.

El proceso de reconocimiento de los PME como los responsables
de atender los problemas de la EAM no ha sido fécil, tal vez porque
en la actualidad existen otros profesionistas que se encargan de
algunas practicas del campo. Un caso son los matematicos quienes,
junto con otros profesionistas (ingenieros, quimicos, matematicos,
fisicos, entre otros), atienden la docencia en matemdticas de los
niveles de educacion medio superior y superior. Aunque esta situa-
cién no es exclusiva de México; en el Reporte del Proyecto Tuning
para América Latina, se reconoce a la docencia en matematicas
en estos niveles como una funcién importante del matematico
(Beneitone et al., 2007). Lo inquietante de esta situacion es que las
carreras de estos profesionistas tienen objetos de estudio distintos
a la EaMm.

Esta situacion se confirma en la estructura institucional, pues
existen relaciones de funcionamiento con el campo académico de la
matematica y la educacion; algunos de éstos propician conflictos y
rompimientos que se explican a continuacion.
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El funcionamiento de la estructura institucional del campo de la
ME esta supeditado, en su gran mayoria, a programas educativos que
forman matematicos. Para el caso de las licenciaturas en matematicas,
la ME s6lo aparece como una orientacién, la cual es interpretada como
una opcién de formacion del matematico, pero no como una profe-
sion especifica. Para los posgrados existe mas independencia, aunque
siguen auspiciados en institutos matematicos. De esta manera, las li-
cenciaturas y los posgrados que forman a los PME, casi en su totalidad,
forman parte de la estructura institucional de la matematica.

También se encontraron relaciones de conflicto y rompimiento.
La primera es la docencia en matematicas; la segunda son las disci-
plinas de referencia ligadas a esta practica académica. En todas las
carreras analizadas se propone a la docencia en matematicas como
una actividad de los egresados; sin embargo, los recursos utilizados
en su formacion no son los mismos. Esto es interpretado como un
rompimiento, pues no existe claridad o no se quiere reconocer a la
ME como un recurso que coadyuva a entender y propiciar la EAM.
Ademas de que las matematicas escolares en los curriculos de mate-
maticos, educadores y matematicos educativos guardan diferencias.

Con base en el analisis de los curriculos oficiales de carreras de
la licenciatura, se propone una clasificacion en cinco grupos de las
carreras que forman a los PME en México (cuadro 4). Lo anterior,
considerando la presencia de ciertas practicas del campo de la ME,
los recursos que se espera sean movilizados por los egresados para
realizarlas y la presencia de la ME en su formacién. Esto permite
determinar cémo las carreras asumen el compromiso de atender al-
gunos problemas relacionados con la EAMm, al menos en términos de
las propuestas establecidas en sus planes de estudio.

En particular, en lo que respecta a la oferta de carreras para la
formacion inicial de PME ésta es insuficiente y con limitantes, pues
derivado de este estudio se encontré que existen s6lo dos licencia-
turas que pueden ser consideradas con un disefio curricular acorde
para la formacion de matemdticos educativos: la Licenciatura en
Matematica Educativa de la vasLr y la Licenciatura en Ensefianza
de las Matematicas de la uaDY. El resto son licenciaturas en mate-
madticas o bien en educacién. La limitante es que, en las primeras, la
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ME es casi inexistente y, en las segundas, los perfiles de egreso no se
diversifican, concentrandose en la practica docente. En particular,
las carreras de matematicas presentan una ausencia que se considera
importante: no consideran a la ME como un recurso obligatorio en
sus curriculos, pero si proponen en sus perfiles de egreso actividades
que en el modelo fundacional fueron reconocidas como practicas
del campo de la ME. Entre éstas estan: la docencia en matematicas,
la construccion de materiales didacticos, la formacion de pm y la
investigacion en ME.

Esta debilidad en la oferta y disefio de programas para la for-
macion inicial de los PME requiere, desde nuestra perspectiva, una
atencion inmediata, dado que en la actualidad las exigencias sociales
demandan una formacién ex profeso, de tal manera que se cuente
con verdaderos profesionales, que puedan incidir, a través de dife-
rentes practicas y recursos, en la mejora de la EAM. Sin embargo, esto
sera posible s6lo si se reconoce la necesidad de una formaciéon
especifica y especializada para este campo y sus practicas, lo que
sin duda promovera el reconocimiento de los PME como los tnicos
encargados de atender los problemas de la Eam.

Al comparar el desarrollo que han tenido en México las licencia-
turas y posgrados del campo podemos observar claras diferencias. En
los posgrados, la ME como disciplina de referencia cuenta con reco-
nocimiento académico y social, considerandola el recurso principal.
Para el caso de las licenciaturas se encuentra que el principal recurso
utilizado en la formacion inicial de los PME es la matematica o la
matematica escolarizada. De esta manera, la fortaleza y el reconoci-
miento de la ME, reflejada en los posgrados, no ha podido permear
aun hacia los programas del nivel licenciatura del pais.

Todo lo anterior confirma la necesidad de atender la formacion
inicial de los PME a través de la revision y disefio de planes de estu-
dio dedicados a ello. Se vislumbra un espacio de oportunidad dentro
del campo, de un tema que, si bien ha sido discutido, no ha logrado
la suficiente teorizacion. Lo anterior dado que, actualmente, en los
programas de licenciatura escasamente se incluyen los resultados de
la ME. Esta situacion no es exclusiva de México, pues como lo ase-
gura Godino (2006), en Espafia también hay poca incidencia de los

EL RECONOCIMIENTO DEL CAMPO ACADEMICO DE LA MATEMATICA EDUCATIVA 313



grupos de investigacion en didactica de las matematicas en la pla-
neacion y construccion de nuevos planes de estudio especificos para
su campo. Mds atn, Horruitiner (2006) asegura que los procesos de
disefio y trasformacion curricular para la formacion de profesiona-
les del nivel superior presentan grandes deficiencias.

En relacion con el modelo fundacional, en los primeros afios de
surgimiento de la ME (DM 0 EM) se identifica que se traté de esta-
blecer relaciones y diferencias con otras disciplinas y otros campos
académicos. Esta evolucion ha provocado que la definicion de lo
que es la ME sufra cambios. Asi, transité de ser simplemente una
herramienta, a ser aceptada como una disciplina cientifica y recien-
temente a su reconocimiento como campo académico. Lo anterior
determina diferentes pesos para la ME: en sus inicios, normativa; en
su conformacién como disciplina, descriptiva; pero ahora se espera
un alcance mayor, un nivel prescriptivo.

En estos momentos, la ME es reconocida como un campo aca-
démico con un objeto y objetivo especifico. De los tres niveles de in-
terpretacion propuestos por Rico (2000a), se identificaron dmbitos
de actuacion ligados a diferentes PME. De esta manera, se reconocen
como PME a los PM, investigadores en ME, formadores de profesores
de matematicas y de futuros investigadores, ademas de los disefiado-
res de dispositivos didacticos. Aunque se reconoce que las situacio-
nes, practicas y actividades de éstos guardan algunas diferencias, se
acepta que todos comparten el mismo fin ultimo, que es la mejora
de la EAM (Godino, 2006).

Finalmente, para los agentes de la estructuracion, la ME es reco-
nocida como disciplina cientifica, un campo profesional, una forma
de ser y pensar; lo que permite establecer su campo académico como
un espacio sociocultural conformado por una disciplina central, ins-
tituciones de formacion y profesionales con practicas especificas de
produccién y reproduccion. Algunas de las practicas reconocidas
fueron: la docencia en matematicas, la formacion de PME, la inves-
tigacion en ME y el disefio de dispositivos didacticos para la forma-
cion, la intervencion y la accion. Esto ha permitido situar lo que los
agentes de la estructuracion conciben por PME; ademds de algunas
relaciones entre éstos, sus practicas y la formaciéon que reciben
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actualmente. Todo lo anterior conforma la estructura del campo
académico de la ME.

Se identifica, ademads, el interés de los agentes de la estructuracion
por la articulacion entre la produccion y reproduccion de la disciplina,
asi como por la interaccion entre las practicas de sus profesionales.
Al respecto, se reconoce la necesidad de concebir miradas tedricas
susceptibles de llevarse al aula, ademas de una especie de trasposicion
didactica, proceso por el cual deben pasar los conocimientos resulta-
do de la investigacion en ME. Estos procesos inherentes tienen como
finalidad que la disciplina y sus recursos lleguen al aula donde se for-
man los futuros pm. Consideramos que es aqui donde el papel de los
formadores y los dispositivos didacticos para la formacion, accion e
intervencion, pueden resultar un medio para lograrlo.

Para alcanzar las expectativas de los expertos, se considera im-
portante cambiar las formas de mirar al campo, sus profesionales y
practicas. Esto conlleva una estructuracion diferente, sin estatus,
y donde las practicas no sean excluyentes; es decir, donde las practicas
coexistan y los encargados de realizarlas interactien; esto es lo que lo-
gra consolidar un campo académico. En este trabajo se propone que
una manera natural de lograrlo sea promoverlas desde la formacion
inicial de los PME. Nos parece que esto incide de manera importante
en el desarrollo del campo, de su disciplina y de sus profesionales.

Si bien es cierto que la ME surgi6 desde el campo académico de
la matematica (estructura, profesionales, recursos, entre otros) y que
en la actualidad sigue manteniendo cierta dependencia con ella, en
la actualidad el campo académico de la ME y su disciplina de refe-
rencia parece estar consolidandose, a casi 30 afios de su surgimiento
en México.
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