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RESUMEN

El presente estudio parte de una investigacién mds amplia que indaga sobre los
conocimientos para la ensefianza de la nocién de funcién expresados por profesores
de bachillerato en ejercicio en México. Se ha elegido como marco teérico el modelo
de conocimiento matematico para la ensefianza, el MKT por sus siglas en inglés. Se
utiliza una metodologia cualitativa y un disefio de estudio de casos; ademds, como
instrumento de recoleccién de datos se disefié y aplicé un cuestionario dirigido a
dos profesores: uno experimentado y uno novel. Los resultados evidencian que el
profesor experimentado presenta mds inconsistencias que el profesor novel en cuanto
al desarrollo de los elementos del MKT. Se concluye que los afios de experiencia y
la inercia del sistema educativo mexicano no contribuyen al desarrollo de los cono-
cimientos para la ensefianza.

PALABRAS CLAVE

Funcién, Conocimiento, Profesor de matematicas, Bachillerato.

1 luis_alcala0D02@hotmail.com
Universidad Auténoma de Querétaro, México
https://orcid.org/0000-0002-5250-5890

2 |ake86@gmail.com
Universidad Auténoma de Querétaro, México
https://orcid.org/0000-0003-4303-4895

Alcala-Tejada L. J. & Aké L. P. (2024). Aspectos del conocimiento matemdtico para la ensefianza
manifestado por profesores en servicio. En M. Sanchez Aguilar, M. del S. Garcia Gonzélez, & A.
Castafieda (Eds.), Perspectivas actuales de la Educacion Matemdtica (pp. 259-264). Editorial SOMIDEM.
https://doi.org/10.24844/SOMIDEM/S3/2024/01-28


https://orcid.org/0000-0002-5250-5890
https://orcid.org/0000-0003-4303-4895
https://doi.org/10.24844/SOMIDEM/S3/2024/01-28

260 ASPECTOS DEL CONOCIMIENTO MATEMATICO PARA LA ENSERANZA

INTRODUCCION

La naturaleza y caracteristicas del conocimiento del profesor de matematicas
(Scheiner et al., 2019) es una cuestién vigente en la Matematica Educativa.
Durante muchas décadas se pensé que para ejercer la ensefianza de las
matemadticas era suficiente con tener conocimiento matematico. Sin embargo,
diversas investigaciones, como las de Sénchez (2011), Shulman (1986) y
Wau (2018), entre otros, coinciden en que el conocimiento matemdtico es
necesario, pero no suficiente. Particularmente en México, el estudio sobre el
conocimiento del profesor es complejo debido a que no hay un programa de
formacién homogéneo para los docentes, tal es el caso de los profesores de
bachillerato o nivel medio superior (NMS) que, por tradicién, han sido
ocupados por profesionistas de diversas dreas disciplinares, en su mayoria
ingenieros (Martinez-Sierra et al., 2019). Esto implica que los docentes de
bachillerato, durante su formacién profesional, no siempre cursan asignaturas
sobre pedagogia o didactica (Ibarrola & Martinez, 2018), por lo que resulta
de interés analizar su conocimiento durante su préctica de ensefianza. De
esta manera, este estudio indaga sobre cudles son los aspectos del conoci-
miento matemdtico presentes en la enseflanza manifestado por profesores
de matemadticas en servicio del NMS; se examina de modo particular sobre
el concepto de funcién que se comienza a estudiar formalmente en el bachi-
llerato y cuyo andlisis se extiende a lo largo de los niveles escolares siguientes.

MARCO TEORICO

El marco teérico toma como referente un modelo de conocimiento del pro-
fesor de matemdticas. En este caso, aunque existen muchos modelos de
conocimiento, como el conocimiento especializado del profesor de mate-
miticas (MTSK, por sus siglas en el inglés) (Espinoza-Vizquez et al., 2018)
o el Conocimiento Did4ctico — Matemitico (CDM) (Pino-Fan & Godino,
2015), este estudio toma como referente el Conocimiento Matemitico para
la Ensefianza (MKT, por sus siglas en inglés) (Ball et al., 2008). El modelo
MKT esti conformado por 6 subdominios (Figura 1).

A continuacién, se describen a modo sintético cada uno de los subdo-
minios del MKT (las abreviaciones otorgadas son propuestas de los
autores): (a) El conocimiento comun del contenido (CCC) es descrito
como el conocimiento matemadtico que se utiliza en situaciones generales, es
decir, en cualquier 4mbito profesional y no solo en situaciones de ensefianza;
(b) el conocimiento en el horizonte matemitico (CH) es definido como el
conocimiento de las relaciones entre los diversos temas que son incluidos en
el curriculo de matematicas; (c) el conocimiento especializado del contenido
(CEC) es descrito como el conocimiento que transforma un contenido
matemdtico en un contenido ensefiable; (d) conocimiento del contenido y



LUIS JESUS ALCALA-TEJADA Y LILIA P. AKE 261

de los estudiantes (CCEs), definido como el conocimiento sobre cémo los
estudiantes piensan, saben y aprenden un contenido matematico, incluyendo
sus errores y dificultades; (e) el conocimiento del contenido y de la ense-
fianza (CCEn) es descrito como el conocimiento que contempla las estrate-
gias didicticas pertinentes para el aprendizaje y, finalmente, (f) el conoci-
miento del curriculo (CC) es definido como el conocimiento de los objetivos,
contenidos y fines educativos presentes en el plan curricular institucional.

Figura1
Modelo MK'T! Fuente: Traducido de Ball et al. (2008)
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METODOLOGIA

El presente trabajo de investigacién tiene una metodologia cualitativa
(Leatham, 2019) y una muestra conformada por dos profesores de bachi-
llerato, uno novel con 6 afios de experiencia docente y uno experimentado
con 36 afios en el ejercicio de la docencia. Se utilizé un disefio de estudio de
casos (Stake, 1998) para la profundizacion del anilisis. Como técnicas de
recoleccién de datos se tiene la observacién participante y un cuestionario.
Asimismo, como instrumentos para el registro de los datos se contemplan la
grabacién en audio y registro en papel de las respuestas al cuestionario de
tareas sobre la nocién de funcién. En el caso del cuestionario, su disefio
integré 6 tareas con 2 items (a y b) en cada una, en las que se indaga sobre
el conocimiento matemdtico para la ensefianza de la nocién de funcién

(Alcala-Tejada & Aké, 2024) (Tabla 1).

RESULTADOS

Los resultados que se presentan corresponden a las respuestas de los docentes
al cuestionario de 6 tareas. Para categorizar las respuestas otorgadas por los
profesores dentro de los dominios del MKT, se articul6 una guia de obser-
vacién elaborada a través de indicadores, que permiten determinar la pre-
sencia de las categorias estudiadas y clasificar las respuestas como correctas
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(indicador 2), parcialmente correctas (indicador 1) o incorrectas (indicador 0)

(Figura 2).

Tabla 1

Subdominios del MKT en las tareas del cuestionario

Subdominios del conocimiento

Tareafinal CCC CEC CH CCEn CCEs CC

1 a b

Nota. Fuente: Elaboracién propia

Figura2
Aspectos del MKT

Correcta

Parcialmente correcta

Incorrecta

W Experto ®Novel

Nota. Fuente: Elaboracién propia

El docente experimentado presenté dificultades con el conocimiento
comun del contenido (CCC) y conocimiento del curriculo (CC) (tarea 2 en
sus items a y b). Por un lado, no representa adecuadamente la gréfica de una
funcién sobre la temperatura de un cuerpo con relacién al tiempo, por otro,
no identifica qué contenidos de la asignatura pertenecen al curriculo escolar
del bachillerato. Asimismo, en el conocimiento del contenido y los estu-
diantes (CCEs) (tarea 1, item b) no identifica las dificultades que estos
presentan ante la tarea planteada; de manera similar, en el conocimiento en
el horizonte matemdtico (CH) (tarea 6, item b) reconoce parcialmente las
relaciones con contenidos avanzados vinculados. El docente novel presenté
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inconsistencias con el conocimiento en el horizonte matemitico (CH)
(tarea 4, item a y tarea 6, item b), ya que no discernié entre contenidos rela-
cionados con la funcién del mismo nivel educativo de aquellos que se
podrian desarrollar en niveles mas avanzados. Las respuestas indican que el
profesor novel presenta mdas elementos del MKT desarrollados que el profe-
sor experimentado.

CONCLUSIONES

De manera global, el profesor experimentado presenta limitaciones en el
conocimiento pedagégico del contenido (CC, CCEs) y el conocimiento del
contenido (CCC y CH), mientras que el profesor novel tuvo dificultades
con el conocimiento en el horizonte (CH). Aunque ambos profesores han
participado en cursos de actualizacién docente ofertados cada semestre, pa-
rece que los afios de experiencia y la inercia del sistema educativo mexicano
no contribuyen al desarrollo de los conocimientos para la ensefianza. Al
respecto, Zehetmeier y Krainer (2021) sostienen que los profesores con
afos de experiencia presentan dificultades para conservar y aplicar los cono-
cimientos que adquirieron durante su formacién complementaria. Estos
resultados contribuyen a contar con un estatus inicial de los conocimientos
que los docentes en servicio poseen, que permitirian focalizar programas
formativos dirigidos a profesores en servicio para el desarrollo de aspectos
del conocimiento matemadtico para la ensefianza.
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