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Resumen

Ernest (1989) afirmé que las creencias y concepciones de un profesor regulan su
practica de ensefianza en el aula. De esta manera, si se desean cambios en las
practicas de los profesores de matematicas, al parecer, deben cambiar sus creencias y
concepciones. Al respecto se generd la pregunta: jes posible cambiar las creencias y
concepciones de los profesores? (Thompson, 1991). Las investigaciones de Senger
(1999), D’ Amore y Fandifo (2004) y Pehkonen (2006), entre otras, han arrojado
resultados positivos acerca de que las creencias y concepciones de los profesores
pueden cambiar. En este articulo se presentaran los resultados de una investigacion
cuyo objetivo primordial fue identificar y caracterizar cambios en las concepciones
de los estudiantes para profesor de sexto semestre de Licenciatura en Educacion
Basica con Enfasis en Matematicas (Bogota, Colombia). En esencia se presentaran
resultados que muentran las concepciones inicales de los estudiantes y su cambio al
finalizar la intervencion.
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Creencias y Concepciones

En muchas de las investigaciones que hacen parte de este escrito, algunos autores manejan los
términos creencias y concepciones como sindnimos. Sin embargo, otros autores sefialan que son
diferentes tipos o niveles de conocimiento y que por lo tanto forman parte del conocimiento
profesional del profesor. El término concepciones ha tenido y tiene diferentes usos y
significados: creencias, sistema de creencias, reflexiones a priori, ideologias y teorias implicitas.
En los parrafos siguientes intentaré acercarme a definir de manera mas clara y operativa para los
fines de mi investigacion estos dos conceptos.

Las creencias

En relacion al término “creencias”, en el diccionario de la Real Academia de la Lengua Espafiola
(2001) se establece que proviene del latin “credére” y que se define como “tener por cierto una
cosa que el entendimiento no alcanza o que no esta comprobada o demostrada”. También en este
diccionario (2001) se la define como “creer que (alguien o algo) tiene verdadera existencia”,
“estar convencido de la bondad o validez de algo o alguien”.

En la investigacion educativa, para Grossman, Wilson y Shulman (1989) las creencias son mas
discutibles que el conocimiento, estdn mas abiertas al debate. Estos autores afirman que las
creencias del profesor son de dos tipos dependiendo de si estan referidas a las matematicas como
disciplina cientifica o a las matematicas como objeto de ensefianza- aprendizaje. Las primeras
influyen en el contenido que se ensefia y en la forma de ensefarlo. Las segundas influiran en la
orientacion que el profesor da a la materia que ensea.

Thompson (1992) sefiala que una de las caracteristicas de las creencias es que pueden ser
consideradas con variacion del grado de conviccion. El creyente puede estar pasionalmente
entregado a su punto de vista o en el otro extremo podria considerar una afirmaciéon de un asunto
como mas probable o no. Ademas, esta autora afirma que las creencias a menudo incluyen
sentimientos afectivos y evaluaciones, memorias de experiencias personales vividas, supuestos
sobre la existencia de entidades y mundos alternativos los cuales no son abiertos a la evaluacion
externa o examinacion critica (p. 29). Otras caracteristicas de las creencias que presenta esta
autora es que no estan consensuadas, son independientes de su validez y que estan caracterizadas
por una falta de acuerdo sobre como son evaluadas y juzgadas (p. 29).

Por su parte Pajares (1992) considera que las creencias estan conformadas de tres componentes:
el cognitivo (conocimiento), el afectivo (emocion) y el conductual (accion); ademas, sefiala que
las creencias son un tipo de conocimiento basado en evaluaciones y juicios ligados a la
componente afectiva, mientras que el conocimiento se basa en hechos objetivos.

Ponte (1994), en cambio, toma las creencias en el sentido de proposiciones no demostradas, y
aunque hace una diferenciacion entre creencias y conocimiento, considera a las primeras como
una parte del conocimiento del sujeto. Al respecto este autor afirma que las creencias se pueden
ver como una parte del conocimiento relativamente “poco elaborado” en vez de ver a los
conocimientos y a las creencias como dos dominios distintos. Este autor establece que las
creencias personales no requieren, incluso, consistencia interna. Esto implica que las creencias
son a menudo discutibles, més inflexibles, y menos dindmicas que otros aspectos del
conocimiento. Las creencias juegan un papel mas importante en aquellos dominios del
conocimiento en los que la verificacion es dificil o imposible (p. 30)
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Vicente (1995) establece que las creencias son ideas u opiniones que la gente tiene en la cabeza
pero sin haber comprobado ni haberse detenido a examinar si se trata de algo fundado o sin
fundamento.

Moreno (2000) considera que las creencias son conocimientos subjetivos, poco elaborados,
generados a nivel particular por cada individuo para explicarse y justificar muchas de las
decisiones y actuaciones personales y profesionales vividas. Las creencias no se fundamentan
sobre la racionalidad, sino mas bien sobre los sentimientos, las experiencias y la ausencia de
conocimientos especificos del tema con el que se relacionan, lo que las hacen ser muy
consistentes y duraderas para cada individuo.

Las concepciones

Stard (1991) establece que las concepciones pueden ser consideradas el lado personal/privado
del término “concepto”. Para Ruiz (1994), las concepciones se pueden situar en dos dimensiones.
Por una parte se diferencian las concepciones subjetivas o cognitivas de las epistemologicas; vy,
por otra, las concepciones locales de las globales. Este autor establece que las concepciones
subjetivas son mantenidas por cada sujeto, de manera individual y se refieren al conocimiento y
creencias de los sujetos. En cambio, las concepciones epistemolodgicas se refieren a tipologias de
conocimiento existente en un cierto periodo historico, o circunscrito a los textos o programas de
cierto nivel de ensefianza. Ahora bien, sobre las concepciones globales, este autor sefiala que son
aquellas que describen holisticamente las concepciones ligadas a un concepto u otro objeto a
diferencia de las locales que tienen en cuenta aspectos parciales de los sistemas anteriores (p.
71).

Ponte (1994) seniala que las concepciones pueden ser vistas como el plano de fondo organizador
de los conceptos. Ellas constituyen como “miniteorias”, o sea cuadros conceptuales que
desempefian un papel semejante a los presupuestos tedricos de los cientificos. Las concepciones
condicionan la forma de abordar las tareas y ligadas a ellas estan las actitudes, las expectativas y
el entendimiento que cada uno tiene de lo que constituye su papel en una situacion dada (p. 195).

Azcérate, Garcia y Moreno (2006) sefialan que las concepciones de los docentes consisten en la
estructura que cada profesor de matematicas da a sus conocimientos para posteriormente
ensefiarlos o transmitirlos a sus estudiantes. De hecho, consideran que algunas caracteristicas de
las concepciones del profesor son: primero que forman parte del conocimiento, segundo que son
producto del entendimiento, tercero que actian como filtros en la toma de decisiones y
finalmente que influyen en los procesos de razonamiento (Azcérate, Garcia & Moreno, 2006).

D’Amore y Fandifo (2004) vinculan el significado de concepcion a la idea de creencia
afirmando que la creencia (conviccion) es una opinion, conjunto de juicios/expectativas, aquello
que se piensa a proposito de algo y que el conjunto de las convicciones de alguien (A) sobre un
determinado aspecto (T) forma la concepcion (K) de A relativa a T. Ademas, estos autores
establecen que ““si A pertenece a un grupo social (S) y comparte con los demés miembros de S el
mismo conjunto de convicciones relativas a T, entonces K es la concepcion de S relativa a T (p.
26).

Otro autor que relaciona las creencias con las concepciones es Pehkonen (2006), pues este autor
utiliza el término concepcion en paralelo a las creencias. En este caso, define las concepciones
como las creencias conscientes, es decir, las concepciones forman un subgrupo de las creencias
(Pehkonen, 2006). En donde el autor entiende las creencias de un individuo como lo subjetivo,
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basado en la experiencia, el conocimiento y las emociones a menudo implicitos en algiin asunto
o el estado del arte.

De las concepciones de los profesores sobre las matematicas

Thompson (1992) sefiala que existe una vision de matematica como una disciplina caracterizada
por resultados precisos y procedimientos infalibles cuyos elementos basicos son las operaciones
aritméticas, los procedimientos algebraicos y los términos geométricos y teoremas. Desde esta
concepceidn, segun la autora, saber matematica es equivalente a ser habil en desarrollar
procedimientos e identificar los conceptos basicos de la disciplina, lo cual genera la concepcion
de ensenanza de la matematica como aquella que debe poner énfasis en la manipulacion de
simbolos cuyo significado es raramente comprendido. Esta investigadora también presenta en sus
trabajos una vision alternativa a la anteriormente descrita sobre el significado y la naturaleza de
la matematica. Esta vision alternativa acerca del significado y la naturaleza de la matematica
consiste en considerarla como una construccion social y cultural. En donde, manifiesta la autora,
la idea que subyace en esta vision es que “saber matematica” es “hacer matematica”.

Ejemplo de la vision de considerar el significado y la naturaleza de la matematica como una
construccion social se encuentra en el trabajo de Ernest (1988) quien ve a la matematica como un
campo de la creacion y la invenciéon humana en continua expansion, en el cual los patrones son
generados y luego convertidos en conocimiento (Ernest, 1988).

Ernest (1988) presenta una tercera concepcion que los profesores tienen de las matematicas, la
cual denomina concepcion instrumentalista de las matematicas, que Thompson (1992)
caracteriza como aquella en donde las matematicas se conciben como un saco de herramientas
que estan formadas de una acumulacion de hechos, reglas y destrezas para ser usadas por
expertos en la consecucion de un fin externo. Asi, las matematicas son un juego de efectivas y
utiles reglas y hechos (p. 132). Desde esta perspectiva, segiin Carrijo (1998), las matematicas son
un conjunto de resultados de marcado caracter utilitario, cuyas veracidad y existencia no estan
sujetas a discusion o revision.

Ya Thompson en el afio 1992 informaba que los investigadores reportaban variados desacuerdos
o inconsistencias entre las concepciones y creencias profesadas por los profesores sobre la
naturaleza de las matemadticas y la practica instruccional.

Concepciones de los profesores sobre la ensefianza y el aprendizaje de las matematicas

Las concepciones de los profesores sobre la ensefianza estdn conformadas, segun Thomson
(1992), por aspectos muy diversos. Por ejemplo, lo que considera un profesor como objetivos
deseables del programa de matemadticas, su propio rol en la ensefianza, el rol de los estudiantes,
las actividades apropiadas del salon de clases, la aproximacion a la préctica instruccional
deseable, la legitimacion de los procedimientos matematicos y los resultados aceptables de la
instruccion..

Thompson (1992) sefiala que las concepciones sobre la ensefianza de las matematicas son
también probablemente reflejo de los puntos de vista, aunque técitos, del conocimiento
matematico de los estudiantes, de como ellos aprenden matematicas, y de los roles y objetivos de
la escuela en general. Una fuerte relacion ha sido observada entre las concepciones de los
maestros sobre la ensefianza y sus concepciones sobre el conocimiento matematico de los
estudiantes (p. 135).
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Ya a mediados de la década de los ochenta, Kuhs y Ball (1986) identificaron cuatro modelos de
ensefianza de las matematicas asociadas a formas de actuacion en el aula (gestion del aula) en las
concepciones de los profesores. El primer modelo considera que la ensefianza de las matematicas
se centra en la construccion personal del conocimiento matematico por el aprendiz; estos autores
afirman que este es un punto de vista constructivista. El segundo modelo esta centrado en el
contenido con énfasis en la comprension conceptual, el cual se caracteriza porque la ensefianza
de las matematicas es conducida por el contenido en si, pero enfatizando la comprension
conceptual. El tercer modelo estd centrado en el contenido con énfasis en el desempefio, en
donde la ensenanza de las matematicas enfatiza el desempefio de los estudiantes y el dominio de
las reglas y procedimientos matematicos. Finalmente el cuarto modelo estd centrado en el aula,
en el cual la ensefianza de las matematicas se basa en el conocimiento del aula efectiva.

Cambio de creencias y concepciones

Existen algunos informes que reportan éxitos en el cambio de concepciones y creencias de los
profesores sobre el aprendizaje y ensefianza de las matematicas. En particular el trabajo de
D’Amore y Fandifio (2004), en cual el cambio de convicciones se entiende como “desarrollo-
modificacion de las convicciones en el transcurso del tiempo” (p. 28). Estos investigadores
aportan en su estudio una caracterizacioén de los cambios logrados por profesores en condiciones
de formacion (estudiantes para profesor), en tres ambitos principalmente: concepciones sobre la
matematica, concepciones sobre la didactica de la matematica y concepciones sobre el papel del
docente de matematicas, los cuales sin lugar a dudas influyen en la gestion del proceso
ensenanza-aprendizaje.

Pehkonen (2006) asegura que para estudiar el cambio de convicciones del profesor o del
estudiante para profesor hay algunas consideraciones teodricas en la literatura que parecen tener
mas conexiones que otras con el cambio a un nivel profundo (p. 83). Para este autor, un profesor
o estudiante para profesor debe ser consciente de sus acciones y debe reflexionar sobre ellas,
pues cuando el individuo reflexiona sobre sus acciones se produce aprendizaje. De tal auto-
reflexion, la conciencia de las propias creencias y concepciones puede surgir. Pehkonen (2006)
afirma que hacer que los estudiantes para profesor sean conscientes de sus convicciones parece
ayudarles a desarrollar cambios en éstas (p. 83).

Pehkonen (2006) asegura que, aunque con diferencias, las investigaciones han demostrado que
las concepciones de los profesores pueden cambiar y también bajo qué condiciones estos
cambios se producen. Sin embargo, este autor y Akinsola (2009) coinciden en sefialar que e/
problema sobre el cambio de las concepciones de profesores es vigente y abierto en la
investigacion internacional sobre educacion matematica.

En Colombia el proyecto curricular de Licenciatura en Educacion Basica con Enfasis en
Matematicas (Universidad Distrital Francisco José de Caldas) adopto la resolucion de problemas
como posibilidad de construccion de conocimiento matematico y como metodologia de trabajo
en el aula, al mismo tiempo que ha propuesto una estructura curricular en la que los diferentes
tipos de pensamiento matematico y su didactica tengan un lugar explicito en la formacion
planteada (Lebem, 1999).

Bajo el marco de este proyecto curricular y teniendo en cuenta las consideraciones expuestas por
D’Amore, (2006, 2007), Llinares, (1998, 2000, 2004, 2008), Mescud (2007) y Bohérquez,
Bonilla, Narvaez y Romero (en prensa) se establece el espacio de formacién denominado
didactica de la variacion. En este espacio de formacion de estudiantes para profesor, se propone a
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los estudiantes problemas matematicos que les permitan aprender el concepto de variacion y
reflexionar sobre el aprendizaje de este concepto. Este proceso busca que los estudiantes
reflexionen, ain mas, sobre la posibilidad de la resolucion de problemas como ambiente de
aprendizaje y la manera como debe ser su gestion del proceso de ensefianza-aprendizaje en este
tipo de ambiente.

Para Llinares (2000) la fase de gestion del proceso de ensefianza-aprendizaje, es la segunda fase
en que se puede dividir la practica de un profesor, en la cual se da la relacion entre el problema
propuesto y los estudiantes en el contexto aula. En esta fase, seglin este autor, algunas de las
tareas del profesor son especificas del contenido matematico y otras son de caracter general
relacionadas con la organizacion de los estudiantes, el manejo del orden y la disciplina, las tareas
propuestas, entre otros (Doyle, 1986).

En el proyecto de investigacion doctoral se quiere responder:

(Qué cambios se han producido en las concepciones de los estudiantes para profesor
sobre su gestion del proceso de ensefianza aprendizaje en un ambiente fundamentado en la
resolucion de problemas?

(Qué factores apoyan o limitan este cambio de concepciones de los estudiantes para
profesor?

Objetivos

Identificar y caracterizar cambios en las concepciones de los estudiantes para profesor sobre su
gestion del proceso de ensefianza aprendizaje en un ambiente de resolucion de problemas.

Caracterizar y explicar factores del ambiente que pueden apoyar o limitar el cambio de
concepciones.

Aspectos metodologicos

Este proyecto se realizd con estudiantes para profesor del curso de didactica de la variacion de
sexto semestre de la Licenciatura en Educacién Bésica con Enfasis en Matematicas (programa de
formacion de profesores de matematicas Bogota- Colombia), el cual tiene una duracion de diez y
seis (16) semanas con una intensidad de ocho (8) horas de clase semanal. El nimero de
estudiantes en el curso fue de treinta y seis (36), los cuales dado el tipo de trabajo que se realiza
en este espacio de formacion se organizan en grupos de cuatro (4) personas. De estos grupos se
eligié un grupo; basicamente esta eleccion estuvo sujeta a las respuestas que los integrantes del
grupo dieron al instrumento “invitacion a declarar sobre las concepciones de la gestion en el
aula”.

Recoleccion de informacion.

Teniendo en cuenta la importancia de disponer de diversos instrumentos de recoleccion de
informacion para posibilitar una triangulacion de los resultados que den respuesta a mi pregunta
de investigacion y a los propositos de mi proyecto, utilizaré tres medios de recoleccion de
informacion.

El primer medio para recolectar informacion consistio en aplicar un instrumento denominado
“invitacion a declarar sobre las concepciones de la gestion en el aula”, el cual se basa en el
instrumento disefiado por D’ Amore y Fandifio (2004). Este instrumento se aplicé a todos los
estudiantes del curso en dos oportunidades al iniciar y al finalizar el curso. Es de aclarar que en
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la segunda aplicacion del instrumento, se solicitd a los estudiantes para profesor que declaren no
solo sobre las concepciones de su gestion del proceso ensefianza-aprendizaje sino también de los
cambios que ellos consideran se dieron en la mismas, de manera similar a lo solicitado por
D’Amore y Fandifio (2004) en su investigacion. El segundo medio para recolectar informacion
fueron las entrevistas semi-estructuradas y el tercer medio de recoleccion de informacion fueron
las grabaciones de audio y video de las interacciones de los pequefios grupos.

Analisis de la informacion

Para dar respuesta a las preguntas de investigacion y a los propositos del proyecto de
investigacion doctoral, se selecciond en primera instancia, tanto en el primer instrumento como
en las entrevistas, para construir una primera vifieta que permita establecer las concepciones
inicales de los estudiantes, las cuales se denominaron precedentes (P). Los resultados asociados a
esta primera vifieta seran presentados en detalle en esta comunicacion.

En segunda instancia, teniendo en cuenta la informacion obtenida de las otras entrevistas y de las
grabaciones de audio y video de las interacciones de los pequefios grupos en los diferentes
momentos del desarrollo del curso, se construy6 una segunda vifieta en donde presentaron las
concepciones de los estudiantes a partir de la sexta semana de trabajo en el experimento de
ensefianza. Es decir, establecieron concepciones (S1, S2, S3...).

Una tercera vifieta se construyo para presentar las concepciones finales de los estudiantes con
relacion a la gestion. Finalmente, se pusieron en relacion los datos obtenidos en la vifieta uno,
dos y tres para determinar qué cambios se han dado en las concepciones y qué cambios los
limitan o facilitan.

Resultados

Los resultados presentados en este articulo se centran en presentar los resultados de la vifieta 1,
es decir dan cuenta de las concepciones iniciales de los estudiantes del curso. En esencia para la
construccion de esta vifieta 1: Sobre las concepciones iniciales de un grupo de estudiantes para
profesor sobre su gestion del proceso de ensenanza aprendizaje como futuros profesores de
matematicas. Los datos, para la elaboracion de esta vifieta, proceden de la primera sesion
presencial en donde veintiséis (26) estudiantes respondieron al instrumento carta inicial, de
entrevistas semi-estructuradas sobre las respuestas del instrumento inicial a miembros del grupo
G1 y de las discusiones al interior del grupo G1 en la resolucioén de problemas.

En el instrumento inicial aplicado en la primera sesion presencial es el siguiente:
Apreciado estudiante

Cordialmente me dirijo a ti para solicitarte que en respuesta a esta comunicacion describas cual
consideras debe ser tu gestion como futuro profesor en un ambiente de aprendizaje que se fundamente
en la resolucion de problemas. Es para mi importante que me respondas con la mayor honestidad, de la
manera mas sincera y explicita posible. En tu respuesta puedes hacer alusion a las acciones que
efectuarias en la clase, a como organizar el grupo de estudiantes, a las orientaciones que harias a los
mismos o cualquier otro aspecto que asumas hace parte de la descripcidon de la gestion, siempre
teniendo en cuenta que estamos en un ambiente de aprendizaje especifico que se fundamenta en la
resolucion de problemas.

Muchas gracias por tu atencion,

Angel Bohorquez Arenas
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En las respuestas de los veintiséis estudiantes se observo que hacen descripciones muy
generales sobre su gestion como futuros profesores de matematicas, en donde la gestion del
profesor se reduce a aquel que guia y orienta el trabajo de los estudiantes en la resolucion del
problema, pero no hacen explicita la descripcion de dicha gestion en particular con aquella
asociada al contenido matematico. Incluso cuando se refieren al acompafiamiento que el
profesor hace de los grupos, basicamente hace referencia a la posibilidad que tendria el
profesor de decidir cuando un grupo puede dar a conocer sus avances.

Se toman como prototipo de la descripcion anterior las respuestas dadas por los estudiantes El,
E2, E3 y E4, quienes son integrantes de un mismo grupo de trabajo denominado G1. En esta
primera respuesta, E1 habla de hacer permanente observacion e intervencion, en donde el
profesor brindara posibles soluciones a los atascados de los estudiantes.

Mi gestion frente a un ambiente de aprendizaje de resolucion de problemas, se encuentra
fundamentado en:

Permitir que el estudiante se relacione con un problema o con algunos que lo conlleven a la
comprension de alguna temadtica...

...haré permanente observacion e intervencion, que el estudiante sienta ese acompanamiento y
que el profesor brindard posibles soluciones o alternativas para los atascados que no permitan
avanzar...

Las consideraciones de E1 en la respuesta anterior estan ligadas a sus concepciones sobre la
gestion del profesor como aquel que guia y orienta el trabajo de los estudiantes en la resolucion
de problema, pero no describe en detalle las caracteristicas de dicha orientacion. De hecho,
aunque E1 se refiere a las soluciones que el profesor brindara para que los estudiantes superen
los atascados, no hace alusion a las caracteristicas de las preguntas o gestion asociada con el
contenido matematico que el profesor puede involucrar. Esto se corrobora con las respuestas que
E1l da en la entrevista semi-estructurada.

En la entrevista semi-estructurada E1 responde a la pregunta del investigador: ;Cuando hablas de
soluciones o alternativas para los atascados que no permiten avanzar explicitamente a qué te
refieres? Me refiero a las orientaciones que uno como profesor puede dar, por ejemplo a que
uno puede dar soluciones a los estudiantes para que vean como se hacen ese tipo de problemas.

El estudiante E2 en respuesta al instrumento inicial divide la gestion en tres grandes partes: la
primera asociada a la manera como conformaria los grupos de trabajo y las caracteristicas que
considera deben tener esos grupos; en segundo lugar se refiere a las caracteristicas de los
problemas y en tercer lugar a la necesidad de que el profesor acompaiie y guie a los estudiantes.
También en este punto se refiere a lo conveniente que es que el profesor permita que los
diferentes grupos muestren sus avances a los demas.

Inicialmente considero que la conformacion de los grupos de trabajo... debe responder a los
gustos de los estudiantes, dado que si los estudiantes no se sienten a gusto con el grupo,
seguramente esas diferencia retrasaran el proceso de trabajo...

Intentaria que los problemas no solo se trabajen en lo abstracto sino que los estudiantes puedan
recrear o modelar dicho problema a su gusto y perspectiva...
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... acompaniamiento y guia brindada a los estudiantes o grupos de trabajo. ... conocer los
avances de cada grupo, por consiguiente proponer formas de mostrar los avances de los grupos
mas avanzados...

En la respuesta de E2 se aprecia que involucra a la gestion del profesor aspectos asociados a la
organizacion, el disefio de los problemas y al acompafiamiento de los estudiantes. Sin embargo,
en ella cuando hace referencia a la guia brindada por el profesor no describe ni explica en qué
consiste esa guia, incluso cuando se refiere al acompanamiento que el profesor hace de los grupo
basicamente hace referencia a la posibilidad que tendria el profesor de decidir cudndo un grupo
puede dar a conocer sus avances.

A la pregunta (Cual considera debe ser su gestion como futuro profesor en un ambiente de
aprendizaje que se fundamente en la resolucion de problemas?, la estudiante E3 responde
haciendo alusion directa a su experiencia como estudiante y comenta que tendréa en cuenta tanto
los aspectos positivos para involucrarlos como los negativos para no repetirlos. En primera
instancia considera conveniente llevar una clase que en donde el profesor de manera simultanea
trabaje por una lado la resolucion de problemas y por otra haga explicaciones. Considera que en
esta segunda parte el profesor no dara soluciones a los problemas, pero dard muestra de la
tematica del problema.

En esta respuesta, E3 también hace referencia a la conveniencia de que los estudiantes registren
el trabajo que van realizando y finalmente refiere a la institucionalizacion del problema que ella
como profesora haria. En esencia, ella buscaria que los estudiantes comenten ideas, opiniones,
criticas y soluciones del problema, sobre todo buscaria que sus estudiantes fuesen capaces de
saber el objetivo y la tematica trabajada por medio del problema. En esta institucionalizacion se
aclaran dudas y si el problema no fue abordado por los estudiantes como se esperaba entonces
ella lo resolveria con ayuda de los estudiantes.

Como futura docente de matematicas, considero que desde mi propia experiencia hay muchas
fortalezas que se pueden trabajar con los estudiantes desde la resolucion de problemas y alguna
debilidades que espero no repetir.

En primer lugar, llevaria en paralelo una clase enfocada a la resolucion de un problema
determinado enfocado al andlisis de la temdtica que se esté trabajando, pero por otra parte
considero que eso no es suficiente y el estudiante necesita aclaracion y conocimiento de la
temdtica...

Las consideraciones de E3 en esta respuesta estan ligadas a sus concepciones de que si se trabaja
por resolucion de problemas la gestion del profesor no estd asociada a la aclaracion de dudas a
los estudiantes ni hablar sobre la tematica asociada al problema. Por esta razon considera que su
gestion involucraria dos tipos de metodologia como lo expresa. Asimismo, a pesar de que E3
habla de la institucionalizacion, la considera como una parte de la clase que no esta asociada a la
resolucion del problema.

Como se menciond anteriormente los resultados de la vifieta uno dan cuenta que los estudiantes
tienen una idea de gestion del profesor del proceso ensenanza-aprendizaje en un ambiente
fundamentado en la resolucion de problemas como aquella en donde el profesor debe orientar el
proceso, pero sin establecer de qué manera debe hacerlo o como. En contraste en la carta final
estos mismos estudiantes manifiestan que es necesario que el profesor conozca a profundidad los
conceptos que se esperan se aprendan a partir de la resolucion del problema y que la
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caracteristica mas fuerte de su gestion esta dada primordialmente por el tipo de preguntas que le
puede hacer a los estudiantes para generar aprendizaje. En esta etapa del curso los estudiantes
presentan ejemplos explicitos de preguntas y en su procesos de resolucion del problema hacen
alusion a la gestion del conocimiento matematico.
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