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LAS TAREAS DEL PROFESORADO DE MATEMATICAS

L a preocupacion por el profesorado como uno
de los factores esenciales del proceso de
ensefianza/aprendizaje es antigua. Hasta hace poco los
estudios se centraban en las caracteristicas del buen
profesor o en las «diferencias entre buenos y malos pro-
fesores» (Ausubel 1978 cap.14), mientras que ahora la
cuestién se plantea en términos de cuales son los cono-
cimientos que el profesorado necesitamos adquirir (Gil,
D. 1991). El matiz es sin duda importante y supone una
superacion de concepciones esencialistas («se es», «se
nace», buen profesor) que apuntaban a ineficaces poli-
ticas de seleccidn mas que a procesos de formacion.

Por todo ello resulta interesante, analizar cuales son las
tareas que debemos realizar, y lo que debemos saber y
saber hacer el profesorado de matematicas como profe-
sionales de la ensefianza.

La mayoria del profesorado de matematicas, cuando se
le pregunta cudles son las tareas que caracterizan su
labor profesional, coincide en el siguiente recorrido cro-
nolégico:

Como primera tarea se apunta que hay que dedicar
alglin tiempo a «preparar las clases», «decidir los temas
que voy a dar en el curso» (evaluacién, mes, semana,
clase, etcétera) y demas actividades previas al contacto
con los alumnos en el aula y que podriamos definir
genéricamente como «actividades de programacion». El
espectro de divergencias por lo que se refiere a la reali-
zacion concreta de estas actividades previas, de progra-
macion de la ensefianza, es enorme. Desde el profesor
que prepara concienzudamente no sélo el aspecto de
los contenidos sobre los que va a hablar, sino, ademas,
las numerosas alternativas de secuencias concretas
para su exposicion didactica, los medios audiovisuales
que va a utilizar, los momentos expresos de activi-
dad/participacion de los alumnos dentro y fuera del aula,
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etcétera, hasta el profesor cuya Unica informacion nece-
saria antes de entrar a dar una clase consiste en saber
«gué tema toca hoy» (para buscarlo en sus viejos apun-
tes o en la pagina correspondiente de determinado libro
de texto); desde el profesor que se preocupa escalona-
damente, en una programacion espiral, por la tematica
de sus clases para todo el afio (con especial atencion
sistematica a los objetivos formativos de su asignatura,
conscientemente integrados en los objetivos de la etapa
educativa, asi como para los periodos y subperiodos del
curso académico, incluida la programacion de aula de
cada clase, hasta el profesor burocratizado y rutinario,
que ni se preocupa de (ni ve) la unidad tematica de su
materia a lo largo del curso, ni se preocupa de (ni perci-
be) la relacion instrumental de los contenidos de su asig-
natura respecto de los objetivos de la formacion que los
alumnos, la sociedad, la administracion educativa, los
padres de los alumnos, ...demandan.

Siguiendo el orden cronolégico de la autopercepcion pro-
fesional mayoritaria del profesorado, se suele ver como
segunda tarea de su profesion la obligacion laboral (y la
consiguiente competencia tecnicopedagdégica) de «impar-
tir las clases», «explicar las lecciones», «ayudar a los
alumnos a aprenderse los temas», etcétera. También en
la ejecucion de esta segunda tarea las diferencias entre el
profesorado son inmensas: desde el que aplasta a sus
alumnos con idéntica rutina expositiva en todas y cada
una de las clases del afio, hasta profesores «profesiona-
les» que se preocupan de adaptar, al menos minima-
mente, su metodologia didactica a la diversidad de los
temas, de los alumnos, de los objetivos marco de la for-
macion de los mismos, de los avances tecnicopedagogi-
cos que aparecen fruto de la investigacion educativa.

Como tercera tarea profesional inevitable, juridica y téc-
nicamente, los profesores suelen percibir, como cerran-
do el ciclo de su labor docente la, por lo general, odiosa
tarea de «examinar», «poner notas» 0 «evaluar» a los
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alumnos. Nuevamente el abanico de divergencias a la
hora del cumplimiento de esta obligacion/tarea por los
profesores concretos se abre con gran amplitud: desde el
profesorado que ignora olimpicamente los avances criti-
cos de la investigacion hasta el profesorado realmente
preocupado no sélo por lograr la maxima equidad/preci-
sion en sus evaluaciones, sino por conseguir, ademas, la
maxima pertinencia entre lo que sus examenes miden y
lo que realmente vale la pena de ser medido, asi como la
maxima potenciacion pedagégica de este momento
didactico de la evaluacion, pues, la evaluacion no sélo no
tiene por qué ser un enojoso apéndice del proceso de
ensefianza-aprendizaje, sino que debe convertirse, pues
lo es, en un momento privilegiado para ensefiar-aprender
(Fernandez, 1988), ni siquiera ya en un momento mas
del proceso didactico en su conjunto.

En una primera aproximacion, pues, a la descripcion de
la propia percepcion de su labor, como profesionales de
la ensefianza, por parte del profesorado, observamos
cémo, por lo general, se reducen las tareas laboral-
mente obligadas, en primer lugar, a los tres momentos
operacionales dichos (programacion, adaptacién meto-
doldgica, evaluacion: preparar las clases, impartirlas y
examinar a los alumnos) y, en segundo lugar, esos tres
momentos o fases operativas de la ensefianza los per-
ciben como una secuencia que, por una parte, se da
siempre en ese orden y, por otra, consta de tres con-
juntos de actividades técnicamente separables, de
forma que se trata de una clasica secuencia lineal, en
una Unica direccion (Fernandez, 1988).

Es importante advertir que las divergencias menciona-
das a la hora de la realizacion por el profesorado de las
tres tareas generales de su profesion (programar,
ensefiar, evaluar) no son diferencias exclusivamente ori-
ginadas en la decision individual y personal de cada pro-
fesor. Sin disminuir en un apice, por supuesto, el mar-
gen omnipresente de responsabilidad decisoria de cada
profesor en su aula, sobre su asignatura y en su tiempo
de dedicacién profesional (margen de decisién/libertad
celosamente garantizado por la ley, «dentro de un
orden»), urge poner de relieve que existen condiciones
objetivables, por encima de la voluntad profesional del
profesorado individualmente considerados, que pueden
ser, en gran parte, corresponsables de las habilidades
de riqueza o de penuria, de las oportunidades de profe-
sionalizacion o trivialidad, observables en el comporta-
miento de los docentes a la hora de recorrer ese ciclo
didactico en tres etapas percibido como el algoritmo,
administrativo y tecnolégico, de su compromiso laboral
basico. Variables, por ejemplo, como el nivel de obliga-
toriedad de los contenidos curriculares (programas,
decretos que establecen el curriculo), presion social
hacia determinados tipos de rendimientos académicos

(presién que puede generarse, para el profesor someti-
do a ella, tanto desde fuera, como desde dentro de la
misma institucién escolar), disponibilidad real de recur-
sos didacticos, criterios pedagégicos o disparatados en
la organizacion de los horarios, clima de las relaciones
entre el profesorado y del sistema de autoridad/poder
vigente en los centros y/o en ambitos mas amplios de la
administracion educativa, calidad de la capacitacion
didactica recibida durante la preparacion inicial para la
docencia (si es que la hubo...), oportunidades de forma-
cion pedagogica en servicio, peso de la preparacion
didactica efectiva de los candidatos a la hora de decidir-
se los concursos/oposiciones a plazas docentes, tiempo
de dedicacion retribuida, disponible para tareas fuera de
aula, etcétera, constituyen otras tantas variables que,
por una parte, no dependen, por lo general, de los pro-
fesores y, por otra, son cruciales para el desarrollo pro-
fesional de los docentes o para su desprofesionalizacion
sistematica y denigrante (a juzgar por los niveles escan-
dalosos de negatividad en la autoestima de los profeso-
res, en esta dimension pedagdgica de su profesion,
especialmente a partir de la ensefianza secundaria).

Puntualicemos algunos de los errores apreciados en la
concepcidn del ciclo aparente de las tareas:

1. Error de completitud. Cuando se reduce ingenua-
mente el ciclo de las tareas del profesor a las consabi-
das obligaciones burocratizadas de las programaciones
de aula, la imparticion de las clases y la adjudicacion
administrativa —que no pedagoégica— de las calificacio-
nes, se estan olvidando, por lo menos, otros tres
momentos del ciclo profesional, didactico y curricular de
la funcién docente, a saber:

1.1. El momento de la conceptualizacion misma de la
docencia por parte de cada profesor, pues los profeso-
res se desenvuelven en su tarea segun los conceptos
que tienen de sus alumnos, de la materia que ensefian
y especialmente, de la profesion que ejercen, la de
ensefiar/educar. Estamos diciendo con ello que, en rea-
lidad, la primera tarea de un profesor deberia ser la de
una adecuada comprension de su profesion, que tenga
presente, en cada momento de su labor docente, lo que
tiene entre manos... ;

1.2. El momento de la retroalimentacion (feedback), en
el que el profesorado, tras determinada experiencia pro-
fesional a lo largo de cierto tiempo, que puede ser muy
variable (desde una clase hasta todo un curso académi-
co, 0 varios), o a raiz de alguna informacién profesional
especial (curso de formacién didactica, lectura especia-
lizada, noticia de resultados de una investigacion, etcé-
tera), toma decisiones sobre la calidad técnica de su
ensefianza para un futuro mas o menos inmediato;
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1.3. El momento de la organizacion, ya que todas las
tareas del profesorado, la de programar, la de dar sus
clases, la de evaluar a sus alumnos, la de perfeccionar-
se (jo no perfeccionarse!) profesionalmente, asi como
cualquier otra tarea que se desee afiadir, se dan en la
realidad de una organizacion concreta.

Estas tres tareas ignoradas, en general, como compo-
nentes fundamentales de su profesion por los docentes,
son tres tareas que podriamos calificar de «transversa-
les». Queremos decir con ello que no se trata de tres
momentos operacionales mas a afiadir a la secuencia
seudolineal, como veremos, de la percepcion ingenua
del ciclo aparente de las tres tareas de la profesion de
ensefiar. Moviéndonos todavia en la hipétesis ingenua
de la importancia primordial de las tres tareas bésicas
antedichas, bien separadas/distinguidas y bien «alinea-
das» secuencialmente (decidir qué ensefiar, como
ensefiar y como examinar a los alumnos), se trataria de
afadir ahora tres momentos fundamentales, a todos y
cada uno de las tres tareas mencionadas. En este sen-
tido, todas las decisiones profesionales, curriculares y
didacticas de un profesor:

a) estarian condicionadas por la concepcion previa de
la ensefianza que ese profesor pueda tener;

b) se perfilan diferencialmente segun el estructura
organizativa en que «tienen que» desarrollarse;

todas ellas son o deberian ser objeto de investigacion e
innovacién permanente, en lo cual, como tarea profesio-
nal especifica, podria consistir precisamente el perfec-
cionamiento tecnicoprofesional de los docentes, al igual
que ocurre en el resto de las profesiones importantes,
como medicina, ingenieria, economia, etcétera.

Esta relacion de las tres tareas transversales (compren-
sion, perfeccionamiento y organizacién), que las consi-
deramos profesionalmente tan fundamentales para los
docentes como las tres tareas secuenciales, recogidas
como tales en la hipdtesis ingenua mencionada ante-
riormente (decisiones de programacién, de metodologia
didactica y de evaluacion).

2. Error de estanqueidad. Nos referimos ahora a la
ingenuidad de la percepcién profesional de las tres tare-
as mas tradicionales/convencionales de la profesion
docente, inscritas en las decisiones de programacion,
de metodologia didactica y de evaluacién, como tres
tareas perfectamente aisladas una de otra, identificables
con perfiles nitidos tanto en su precisién conceptual
como en su ejecucion técnica. Nada mas lejos de la rea-
lidad. En efecto:

2.1. Partiendo de las decisiones de programacion,
desde la perspectiva del cometido profesional del
docente, es obvio que no puede ni debe limitarse éste a
decidir qué debe aprender su alumnado y, por tanto,
ensefiar él (decisién que, por otra parte, muchas veces
no depende, al menos en buena parte, de él), sino que
ha de programar también las otras dos tareas de su pro-
fesion, los momentos y las modalidades de su metodo-
logia didactica y de su evaluacién, por reducirnos al
espacio didactico tradicional convenido, declaradamen-
te ingenuo e insuficiente, tanto desde el punto de vista
de la conceptualizacion, como desde el interés por una
racionalidad tecnoldgica pura y dura. Pero es que,
ademas, hay decisiones de programacion que estan
sugiriendo o condicionando decisiones muy concretas
de metodologia y de evaluacion, los otros dos vértices
del triangulo sistémico decisional que nos ocupa. Por
ejemplo, si un profesor, en su momento profesional de
programar racionalmente los contenidos teméticos de su
asignatura, adscribe especial importancia a determina-
dos temas, en funcion de su trascendencia/importancia
para el logro de determinados objetivos formativos, con-
siderados a su vez como primordiales, légicamente ello
ha de implicar decisiones coherentes de metodologia
(més tiempo, mas ejemplificaciones, mayor diversifica-
cién/reiteracion en la codificacién didactica—medios
audiovisuales—, mas aplicaciones practicas, mas opor-
tunidades para la participacion activa de los alumnos.
etcétera) y de evaluacion (tales temas han de entrar for-
zosamente en alguna de las evaluaciones, o en varias,
su peso en la calificacion ha de ser mayor que el de otras
preguntas o cuestiones del examen, quizé deberian figu-
rar entre los contenidos minimos para el aprobado en la
asignatura, a diferencia de otros, que podrian valer para
elevar la nota, etcétera). Pero es mas,

2.2. Vista la cuestion desde el vértice de la metodologia,
la programacién, se convierte en un momento meto-
dolégico, en una estrategia didactica de potencia pecu-
liar, pues, por ejemplo, el profesor puede empezar el
curso (o una parte o tema relevante del mismo) hacien-
do participar a los alumnos acerca del sentido del pro-
grama oficial de la asignatura (si es que existe) o de
«SU» programa particular, razonando qué es imprescin-
dible, qué es menos necesario, qué es (til para todos y
por qué, qué es util s6lo para algunos alumnos y por
qué, etcétera, con lo que, el momento de la programa-
cion se transforma en una estrategia poderosa de
aprendizaje o, si se prefiere, la metodologia empieza
haciendo la programaciéon con un didlogo en el que se
impone la fuerza de la razdn, no la razén de la fuerza del
profesor/examinador; pero es que, ademas,

2.3. La metodologia se convierte en evaluacion
(Fernandez, 1988) o, si se prefiere, la evaluacién puede
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convertirse en un momento—y privilegiado—del método
didactico, cuando los alumnos, pueden participar activa-
mente, por ejemplo, en la autocorreccion, dialogada con
el profesor, de sus propios trabajos o los de sus com-
pafieros, individualmente o por equipos, alguna de
cuyas formulas estratégicas de realizacién se ha
demostrado empiricamente que producen aprendizajes
de muy alta calidad, tanto por la cantidad del material
aprendido, como por su persistencia y por su riqueza de
comprensién, con la consiguiente mayor capacidad de
transferencia/aplicacion de lo aprendido.

El cuadro central de la figura 1 (adaptado de Fernandez,
1994) intenta expresar esto graficamente, rotando en los
tres primeros conjuntos relacionales el punto de partida
de la sistematicidad didactica que nos ocupa, de mane-
ra que puede verse cémo, desde cualquiera de los tres
puntos de partida o perspectivas, se necesitan insepa-
rablemente los otros dos momentos didacticos del desa-
rrollo curricular, con lo que la hipétesis ingenua de su
estanqueidad, aparente, en el ciclo didactico de las tare-
as profesionales de los docentes, pone de manifiesto su
caracter de ingenuidad, apenas se inicia una sencilla
reflexion meramente fenomenoldégica sobre el funciona-
miento real de los procesos didacticos reales que los
profesores reales ponen en marcha. Una visualizacion
mas sintética de la misma idea puede apreciarse en que
la bidireccionalidad de las flechas quiere significar que
cualquiera de los vértices del triangulo sistémico condi-
ciona oly esta condicionado por los otros dos, tanto para
su constitucion como concepto, como para su aplicacion
como conjunto de operaciones técnicas correspondien-
tes.

3. Error de secuencia lineal. La tercera y Ultima inge-
nuidad perceptiva de la mayoria del profesorado sobre
su propio cometido profesional, en cuanto tales docen-
tes, consiste en un erréneo simplismo secuencial, con-
cibiendo, no sin cierta légica mecanicista aparente, que
primero se programa lo que se va a hacer, de acuerdo
con los objetivos que se quieren conseguir, en un
segundo momento se ejecuta lo planificado, y, en un
tercer momento final, que cierra el ciclo de la perfecta
racionalidad tecnoldgica aparente, se evalGan los resul-
tados obtenidos haciendo lo que se ha hecho.
Emnarcandose todo el complejo sistema de los
momentos didacticos y sus respectivas descripciones
operacionales en un contexto de intercomunicacion
humana profesor-alumno, contexto a su vez anidado en
una estructura organizativa inmediata, la cual a su vez
esta condicionada, en muchas de sus dimensiones, por
otras estructuras sociolégicamente superpuestas, es
notorio que la secuencia lineal generalmente estableci-
da, si no se utiliza con cautela, no sélo no seria una
tosca aproximacién, inicialmente quiza atil como ana-

logia de un circuito tecnolégico, sino que podria dar
lugar a funestas fijaciones conceptuales que imposibili-
ten una comprension minimamente adecuada de la rea-
lidad de la profesién docente, de la sustancia de la
intercomunicaciéon didactica, trenzada a proyectos de
disefio y desarrollo curricular.

Una situacion similar acontece con las flechas de retorno
(relaciones de reciprocidad) que salen del recuadro cen-
tral, de la misma figura 1, y van a incidir sobre las tres
tareas/momentos transversales de la actividad. En efec-
to, tan verdad técnica es que el disponer de conceptos
adecuados acerca de la realidad de la actividad docente,
en toda su complejidad sistémica, le ayuda al profesor a
tomar decisiones de mayor calidad en sus ambitos pro-
fesionales de la programacion curricular, la metodologia
didactica y la evaluacién como lo es que la toma de deci-
siones en estos ambitos profesionales, con la intermina-
ble riqueza de las determinaciones que la préactica con-
creta aflade a los modelos y conceptos abstractos, le va
proporcionando al profesor una comprension méas ade-
cuada y mas transferible de lo que es el proceso de la
ensefianza-aprendizaje institucionalizado en cualquier
estructura organizativa del sistema educativo formal.

Finalmente, una observacion que podriamos calificar de
«frontal», en sus dos acepciones: es, por una parte, una
provocacion profesional directa, sin rodeos eufemistas, y,
al mismo tiempo, es una observacion que puede aplicar-
se a todos los frentes del plan estratégico que cualquier
profesor puede hacerse para el progreso de su propia
profesionalizacion docente. Comenzamos a ver que la
realidad de lo que, quizé rutinaria y superficialmente, veni-
mos haciendo desde hace afios (ensefiar, evaluar, etcé-
tera), es bastante mas complejo (técnicamente respeta-
ble) de lo que tal vez pensabamos (Fernandez, 1994).

¢ QUE DEBEMOS SABER Y SABER HACER
EL PROFESORADO?

Si ahora nos preguntamos qué es lo que el profesorado
pensamos de lo que deberiamos conocer —en su senti-
do mas amplio de saber y saber hacer— para poder
impartir una docencia de calidad, una vez mas las res-
puestas son, en general, bastante pobres y no incluyen
muchos de los conocimientos que la investigacion des-
taca como fundamentales. Ello puede interpretarse
como resultado de la escasa familiarizacién del profeso-
rado con las aportaciones de la investigacion e innova-
cion educativa y, mas aln, como expresion de una ima-
gen espontanea de la ensefianza, concebida como algo
esencialmente simple, para lo que basta con un buen
conocimiento de la materia, algo de préctica, y a lo
sumo, algunos complementos psicopedagdgicos.
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¢ Qué se podria hacer —ademas (o en vez) de lo que
habitualmente se hace— para favorecer un mejor apren-
dizaje de las matematicas?

Las distintas aportaciones de grupos de profesores a las
cuestiones planteadas pueden agruparse, en general,
en la figura 2 (Gil, D. 1991), mencién especial al papel
central que en el proceso de adquisiciéon de los conoci-
mientos —y, en definitiva, en toda la actividad docente—
ha de jugar la actividad innovadora e investigadora del
profesorado (Gimeno, 1990)

Respecto a la cuestion, de si tiene sentido exigir a un
profesor o profesora tantos conocimientos como los que
sintetiza la figura 2, por supuesto que ello es imposi-
ble... pero es la propia cuestion la que carece de senti-
do. En efecto cualquier estudio sobre metodologia y
epistemologia, revela una exigencias para el trabajo
cientifico tan amplias como las del trabajo docente; pero
a ningun cientifico se le exige que posea el conjunto de
saberes y destrezas necesarios para el desarrollo cienti-
fico: se tiene muy claro que se trata de una tarea colec-

tiva. Del mismo modo, el trabajo docente tampoco es, o
mejor dicho, no deberia ser, una tarea aislada, y ningin
profesor o profesora ha de sentirse desbordado por un
conjunto de saberes que, con toda seguridad, sobrepa-
san las posibilidades de un ser humano.

Lo esencial es que pueda darse un trabajo colectivo en
todo el proceso de ensefianza-aprendizaje: desde la
preparacion de las clases a la evaluacion. Con este
punto de vista la complejidad de la actividad docente
deja de verse como un obstaculo a la eficacia y un fac-
tor de desanimo, para convertirse en una invitacién a
romper con la inercia de una ensefianza monoétonay sin
perspectivas y aprovechar la enorme creatividad poten-
cial de la ensefianza. Se trata, en definitiva, de orientar
dicha tarea docente como un trabajo colectivo de inno-
vacion, investigacion y formacién permanente.

Si hay algo en lo que se muestre un consenso absoluta-
mente general entre el profesorado, es, sin duda, en la
importancia concedida a un buen conocimiento de la
materia a ensefiar. Ello podria parecer obvio, hasta el

— 115 —



\A 11 b

Ponencias

¥

2. Conocer ¥ cuastionar Le qua axige 3. Adquirir conodimientes tedricos Posibilion 4. Crifica fundamentada
el pensomiento docenta s sobra le ansafionza y sl aprendizdja S

aspoTtdneo ds las matamdticas

de la anssfianza habitual

1. Canacer lo materia
a engefar

8. Litilizar la investigncién
& INnGyaas&n

Posibilita

5. Saber preparar
afividadas

&. Saber divigir la
s 7. Sober avaluar adfividad dsl i
alumnade
F 3
Figura 2.

punto de ser innecesario el tratamiento de dicha cues-
tion. De hecho, la tonica general de las actividades de
formacion permanente en nuestro pais es dejar de lado
lo que se refiere a contenidos cientificos, admitiendo asi
implicitamente que es suficiente la preparacion propor-
cionada en este aspecto por la formacion inicial. Sin
embargo, resulta cada vez mas evidente que, no solo
esa preparacion es, a menudo, insuficiente, sino que
una falta de conocimientos cientificos constituye la prin-
cipal dificultad para que los profesores afectados se
impliqguen en actividades innovadoras. Es preciso,
ademas, llamar la atencién sobre el hecho de que algo
tan aparente claro y homogéneo como «conocer el con-
tenido de la asignatura» implica conocimientos profesio-
nales muy diversos (Bromme, 1988; Coll, 1987)

Este conocimiento profundo de la materia es central
para una ensefianza eficaz y no puede adquirirse, obvia-
mente, en el periodo siempre breve de una formacion
inicial (y mucho menos con la orientacion actual de la
misma). En definitiva, la atencién a un buen dominio de
la materia aparece también desde un punto de vista
didactico como algo fundamental. Los mismos alumnos
son extraordinariamente sensibles a ese dominio de la
materia por el profesorado, considerdndola a como un
requisito esencial de su propio aprendizaje.

De los grandes capitulos de conocimientos que los pro-
fesores de mateméticas necesitamos, reflejo de la com-
plejidad esencial de la actividad docente, solemos refe-
rirnos con detalle y pertinencia al conocimiento de la
materia. Y son igualmente pertinentes (si se proporciona
al profesorado el tiempo y el marco adecuados) las refe-
rencias a otros capitulos como:

e Adquirir conocimientos tedricos sobre la ensefianza
y el aprendizaje de las matematicas.

« Poder realizar una critica fundamentada de la
ensefianza habitual.

« Saber preparar las actividades de aprendizaje.
« Saber dirigir la actividad de los alumnos.
e Saber evaluar el proceso de ensefianza-aprendizaje.

¢ Poder implicarse en tareas de innovacion e investi-
gacion.

Por el contrario, son siempre escasas las referencias a
la necesidad de conocer y cuestionar el pensamiento
docente espontaneo. Vale la pena destacar esto porque
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si la falta de dominio de los conocimientos cientificos
aparece como un primer y grave impedimento para una
actividad docente innovadora y creativa, la segunda difi-
cultad mayor procede de aquello que los profesores ya
sabemos (y a menudo sin saber que lo sabemos), de lo
que constituye el pensamiento docente de «sentido
comun».

Comienza ya ha comprenderse que el profesorado tene-
mos ideas, actitudes y comportamientos sobre la
ensefianza, debidos a una larga formacion «ambiental»
durante el periodo en que fuimos alumnos. La influencia
de esta formacion incidental es enorme porque respon-
de a experiencias reiteradas y se adquiere de forma no
reflexiva como algo natural, obvio, «de sentido comun»,
escapando asi a la critica y convirtiéndose en un verda-
dero obstaculo. Prueba de ello es la practica ausencia
de referencias a este aspecto, incluso entre los grupos
de profesores mas productivos. Sin embargo, basta que
la cuestion se plantee explicitamente para que se pro-
duzca una casi inmediata toma de conciencia de la
importancia que este aspecto tiene en nuestra docencia

y se prodiguen los ejemplos de ideas de sentido comun
que pueden estar bloqueando nuestra capacidad de
renovacion de la ensefianza (Gil, D. et alii, 1991).

Para concluir podemos sintetizar que: por una parte el
profesorado de matematicas tenemos toda una serie de
ideas comportamientos y actitudes entorno a los proble-
mas de ensefianza-aprendizaje que pueden constituir
obstaculos para una actividad docente innovadora, en la
medida misma en que se trata de concepciones
espontaneas, aceptadas acriticamente como parte de
una docencia de sentido comun. Pero también una
«reflexion descondicionada», es decir, un trabajo colec-
tivo con un minimo de profundidad en torno a los pro-
blemas planteados, puede conducir a analisis y pro-
puestas coincidentes en gran medida con los resultados
d ella investigacién educativa.

Las deficiencias en nuestra preparacion docente no
constituyen ningun obstéculo insalvable y los distintos
problemas pueden ser abordados y resueltos por equi-
pos docentes en un proceso creativo y satisfactorio. n
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