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Resumen
A la Didáctica de las Matemáticas se le pide que dé respuesta a dos demandas diferen-
tes. La primera pretende que sus constructos teóricos sirvan para comprender los procesos
de enseñanza-aprendizaje de las matemáticas y la segunda que éstos sirvan para guiar
la mejora de dichos procesos. La primera demanda exige herramientas para una didáctica
descriptiva y explicativa que sirva para responder ¿qué ha ocurrido aquí?, ¿cómo y por qué?
La segunda necesita herramientas para una didáctica valorativa que sirva para responder
la pregunta ¿qué se podría mejorar? Se trata de demandas diferentes, pero estrechamente
relacionadas. En este trabajo se reflexiona sobre el constructo criterios de idoneidad di-
dáctica en el marco de la problemática del papel que deben jugar las valoraciones y los
principios normativos en la práctica del profesor (segunda demanda). Más en general, se
realiza un trabajo de desarrollo teórico del constructo idoneidad didáctica: cómo se originó,
hacia qué nos conduce y cómo puede afectar a la práctica del profesor de matemáticas.
Palabras clave: criterios normativos, idoneidad didáctica, enfoque ontosemiótico.
Abstract2

The teaching of Mathematics must respond to two different demands. The first intends that its
theoretical constructs serve to understand the teaching-learning processes of Mathematics,
and the second serves to guide the improvement of these processes. The first demand requires
tools for a descriptive and explanatory approach to teaching that serves to answer what has
happened here? How and why? The second demand needs tools for a valuation of the
teaching that serves to answer the question: What could be improved? These are different,
but closely related, demands. This paper reflects on the constructive criteria of pedagogical
suitability within the framework of the problem of the role that assessments and normative
principles should play in teacher practice (second demand). More generally, a theoretical
development work of the pedagogical suitability construct is carried out: how it originated,
what it leads us to and how it can affect the practice of the Mathematics teacher.
Keywords: normative criteria, aptitude for teaching, ontosemiotic approach.
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1. Introducción

En la revista For the Learning of Mathematics recientemente se han publicado varios ar-
tículos (Bartolini, 2018; Davis, 2018; Gascón y Nicolás, 2017; Godino, Batanero y Font,
2019; Oktaç, Trigueros y Romo, 2019) que reflexionan sobre la siguiente pregunta: ¿Hasta
qué punto, en qué forma y en qué condiciones, la didáctica puede (o incluso debe) pro-
poner juicios valorativos y normativos que proporcionen criterios sobre cómo organizar y
gestionar los procesos de estudio? Se trata de una cuestión sobre el carácter prescriptivo
de los resultados consolidados de la investigación científica en Didáctica de la Matemática
(Gascón y Nicolás, 2017, p. 26).
En el artículo citado, Gascón y Nicolás analizan las respuestas dadas a la pregunta anterior
por varios autores, aplicando la perspectiva específica de la Teoría Antropológica de lo
Didáctico. Finalizan el trabajo planteando cuestiones más específicas para concretar la
cuestión general acabada de comentar, que pueden ser abordadas desde diferentes marcos
teóricos, con la intención de iniciar un debate de articulación de teorías. Concretamente
plantean las siguientes preguntas (p. 30): ¿Cuáles son los principios o asunciones básicas
de cada uno de los enfoques o teorías didácticas? ¿Qué fenómenos didácticos se proponen
explicar y qué problemas prioriza? ¿Cómo inciden dichos principios sobre los fines de la
educación que cada enfoque considera «valiosos» (lo que puede dar lugar a prescripciones
normativas) y sobre el tipo de problemas de investigación que el enfoque en cuestión
privilegia? Las asunciones básicas de los diferentes enfoques o teorías didácticas y los
correspondientes fines que propugnan, ¿son compatibles entre sí? En caso contrario, ¿en qué
medida podemos afirmar que los diferentes enfoques forman parte de la misma disciplina?
Dichas cuestiones implican una concepción de la Didáctica de la Matemática como campo
de investigación, y, por tanto, asumir la naturaleza de los resultados de dicha investigación,
como conocimientos didácticos.
En Godino, Batanero y Font (2019) se responde a la cuestión general formulada por Gas-
cón y Nicolás (2017) a partir de los principios y herramientas teóricas desarrolladas por el
Enfoque Ontosemiótico del Conocimiento y la Instrucción Matemáticos (EOS) (Godino, Ba-
tanero y Font, 2007; Font, Godino y Gallardo, 2013). Según estos autores, El EOS asume
una concepción amplia de la Didáctica de las Matemáticas (DM) como ciencia y tecnología,
al considerar que esta disciplina debe abordar cuestiones descriptivas, explicativas, predic-
tivas, propias del conocimiento científico, y también prescriptivas y valorativas, propias del
conocimiento tecnológico. Dicho de otra manera (Font y Godino, 2011), la DM tiene que
dar respuesta a dos demandas diferentes. La primera pretende que sus constructos teóricos
sirvan para comprender los procesos de enseñanza-aprendizaje de las matemáticas y la se-
gunda que éstos sirvan para guiar su mejora, lo cual nos lleva a una reflexión sobre valores
y normas que funcionan como una guía para obrar que orienta acerca de qué acciones son
correctas (buenas) y cuáles son incorrectas (malas). Se trata de dos demandas diferentes,
pero estrechamente relacionadas, ya que sin una profunda comprensión de los procesos de
enseñanza-aprendizaje de las matemáticas no es posible conseguir su mejora.
En general, los enfoques teóricos que se han generado en la DM están más cómodos con la
primera demanda que con la segunda. La razón es que con la segunda demanda (concepción



de la didáctica como generadora de criterios normativos) es, usando la metáfora de la moral,
que nos adentramos en un terreno en que los términos a utilizar son más bien propios del
discurso moralista, ya que son del tipo: calidad, bien, mal, mejor, peor, correcto, incorrecto
etc. Es decir, nos adentramos en una reflexión sobre valores y normas que funcionan como
una guía para obrar que orienta acerca de qué acciones se deben hacer. Dicho de otra
manera, dejamos el terreno firme de la ciencia (sea esta de tipo positivista o antipositivista)
para adentrarnos en un terreno menos firme.
Ahora bien, hay programas de investigación que consideran que la razón de la primera
demanda (concepción de la didáctica como ciencia descriptiva/ explicativa) es poder afrontar
la segunda. Una revisión de la literatura muestra que una parte importante de los trabajos
de investigación relacionan ambas demandas de facto, aunque en muchos casos sin justificar
fundadamente dicha conexión.
Hay dos aserciones que, probablemente, pueden ser aceptadas por la mayoría de marcos
teóricos en Didáctica de las Matemáticas: a) cuanto mejor podamos describir, comprender y
explicar los procesos de enseñanza y aprendizaje (primera demanda), estaremos en mejores
condiciones para conseguir una mejora de la enseñanza (segunda demanda), b) los resulta-
dos generados como consecuencia de la primera demanda influyen, de alguna manera, en la
generación de valores y normas que guían la mejora de la enseñanza de las matemáticas.
Es decir, en general se asume algún tipo de conexión entre las dos demandas, aunque los
diferentes enfoques teóricos difieren en la manera de fundamentarla.
En el EOS, se considera que la naturaleza del conocimiento que se pretende construir
tiene un carácter científico y, además, tecnológico. Esto quiere decir que, por una parte, se
abordan problemas teóricos de clarificación ontológica, epistemológica y semiótica sobre
el conocimiento matemático, en cuanto tales problemas tienen relación con los procesos de
enseñanza y aprendizaje (componente científico, descriptivo, explicativo, predictivo), y, por
otra parte, se trata de intervenir en dichos procesos para hacerlos lo más efectivos posible
(componente tecnológico - prescriptivo). Se entiende que la descripción, explicación y pre-
dicción, son los fines de la actividad científica, mientras que la prescripción y valoración,
son los principales objetivos correspondientes a la actividad tecnológica, aunque ésta tam-
bién incluye elementos de investigación aplicada a la resolución de problemas concretos.
Por tanto, en el marco del EOS se ha decidido afrontar la segunda demanda a partir de
la generación de constructos teóricos, siendo el más relevante el constructo criterios de
idoneidad didáctica (CI), el cual se descompone en componentes e indicadores.
Con relación al constructo de idoneidad didáctica, en diversas investigaciones se ha obser-
vado un fenómeno que se manifiesta con cierta regularidad: los componentes de los criterios
de idoneidad didáctica propuestos por el EOS funcionan como regularidades en el discurso
de los profesores cuando estos valoran un episodio o justifican que una propuesta didáctica
representa una mejora, sin habérseles enseñado el uso de esta herramienta para guiar su
reflexión. Es decir, sus comentarios se pueden considerar evidencias de un uso implícito de
algún componente de los CI como norma que debe orientar la práctica del profesor para
que esta sea de calidad.



En este artículo se describe y se explica dicho fenómeno, situando el constructo idoneidad
didáctica en la problemática del papel que deben jugar las valoraciones y los principios
normativos en la práctica del profesor. Más en general, se realiza un trabajo de desarrollo
teórico del constructo idoneidad didáctica: cómo se originó, hacia qué nos conduce y cómo
puede afectar a la práctica del profesor. En los apartados siguientes explicaremos primero un
breve resumen de este constructo, a continuación, explicaremos con más detalle el fenómeno
acabado de comentar y, después, profundizaremos en la génesis y desarrollo del constructo
CI, para finalizar con unas consideraciones generales.

2. Problema de optimización del aprendizaje: criterios de idoneidad didáctica

El constructo idoneidad didáctica surge como respuesta a la siguiente pregunta ¿Qué tipo
de acciones y recursos se debería implementar en los procesos de instrucción para optimizar
el aprendizaje matemático? En el sistema teórico que configura el EOS se ha incluido la
noción de idoneidad didáctica como criterio sistémico de optimización de un proceso de
instrucción matemática. Se define como el grado en que dicho proceso (o una parte de este)
reúne ciertas características que permiten calificarlo como óptimo o adecuado para conseguir
la adaptación entre los significados personales logrados por los estudiantes (aprendizaje)
y los significados institucionales pretendidos o implementados (enseñanza), teniendo en
cuenta las circunstancias y recursos disponibles (entorno).
La Didáctica puede ofrecer principios provisionales (normas que son llamadas en el EOS
criterios de idoneidad) consensuados por la comunidad interesada en la educación mate-
mática, que pueden servir, primero para guiar los procesos de enseñanza y aprendizaje y,
segundo, para valorar sus implementaciones. Estos principios son útiles en dos momen-
tos:1) a priori, los criterios de idoneidad orientan cómo se debe llevar a cabo un proceso
de instrucción, 2) a posteriori, los criterios sirven para valorar el proceso de enseñanza
y aprendizaje efectivamente implementado e identificar posibles aspectos de mejora en el
rediseño. Para generar estos principios los investigadores en educación matemática deben
dialogar y colaborar con todos los demás sectores interesados en la mejora de la enseñanza
de las matemáticas (profesores, padres, administración, etc.). Esto permitirá crear consensos
que generen principios para orientar y valorar los procesos de instrucción, con la finalidad
de conseguir una enseñanza idónea de las matemáticas. Se reconoce, no obstante, que la
identificación de criterios de idoneidad, tanto generales como específicos, requiere de una
agenda de investigación que se abre a discusión y desarrollo en la comunidad de educación
matemática.
Dicho constructo general de idoneidad se ha particularizado en seis criterios parciales,
(Font, Planas y Godino, 2010): 1) epistémica: grado de representatividad de los significados
institucionales implementados (o pretendidos), respecto de un significado de referencia, 2)
cognitiva: grado en que los significados pretendidos/implementados estén en la zona de
desarrollo potencial del alumnado, así como la proximidad de los significados personales
logrados a los significados pretendidos/implementados, 3) interaccional: Un proceso de
enseñanza y aprendizaje tendrá mayor idoneidad desde el punto de vista interaccional si
las configuraciones y trayectorias didácticas permiten, por una parte, identificar conflictos



semióticos potenciales (que se puedan detectar a priori) y, por otra parte, permitan resolver
los conflictos que se producen durante el proceso de instrucción, 4) Mediacional: grado
de disponibilidad y adecuación de los recursos materiales y temporales necesarios para
el desarrollo del proceso de enseñanza y aprendizaje, 5) emocional: grado de implicación
(interés, motivación, etc.) del alumnado en el proceso de estudio y 6) ecológica: grado
en que el proceso de estudio se ajusta al proyecto educativo del centro, la escuela y la
sociedad y a los condicionamientos del entorno en que se desarrolla. Ahora bien, para que
dichos criterios sean operativos, se proponer una caracterización a partir de componentes
e indicadores (Godino, 2013; Breda, Pino-Fan y Font, 2017). Por ejemplo, para el criterio
de idoneidad epistémica se puede formular el siguiente criterio parcial (componente): Los
significados de los objetos institucionales pretendidos en cada contexto educativo deben
ser una muestra representativa del significado de referencia global del objeto y tener en
cuenta las restricciones de los contextos y sujetos implicados.
El logro de una alta idoneidad didáctica requiere un equilibrio entre los diferentes criterios
parciales, teniendo en cuenta el contexto en que tiene lugar. Supongamos, por ejemplo, que
hay consenso en que uno de los criterios es que los alumnos hayan aprendido (criterio cog-
nitivo), que otro sea que se les haya enseñado unas matemáticas relevantes (con resolución
de problemas, modelización, etc.) (criterio epistémico) y otro sea que se debe motivar a los
alumnos para conseguir su implicación (criterio afectivo). Es relativamente fácil conseguir
alguno de estos tres criterios por separado, pero lo que es más difícil y valioso es conseguir
un cierto equilibrio entre los tres. Metafóricamente, un barco se hunde si no lleva la carga
equilibrada.
La idoneidad es relativa a unas circunstancias temporales y contextuales cambiantes, lo que
requiere una actitud de reflexión e investigación por parte del profesor y demás agentes que
comparten la responsabilidad del proyecto educativo. Implica la asunción de una racionali-
dad axiológica en educación matemática que permita el análisis, la crítica, la justificación de
la elección de los medios y de los fines, la justificación del cambio, y en definitiva responder
a la pregunta genérica, ¿sobre qué aspectos se puede incidir para la mejora progresiva de
los procesos de instrucción matemática?
La noción de idoneidad está inspirada en la teoría consensual de la verdad de Peirce y
de sus desarrollos y adaptaciones posteriores realizadas por autores como Apel (1991)
y Habermas (1997). En esta teoría, "verdadero" es, en principio, un enunciado para un
usuario cuando cree que cualquier otro sujeto racional estaría dispuesto a asignar el mismo
predicado al enunciado. La verdad no se piensa en relación a un mundo separado de ideas,
no como "conformidad" con ideas trascendentes, sino cómo aquello que podría ser defendido
ante un conjunto de interlocutores y aceptado por ellos.

3. Descripción del fenómeno

En el marco del EOS (Godino, Batanero y Font, 2007 y 2019) se ha desarrollado un mo-
delo teórico de competencias y conocimientos del profesor de matemáticas llamado modelo
CCDM (Godino, Giacomone, Batanero y Font, 2017).



En diferentes investigaciones y contextos de formación, se han diseñado e implementado
ciclos formativos para que los profesores (o futuros profesores) desarrollen las competencias
de este modelo y aprendan los conocimientos que se contemplan en él (por ejemplo, Rubio,
2012; Pochulu, Font y Rodríguez, 2016; Seckel, 2016). Se trata de ciclos formativos en
los que se pretende enseñar a los participantes algunos de (o todos) los tipos de análisis
didáctico contemplados en el modelo de análisis didáctico propuestos por el EOS (Font,
Planas y Godino, 2010), ya que se supone que realizar estos tipos de análisis didácticos
permite desarrollar la competencia clave de este modelo, la competencia de análisis e
intervención didáctica, y también el aprendizaje de los diferentes tipos de conocimientos
contemplados en el modelo CCDM. Se trata de ciclos formativos (talleres) diseñados como
entornos potentes de aprendizaje de manera que: 1) los asistentes tengan una participación
activa a partir del análisis de episodios de aula; y 2) los tipos de análisis que propone dicho
modelo de análisis emerjan de la puesta en común realizada en el gran grupo.
Dichos ciclos formativos (talleres), en el marco del EOS son considerados experimentos del
desarrollo de las competencias y conocimientos del profesor (EDCCP) y son un tipo de
Teacher Development Experiment (TDE). Los TDE estudian el desarrollo profesional del
profesor en formación o en servicio, y se fundamentan en los principios de los experimentos
de enseñanza (Steffe y Thompson, 2000), lo que significa que un equipo de investigadores
estudia el desarrollo del profesor a la vez que lo promueve como parte de un ciclo continuo
de análisis e intervención. Estos dispositivos formativos, siempre se inician con una primera
fase de reflexión en la que se les pide a los asistentes que reflexionen, sin darles ninguna
pauta, sobre un episodio de aula (video, transcripción, etc.), se les pide que comenten lo
que les parece más relevantes, significativo, etc. en base a su trayectoria anterior.
Estos EDCCP se han realizado en muchos países diferentes (España, Brasil, Chile, Ecua-
dor, Costa Rica, Argentina, México, Perú, Colombia) y con diferentes tipos de profesores
(profesores en formación, formadores de profesores, profesores en ejercicio) y de diferentes
niveles educativos (primaria, secundaria, bachillerato y postgrado) −dos de las cuales están
descritos en Rubio (2012) y Seckel (2016). En estas experiencias se han observado algunas
regularidades:

1. Los profesores o futuros profesores, cuando tienen que opinar (sin una pauta previamente
dada) sobre un episodio de aula, expresan comentarios en los que se pueden hallar
aspectos de descripción y/o explicación y/o valoración.

2. Las opiniones de estos profesores se pueden considerar evidencias de diferentes tipos
de conocimientos (relacionados con las matemáticas, cognitivo, relacionados con el en-
torno curricular, cultural y sociolaboral, con la gestión de la interacción, con aspectos
emocionales y afectivos, con el uso de recursos, etc.).

3. Cuando las opiniones tienen un componente valorativo importante, se pueden inferir
criterios que, en su opinión, deben guiar la práctica del profesor.



4. La valoración positiva de estos criterios se basa en la suposición implícita o explícita
de que hay determinadas tendencias sobre la enseñanza de las matemáticas que nos
indican cómo debe ser una enseñanza de las matemáticas de calidad.

5. Estos criterios coinciden con algunos componentes de los criterios de idoneidad didác-
tica.

La explicación de por qué los CI funcionan como regularidades implícitas en el discurso del
profesor hay que buscarla en la génesis de dicho constructo.

4. Génesis y desarrollo del constructo idoneidad didáctica

Las decisiones adoptadas para delimitar las bases que han permitido el desarrollo del
constructo idoneidad didáctica han sido (Breda, Font y Pino-Fan, 2018):

1. La primera decisión es que debe ser un constructo que permita al profesor reflexionar
sobre su práctica y poder guiar su mejora en el contexto donde se realiza.

2. La segunda decisión, derivada de la primera, es utilizar un término que tenga un cierto
aire de familia con el término calidad, pero en el que los aspectos contextuales sean
más predominantes que los estructurales o inherentes. Por esta razón, se optó por el
término idoneidad para introducir el constructo CI.

3. La tercera decisión es considerar que lo que nos dice cómo guiar la mejora de los
procesos de enseñanza-aprendizaje debe emanar del discurso argumentativo de la co-
munidad científica, cuando éste se orienta a conseguir un consenso sobre lo que se puede
considerar como mejor. Desde esta perspectiva, la DM nos puede ofrecer principios pro-
visionales (un tipo de normas llamados aquí criterios de idoneidad) consensuados por
la comunidad interesada en la educación matemática, o bien por un sector importante
de ella, que pueden servir primero para guiar los procesos de enseñanza y aprendizaje
de las matemáticas y, segundo, para valorar sus implementaciones.

4. La cuarta decisión es que el constructo de idoneidad didáctica ha de ser multidimen-
sional y, por tanto, ha de descomponerse en idoneidades parciales y, a su vez, cada una
de ellas hacerlo en componentes e indicadores.

5. la quinta decisión es que un proceso de instrucción se considera idóneo cuando se
consigue un cierto equilibrio entre los diferentes criterios parciales de idoneidad, y no
cuando sólo se dan algunos de ellos.

6. La sexta decisión es que los criterios de idoneidad parciales (en tanto que consensos
a priori) pueden entrar en conflicto con el contexto en que trabaja el docente, lo cual
comporta, primero, tratar los CI de manera conjunta (y no como criterios independientes
como frecuentemente se hace en el caso de la calidad) y, segundo, a cuestionar o
relativizar la validez de un determinado criterio en un contexto específico, lo cual lleva
a dar pesos relativos diferentes a cada criterio en función del contexto.



Esta sexta decisión es posible porque los CI se consideran como normas que son prin-
cipios en lugar de normas que son reglas. Los principios tienen un aspecto de peso o
importancia que las reglas no tienen, de modo que los conflictos entre principios se re-
suelven por peso. Dicho de otra manera, los CI, en tanto que principios, no son binarios,
son graduales.

7. La posible contradicción entre la quinta y la sexta decisión se puede resolver mediante
el rediseño del proceso de enseñanza y aprendizaje. En efecto, de acuerdo con la sexta
decisión, el mayor peso dado a algunos principios en función del contexto inclina las de-
cisiones en una dirección. Ahora bien, los principios con menor peso sobreviven intactos
aun cuando no prevalezcan, lo cual permite darles más peso en un rediseño del proceso
de enseñanza y aprendizaje de cara a una implementación futura más equilibrada.

La opción de considerar que el constructo idoneidad didáctica debe contar con un cierto
grado de consenso, da una manera de generar criterios parciales que permitan responder
a la pregunta ¿qué se debe entender por mejora de la enseñanza de las matemáticas? ya
que es cuestión de explorar, en una primera fase, cómo se ha generado un conjunto de
tendencias y principios que gozan de un cierto consenso en la comunidad relacionada con
la educación matemática; clarificando, a ser posible, qué papel juegan los resultados de la
investigación didáctica en su generación. En una segunda fase, se tiene que relacionar, re-
lativizar, subordinar, etc., estos principios para generar una lista de CI, con sus componentes
e indicadores, que sirvan al profesor para organizar la reflexión sobre su práctica.
A continuación, explicamos brevemente estas dos fases que han llevado al constructo CI,
compuesto por seis criterios de idoneidad didáctica parciales, cada uno, a su vez, desglosado
en componentes e indicadores, cuya función es señalar aspectos a mejorar en la práctica
del profesor.
Para el desarrollo del constructo CI, se han considerado las tendencias actuales sobre la
enseñanza de las matemáticas, los principios del National Council of Teachers of Mathe-
matics (NCTM) y los aportes de los diferentes enfoques teóricos del área de la DM (Breda,
Font y Pino-Fan, 2018).
Las principales tendencias que se tuvieron en cuenta fueron: la incorporación de nuevos
contenidos, presentación de una matemática contextualizada, dar importancia a la enseñan-
za de los procesos matemáticos (resolución de problemas, modelización matemática, etc.),
enseñanza y aprendizaje de tipo activo (constructivista), considerar que saber las matemá-
ticas implica ser competente en su aplicación a contextos extramatemáticos, principio de
equidad en la educación matemática obligatoria y la incorporación de nuevas tecnologías
de la información y la comunicación.
El caso paradigmático de reconversión de algunas de estas tendencias en principios explí-
citos es el caso de los principios del NCTM (2000): currículum, enseñanza, aprendizaje,
evaluación, tecnología e igualdad. En el EOS se consideró que, dado el amplio consenso
que generan, los principios del NCTM, reinterpretados, podían ser el origen de algunos de
los CI, o bien podían contemplarse como componentes suyos. En concreto, se reinterpretaron



los principios del NCTM como se explica en Breda, Font y Pino-Fan (2018). Por ejem-
plo, el principio del currículum del NCTM señala claramente la idea de unas matemáticas
importantes. Por esta razón, este principio, en la propuesta de criterios de idoneidad, se
descompone en dos. Uno llamado criterio de idoneidad epistémica, que se relaciona con la
idea de matemáticas importantes, y otro, llamado criterio de idoneidad ecológica, que se
refiere al hecho de que los procesos de enseñanza y aprendizaje tienen que tener en cuen-
ta el entorno en que se realizan. Por entorno se entiende todo aquello que está alrededor
del aula, condicionando la actividad que se desarrolla en ella, en particular el currículum
oficial.
Además de las tendencias y principios comentados anteriormente en el área de la DM se
han generado conocimientos y resultados que gozan de amplio consenso. Algunos de los
aportes de los diferentes enfoques del área de la DM también se han tenido en cuenta para
el desarrollo del constructo CI (Godino, 2013).

5. Consideraciones finales

Tal como se ha explicado antes, en diversas investigaciones (Seckel y Font, 2015; Morales y
Font, 2017; Breda, Pino-Fan y Font, 2017; Morales-López y Font, 2019) se ha observado el
uso implícito de los criterios de idoneidad didáctica por parte del profesorado de matemática
en formación inicial y continua cuando reflexionan sobre su propia práctica o la de otros;
puesto que los criterios de idoneidad didáctica funcionan como regularidades en el discurso
de los profesores, cuando estos tienen que justificar que sus propuestas representan una
mejora, sin habérseles enseñado el uso de esta noción para guiar su reflexión. Una posible
explicación está relacionada con los orígenes del constructo ya que estos criterios, sus
componentes e indicadores se han seleccionado a partir de la condición de que debían
de contar con un cierto consenso en el área de Didáctica de las Matemáticas, aunque
fuese local. Por tanto, una explicación plausible de que los criterios, sus componentes
e indicadores funcionen como regularidades en el discurso del profesor es que reflejan
consensos sobre cómo debe ser una buena enseñanza de las matemáticas ampliamente
asumidos en la comunidad de educadores matemáticos; y es plausible pensar que el uso
implícito que hace el profesor de ellos se debe a su formación y experiencia previa, la cual le
hace partícipe de dichos consensos. Ahora bien, otra explicación también plausible es que el
profesor que utiliza estos criterios, al no haber participado en el proceso de generación de
los consensos que los soportan, los asuma como regularidades en su discurso simplemente
porque se le presentan como algo naturalizado e incuestionable. Esta última explicación
donde más plausible parece es en la formación de futuros profesores, ya que es evidente que
ellos no han participado en la generación de los consensos que son el soporte de los criterios
de idoneidad didáctica. Por tanto, en la formación inicial de profesores, parece razonable
que, en lugar de presentar los criterios de idoneidad como principios ya elaborados, se
creen espacios para su generación como resultado de consensos en el grupo.
Con relación a la cuestión de cómo afecta a la práctica del profesor un constructo como el
de idoneidad didáctica, la primera consideración es que es una herramienta que se puede
enseñar a los profesores en formación y en servicio para organizar la reflexión sobre su



práctica (Breda, Font y Lima, 2015). En particular, los criterios de idoneidad didáctica se
están enseñando como contenido para organizar la reflexión del profesor sobre su propia
práctica en diferentes postgrados.
La segunda, es que su aplicación concreta debe ser situada. Es decir, la aplicación, prio-
rización, relegación etc., de dichos criterios depende del contexto institucional en el que
se desarrolla el proceso de enseñanza y aprendizaje, y del criterio pedagógico y didáctico
del profesor que los debe tener en cuenta. Se trata de contrastar el ideal con la realidad,
pero en lugar de responsabilizar al profesor del desfase inevitable entre ambos, el uso de
los criterios de idoneidad didáctica le da la posibilidad al profesor de reflexionar y decidir,
de manera autónoma y en función del contexto, acciones para conseguir una mejora de sus
procesos de enseñanza y aprendizaje. Los criterios de idoneidad son una guía de orien-
tación para la mejora de los procesos de enseñanza y aprendizaje, y no unos principios o
criterios que produzcan la frustración del profesor normal al no poder alcanzarlos.
En cada contexto el profesor puede cuestionar ciertas verdades que tienen un amplio con-
senso. Por ejemplo, puede haber un gran consenso en que organizar la clase en forma de
proyecto de trabajo y dando mucho peso a la modelización es, a priori, lo más deseable;
pero, si tenemos que hacerlo con un grupo de alumnos heterogéneos, en los que la ca-
pacidad de concentración dura poco tiempo, quizás esta verdad deba ser cuestionada en
este contexto particular. Con este ejemplo se pretende señalar que un consenso asumido
en el área de la Didáctica de las Matemáticas como una buena manera de enseñar las
matemáticas puede funcionar de modo incoherente o producir contra efectos no previstos,
al encarnarse en unas prácticas de enseñanza en un contexto de aula (espacio-temporal)
determinado.
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