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Resumen

Esta investigacién tuvo como objetivo analizar la percepcidn de los pro-
fesores de Matematicas en servicio ante la formacién de competencias
recibidas durante su preparacién como profesores de Matemadticas en
la Universidad Nacional (Costa Rica); especificamente en dreas como
Geometria, Algebra, Célculo, Andlisis, Evaluacion, Curriculo y Planea-
miento, Pedagogia y Teoria de los Aprendizajes. Para lograr esto, fue
necesario determinar las competencias que se desarrollan en las dreas
mencionadas mediante el andlisis del programa de estudio y el aporte
de profesores de la carrera y estudiantes avanzados de la misma. Luego,
se construyo6 los criterios para indagar la percepcion de los docentes de
Matematicas en servicio, ante las competencias que supuestamente fue-
ron desarrolladas en la carrera, y conocer cémo este aporte impacta su
labor de aula.
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Abstract

This study aimed to analyze the perception of in-service mathematics
teachers about the preparation on competencies received during their
training as teachers of mathematics at the Universidad Nacional (Costa
Rica); specifically in areas such as Geometry, Algebra, Calculus, Analy-
sis, Assessment, Curriculum and Planning, Teaching and Learning The-
ory. To achieve this, it was necessary to determine the competencies that

1 Este es un reporte sobre la tesis Percepcion de docentes en servicio sobre las competencias
matemdticas y pedagdgicas recibidas en la Carrera de Bachillerato y Licenciatura en Ense-
fianza de la Matemdtica en la Universidad Nacional, presentada por la autora en la Universidad
Nacional de Costa Rica para optar al titulo de Licenciada en Ensefianza de la Matematica en el
afio 2009. El director de la tesis fue Hugo Barrantes (Universidad de Costa Rica, Universidad
Estatal a Distancia).

Cuadernos de Investigacion y Formacion en Educacion Matemdtica. 2011. Ao 6. Nidmero 9. pp 143-159.
Costa Rica



144 Eunice Madrigal Zamora

are developed in the mentioned areas by the curricular analysis of this
program of studies, and the opinion of professors and advanced students
about this program. After this, the criteria were constructed to inves-
tigate the perception of in-service mathematics teachers regarding the
competencies supposedly promoted in the University, and to learn how
these competencies impact on their work in the classroom.
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1. Introduccion

El profesor de Matemadticas asume un papel fundamental en el desarrollo de
un pais, por el rol que tiene en el sistema educativo. Ademds, la sociedad le
exige estar actualizado cientifica y tecnolégicamente, de manera que forme
estudiantes que puedan participar activamente en contextos sociales, donde se
necesita capacidad de lectura, interpretacion, anélisis y utilizacién de datos,
informaciones y procedimientos que se presentan (Contreras, 2002).

Pero, también, con frecuencia se atribuye a los profesores de Matemadticas el
fracaso de sus alumnos en la instituciéon donde laboran, o en pruebas nacio-
nales, principalmente. Se les exige seguir normativas impuestas por otros, las
cuales se elaboran sin que se les tome participacién alguna y que no tienen la
potestad para cambiar, o facilidad para cumplir. Lo peor es que normalmente,
quienes crean estas normativas, muchas veces, desconocen la realidad que se
vive en las aulas y no contemplan las competencias que posee cada educador
después de su formacion para asumir las responsabilidades impuestas (Conte-
ras, 2002).

Como parte de una de las fases de esta investigacion, realizada para optar por
el grado de licenciatura en Ensefianza de la Matematica en la Universidad Na-
cional, se explord el aporte de este centro académico en la formacién de profe-
sionales en educacion matematica. Lo anterior, respaldado en el hecho de que
segtin Chaves (2003a), esta institucién opera con uno de los programas mas
prestigiosos en formacién de docentes de Matematicas en la regidn, que por
mds de treinta y cinco afios ha estado a la vanguardia en esa linea, y que, segin
Ruiz, Barrantes y Gamboa (2009), es la que mds docentes ha aportado al pais.
No obstante, dada la similitud que para Ruiz et al (2009) existe entre los pro-
gramas de formacién de educadores de Matemadticas en todas las universidades
publicas de Costa Rica, el alcance de este estudio aporta elementos a las auto-
ridades de otras instituciones formadoras de educadores en esta materia, para
tomar decisiones que pueden beneficiar la preparacién de estos profesionales.
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En Geometria, Algebra, Calculo y Andlisis, Evaluacion, Curriculo y Planea-
miento, Pedagogia y Teoria de los Aprendizajes, varios expertos en Educacién
Matematica han aportado importantes contribuciones sobre lo que debe ser la
formacién de profesores en Matematicas (Ruiz et al, 2009) asi como en torno
a las habilidades que deben adquirir los profesionales. Con base en este tipo
de insumos, esta investigacion buscé conocer en qué competencias especificas
se basa la UNA para la formacién de sus profesionales en ensefianza de las
Matematicas.

El problema de investigacién del trabajo de tesis consistid en analizar la per-
cepcién de los educadores en servicio sobre las competencias matematicas y
pedagdgicas recibidas en su formacion inicial.

Mais concretamente, este problema dio origen a las siguientes preguntas gene-
radoras:

1. (Cudles son las competencias que se brindan en las dreas de Geome-
tria, Algebra, Calculo y Andlisis, Evaluacién, Curriculo y Planeamien-
to, Pedagogia y Teoria de los Aprendizajes en la carrera de Ensefianza
de la Matemdtica en la Universidad Nacional (UNA) segtin el plan de
estudios, segtin docentes de esa unidad académica y segin estudiantes
avanzados de la carrera? !

2. (Cudl es la percepcion de los docentes graduados de la UNA sobre las
competencias recibidas en las dreas antes mencionadas durante la carrera
de Bachillerato y Licenciatura en Ensefianza de la Matematica?

Dadas estas preguntas se decidié plantear los siguientes objetivos:

1. Determinar las competencias que se brindan en las dreas de Geometria,
Algebra, Célculo, Andlisis, Evaluacion, Curriculo y Planeamiento, Pe-
dagogia y Teoria de los Aprendizajes en la carrera de ensefianza de la
Matematica en la UNA.

2. Indagar la percepcién de los docentes graduados de la UNA sobre las
competencias recibidas en las dreas antes mencionadas durante la carrera
de Bachillerato y Licenciatura en Ensefianza de la Matemaética.

! El plan de estudios pertenece a dos departamentos distintos: el Departamento de Educolo-
gia del Centro de Investigacién y Docencia en Educacién (CIDE) y la Escuela de Matematica,
Universidad Nacional.



146 Eunice Madrigal Zamora

2. Marco teodrico

En este apartado se resefian algunas investigaciones previas relacionadas con el
tema de formacioén docente, creencias y percepcion; todas éstas a nivel nacional
e internacional.

2.1. Estado de la formacion docente en Costa Rica

Un reciente aporte en el tema de la formacién docente en Costa Rica lo han
dado los investigadores costarricenses Angel Ruiz, Hugo Barrantes y Ronny
Gamboa (2009), quienes sefialan que la formacién docente impartida en este
pais no es la adecuada. Ellos procedieron a analizar los programas de forma-
cién docente en Matematicas de este pais haciendo una seleccidn y un andlisis
de las tendencias que se estdn dando a nivel internacional.

Uno de los resultados que plantean refiere a que la formacién profesional en
Ensefianza de las Matematicas en las universidades publicas estd asociada al
tipo de Matemdticas que debe recibir més bien el matemdtico puro (aspec-
tos axiomaticos y demostrativos de las Matematicas). No es una preparacién
en matemadticas orientada hacia el educador matemadtico, en parte porque no
incorporan de manera adecuada modelos, aplicaciones, contextualizaciones y
pedagogia especificas de la disciplina. Estos investigadores apuntan que el co-
nocimiento pedagégico especifico es “débil” y que la relacién entre las Mate-
maticas que ensefian en la Universidad y las que se van a ensefiar en secundaria
es poca.

Especificamente, tras el andlisis de los planes de las carreras, programas de
cursos, etc., Ruiz et al (2009) afirman que, en el curriculo de la UNA, los cursos
del drea matematica estdn orientados al contenido matemadtico y enfatizan los
aspectos axiomdticos de manera inapropiada.

Ademads de estos investigadores, Contreras (2002) presenta resultados impor-
tantes sobre el tema de formacion docente en Costa Rica, a partir del proyecto
“La Educaciéon matematica en la escuela secundaria: mecanismos de resisten-
cia a un modelo agotado” que desarrollé en la Universidad de Costa Rica.
El propésito de este proyecto abarcé muchas dreas, entre las cuales incluyé
la formacién profesional del educador matemético. En esta dltima 4rea buscé
identificar criterios que permitieran orientar esa formacidn, para lo que explord
la opinién de formadores de docentes, profesores de secundaria en servicio y
asesores de Matematicas del MEP.

Entre los resultados obtenidos, Contreras afirma que los programas dirigidos a
la preparacién de educadores no son adecuados, convirtiéndose en uno de los
determinantes de la problematica de la educacién matematica en Costa Rica.
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Para ella: los profesores no reciben una formacién apropiada por la inadecuada
estructura de los programas de estudio.

Segtn Contreras (2002), los programas presentan deficiencias en cuanto a or-
ganizacion curricular, contenido disciplinar, vision y naturaleza de las Mate-
maticas, papel del profesor y de los alumnos y la concepcién de lo que es el
aprendizaje. Aparte de esto, los nuevos profesionales repiten la metodologia
inadecuada que se utiliza en la universidad, impactando negativamente la edu-
cacién secundaria costarricense.

Barrantes (2003a) consigna otros resultados obtenidos en el proyecto: La ense-
fianza de las Matemdticas en Costa Rica: un balance historico, realizado en el
Centro de Investigaciones Matemadticas y Metamatemadticas de la Universidad
de Costa Rica. Esa investigacion describi6 las oportunidades de formacién y
capacitacién de profesores de Matemaéticas existentes en Costa Rica, al mis-
mo tiempo realiz6 un andlisis al respecto, e incluyo la percepcion acerca de la
formacion recibida y la concordancia con las necesidades de aula.

Para tal fin, se analizaron las opiniones de los profesores de Matematicas con
respecto a su formacién y capacitacion, obteniendo evidencia de debilidades
importantes; por ejemplo, la insuficiencia en cuanto a la formacién didéctica,
lo que se relaciona con el divorcio entre los cursos de Matematicas y los cursos
de pedagogia que existe en las universidades (Barrantes, 2003a).

Chaves (2003b) coincide con esto, como producto de una investigacion reali-
zada en el proyecto “Apoyo a la Investigacién en La Escuela de Matematica
de la UNA” (AIEM UNA). Este afirma que los docentes perciben la necesidad
de mejor capacitacién en muchos aspectos débilmente abordados durante su
formacion, dentro de los cuales estdn las didacticas y metodologias especificas
en las distintas dreas de las Matematicas.

Luego, tras otra investigacion ejecutada en el marco del proyecto AIEM UNA,
Chaves (2003a) confirmé la problemadtica existente en los programas de forma-
cion docente en Matematicas. El estudio buscé determinar las carencias de los
programas académicos que forman profesores en Educacion Matematica en el
pais, considerando las opiniones de estudiantes de estos programas y profeso-
res egresados de los mismos. Segtin Chaves (2003a), las conclusiones confir-
man que existe una insatisfaccion relacionada con los programas de formacién
docente, por parte de profesores que actualmente se encuentran ejerciendo y
los que estdn préximos a ello. Se indica que perciben que la formacién recibida
no es consistente con la problematica que se desarrolla en el aula, con lo cual
también coincide Contreras (2002). Asimismo, que los programas presentan
debilidades como carencia de elementos metodol6gicos sobre las Matemati-
cas y su enseflanza, o divorcio entre los conceptos mateméticos y los aspectos
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didacticos, situacién mencionada también por Barrantes (2003a) y Ruiz et al
(2009).

Como se aprecia, en Costa Rica, diversos estudios concluyen que los planes de
formacién de educadores de Matematicas presentan carencias, particularmente
se sefiala el divorcio entre cursos del drea de Matemdticas y del drea pedagé-
gica, lo cual provoca que no exista un vinculo entre el contenido matematico y
pedagégico que dé herramientas al futuro profesor de Matemdticas para lograr
un proceso de ensefianza-aprendizaje mas provechoso. Esto se convierte en un
problema en la educacién matemética costarricense.

2.2. Estudios sobre formacion docente

El tema de formacién docente merece especial atencidn, tal como lo indica
Goémez (s.f.), basado en las conclusiones de cuatro estudios interrelacionados,
desarrollados en Espafia, donde €l exploré el proceso de aprendizaje de futuros
profesores que participaron en una asignatura de formacion inicial de profeso-
res de Matematicas de secundaria. En este estudio se describe y caracteriza el
desarrollo del conocimiento did4ctico de los futuros profesores.

Tras el estudio, se sefiala la importancia de prestar especial atencién a la com-
plejidad que implica la formacion inicial de profesores de Matematicas de se-
cundaria, y se destaca la necesidad de profundizar en el disefio y desarrollo de
este tipo de planes de formacién.

Godino (s.f.), coincide con Gémez sobre la necesidad antes sefialada de aten-
der mejor la formacién de profesores, porque afirma que, al menos en Espaia,
la formaciéon matematica y didactica de los futuros maestros es vista como
muy deficiente por los implicados en esta formacién, y que entre las causas se
pueden citar graves limitaciones del actual plan de estudios. Esto se da pro-
bablemente porque estos planes “tienen una estructura inadecuada, estdn mal
disenados, y carecen de calidad en su realizacién” (Rico, 1998, p.3) ya que
no se potencian conocimientos y destrezas especificos que complementen los
conocimientos sobre algoritmos y estructuras formales de las Matematicas, y
sefialando, al igual que en Costa Rica, la necesidad de una mejor organizacién
del contenido pedagégico de las Matematicas (Rico, 1998).

Concuerda con esto la Sociedad Espariola de Investigacion en Educacion Ma-
temdtica (SEIEM) que, tras un andlisis de la situacién académica, curricular y
profesional en Espaiia, defiende que el profesor de enseflanza secundaria tie-
ne que procurar una formacién sélida en cuanto al contenido Matematico de
Universidad, pero no especializada (Ortega, 2005).

Ademais de eso, la SEIEM indica que durante la formacidn docente se deben
estudiar todos los contenidos curriculares de Educacién Secundaria y lograr
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una especializacion en Didactica de la Matematica, que incluya la evaluacion
y el uso de materiales didé4cticos y nuevas tecnologias (Ortega, 2005).

LR INT3

En un caso u otro, es preocupante que frases como “es demasiado tedrica”, “no
capacita”, “no prepara”, “no sirve para la funcién docente”, “falta contacto con
la realidad de las aulas”, etc., fueron dichas acerca de la formacién docente re-
cibida por profesores de matemdticas en ejercicio durante una investigacién
realizada por Garcia y Blanco (2005). Ellos obtienen como principal conclu-
sion, que a los profesores les hubiese gustado ser mejor capacitados en areas
como metodologias, materiales y recursos, pricticas en aulas de secundaria,

teorias del aprendizaje, o disefio curricular.

Todo esto debe ser motivo de reflexion e intranquilidad en el dmbito de la
educacioén y se debe desarrollar un esfuerzo investigador sobre la prictica y
el aprendizaje del profesor de Matematicas. Lo anterior con el propésito de
aportar informacién que ayude a tomar decisiones sobre la formacion de pro-
fesores (Llinares, 2007), porque no se trata solo de sefalar problemas, sino
también alternativas que permitan mejorar esta situacién (Contreras, 2002).

Complementando esto, Serres (2007) obtuvo que también es necesario lograr
sensibilizar y capacitar a los docentes de Matematica a través de la reflexion,
andlisis y discusion de sus précticas docentes y que planteen intervenciones
pedagdgicas.

Las investigaciones nacionales e internacionales, asi como lo que desarroll6
esta tesis, hacen ver la gran influencia que tiene la universidad sobre los pro-
fesionales que gradia, con sus virtudes y defectos, para bien o para mal. Sin
embargo, también, cada persona tiene creencias y concepciones de la ensefian-
za que se fortalecen o crean en la universidad, estos credos definitivamente van
a influenciar la préctica, como se aprecia en el siguiente apartado.

2.3. Creencias de los profesores de Matematicas

En el tema de las creencias, ha destacado el papel del profesor de Matematicas
y su rol en el proceso de ensefianza-aprendizaje, ya que éste influye en las opi-
niones que los estudiantes se forman respecto a esta materia; a esa conclusién
llegaron Chaves, Castillo y Gamboa (2008). Ellos concluyeron que el educa-
dor debe reflexionar con respecto a las actividades que plantea para generar un
cambio en el sistema de creencias de sus estudiantes.

Dado el objetivo de esta tesis, se prest6 especial importancia a las creencias del
profesor especificamente, partiendo de que el “proceso de ensefianza aprendi-
zaje de las matematicas se ve influenciado por las creencias que los profeso-
res tienen acerca del significado de esta disciplina” (Mora y Barrantes, 2008,

p.71).



150 Eunice Madrigal Zamora

Segin Vilanova, Rocerau, Oliver, Vecino, Medina, Astiz, Valdez, y Alvarez
(2001), en cuanto a la actividad matemadtica, los profesores de esta materia
tienen dos visiones distintas. La menor parte de ellos pone el énfasis en la
resolucién de problemas, pues consideran la Matemadtica como una clase de
actividad mental, una construccién que incluye conjeturas, pruebas y refuta-
ciones. El resto de los docentes piensa que saber matemadtica es equivalente a
ser hébil en desarrollar procedimientos e identificar los conceptos basicos de
la disciplina. A estas conclusiones llegaron Vilanova et al (2001) tras indagar
las creencias acerca de esta materia en profesores de Matemadticas argentinos
de tercer ciclo.

Otro importante aporte es el de Parra (2005), quien tuvo como objetivo descri-
bir las relaciones existentes entre las creencias del proceso de formacién de un
grupo de estudiantes novatos de ensefianza de la Matematica y las de otros mas
préximos a ejercer. El estudio mostrd que las creencias personales no estdn ais-
ladas y que “cualquier intento de transformacion de la educacién matematica
debe pasar por la modificacién de creencias de los actores y del marco en el
que se desenvuelven” (p. 88).

Lo anterior confirma la obligatoriedad de conocer estas creencias, pues para
lograr modificaciones exitosas se requiere una comprensioén amplia de lo que
creen los educadores y asi alcanzar una formacién integral en ellos.

En otro nivel de la educacién, como lo es la ensefianza superior, Moreno y Az-
carate (2003) hicieron un estudio para aproximar las concepciones y creencias
de los profesores universitarios de matemadticas acerca de la ensefianza de las
ecuaciones diferenciales.

A pesar de ser una investigacién en educacién superior es importante consi-
derar los resultados obtenidos, dentro de los cuales estd que los profesores
no consideran diferentes tipos de aprendizaje, porque el reconocimiento de
éstos los obligaria a reorganizar su ensefianza. Ademads, los educadores prefie-
ren descargar las responsabilidades del fracaso de la ensefianza en los propios
estudiantes, sus actitudes y su escasa formacién matemadtica, sin ni siquiera
plantearse que se les estd exigiendo que se adecien a un tipo de ensefianza que
desconocen.

Todo esto provoca un proceso asimétrico (no hay reparto de res-
ponsabilidades entre profesor y alumno), falto de intencionalidad
(las metas y los objetivos no quedan claros, y la ensefianza se
reduce a un conglomerado de contenidos conceptuales), excesi-
vamente idealizado (el profesor acaba manejando muchas ideas
matemdticas que necesitan ser compartidas) (Moreno y Azcdrate,
2003).
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Ha quedado en evidencia que las creencias de los profesionales en educacion
si intervienen en la manera en que ellos realizan su labor, afectando por ejem-
plo la metodologia, concepciones de lo que deberia ser la ensefianza, o los
responsables del fracaso de alguno de los actores del proceso de ensefianza-
aprendizaje. Por esto, se recomienda darle importancia al tema de las creencias
en el proceso de formacion de educadores matemaéticos.

2.4. Percepcion en educacion a nivel internacional

Uno de los intereses de este trabajo consistié en estudiar la percepcion de do-
centes de Matemadticas sobre competencias recibidas en su formacién como
educador matematico.

En cuanto a estudios de percepcion de educadores propiamente, algunos paises
de los que se tiene referencia sobre investigaciones de este tipo son: Espana,
México, Chile, Argentina, Uruguay, Colombia y Francia.

Corominas, Tesouro, Capell, Teixidd, Pelach y Cortada (2006), por ejemplo,
realizaron en Espaia, un estudio en que se incorpora el tema de competencias.
La investigacion tuvo como propdsito conocer la percepcion del profesorado
de la universidad de Girona, sobre la incorporacién de las competencias ge-
néricas en la formacién universitaria (organizacién y gestién, comunicacion,
gestién de la informacién, toma de decisiones y solucién de problemas, tra-
bajo en equipo, relaciones interpersonales, adaptacion al cambio, liderazgo,
iniciativa, direccion, disposicion hacia la calidad, control y gestién personal,
cada una con sus respectivas habilidades). Los resultados que ellos obtuvie-
ron, evidencian una acogida cordial de los formadores de formadores ante la
incorporacién de las competencias genéricas, esta inclusién es valorada posi-
tivamente en el contexto actual, influenciada, segiin Corominas et al, por la
convergencia hacia el modelo europeo de ensefianza superior el cual propone
las competencias como base.

3. Estrategia metodolégica

En este apartado se describen las principales estrategias metodoldgicas que se
utilizaron en esta investigacién. Entre los aspectos mencionados estan: la es-
trategia de investigacion, el tipo de investigacidn, las fuentes de informacion,
las técnicas e instrumentos empleados, todo esto para entender el proceso me-
todolégico que ayudé a cumplir los objetivos propuestos.
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3.1. Estrategia de investigacion

La estrategia de investigacion seguida consistié en dos fases:

a) Primera: hacer una identificacién de competencias tomando como base el
aporte de los profesores y estudiantes avanzados de la carrera de Bachillerato
y Licenciatura en Ensefianza de la Matemadtica de la UNA y las que estdn
implicitas en el plan de estudios de la carrera mencionada.

b) Segunda: la recoleccién de percepciones de los graduados de esta institucion
y esta carrera, con experiencia profesional en secundaria, acerca de las compe-
tencias recibidas en su formacién como educador matemadtico que se derivan
de la primera fase. Por esta situacidn, la elaboracion de los instrumentos de los
graduados dependié del andlisis realizado en la primera fase.

Es importante aclarar que el plan de formacién de profesores de Matematicas
que se analiz6 en la primera fase corresponde al actual, el cual estd vigente a
partir del afio 2005. Por la razén anterior, los profesores en servicios que fueron
entrevistados en la segunda fase no son graduados bajo las modificaciones que
se incluyeron en ese ultimo programa de estudios. Lo antes sefialado, porque
hasta la fecha no hay profesores que cumplan con la experiencia profesional
que el estudio requiere siendo graduados bajo el plan vigente. Se consider6
ademds que seria poco pertinente analizar un plan que ya no es el que esta en
uso.

3.2. Tipo de investigacion

En la investigacion se buscé establecer competencias matematicas y pedagé-
gicas que se forman en algunas dreas de la carrera de Ensefianza de la Mate-
matica en la UNA, y saber como las perciben los docentes en ejercicio. Este
estudio se enmarcé en el procedimiento metodoldgico de tipo colaborativo pa-
ra la intencién. El enfoque al que se hace mencion es el cualitativo, ya que
se busco llegar al conocimiento por medio del entendimiento de intenciones
y usando la empatia (Barrantes, 2005), para comprender en profundidad las
experiencias de cada docente, (Gonzalez, s.f. y Sandin, 2003) y as{ obtener ya
sea las competencias o la percepcidn de los participantes.

3.3. Informantes

En esta investigacion se trabajé primeramente con doce profesores universita-
rios (dos de cada drea seleccionada) de la carrera de Bachillerato y Licenciatura
en Ensefanza de la Matematicas de la UNA. Cada uno de ellos con amplia ex-
periencia en su drea temdtica; cuya practica en educacién universitaria ronda
entre los cinco y treinta y cinco afios. Lo anterior, con el propdsito de cono-
cer su aporte con respecto a las competencias que desarrolla cada area, dado
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que en el plan de carrera no se especifica tales competencias explicitamente.
Ademéds, con el fin de cruzar la informacién de las competencias identificadas,
se considerd el aporte de cinco estudiantes avanzados en la carrera menciona-
da, sin experiencia profesional en ensefianza media secundaria. Luego, con la
participacion de cinco profesores graduados de la carrera de ensefianza de la
Matemaitica de la UNA pero con experiencia profesional en secundaria entre
tres y ocho afios, se conoci6 la percepcién sobre las competencias adquiridas
durante su formacion profesional como educador de Matemdticas.

3.4. Técnicas empleadas para la recoleccion de informacion

Revision literaria

Para efectos de este trabajo se considerd los Programas y Politicas oficiales
educativas, tanto a nivel de secundaria como educacion superior en Costa Rica
u otros paises. También, se utilizaron algunas referencias especializadas como
tesis, proyectos de investigacion, libros, revistas, entre otras, las cuales per-
mitieron conocer sobre conceptos, teorias, estudios previos, y otras temadticas
relacionadas con el estudio que se abordd.

Entrevista semi-estructurada

Para efectos de la investigacion, se realiz6 una entrevista por profesor univer-
sitario, de secundaria y estudiantes avanzados de la carrera, ya que el aporte
brindado en cada caso, cumplié con lo que se requeria para este estudio.

3.5. Categorias de analisis

Para definir las categorias de anélisis, los objetivos del estudio fueron parte
fundamental pues marcaron el camino que se queria seguir. Se considerd las
siguientes categorias:

1. Competencias que segtn el plan de estudio de la carrera de Bachillera-
to y Licenciatura en Ensefianza de la Matemadtica de la UNA, se estdn
desarrollando en los profesionales en cada una de las areas seleccio-
nadas: Geometria, dlgebra, Cdlculo y Andlisis, Evaluacién, Curriculo y
Planeamiento, Pedagogia y Teoria de los aprendizajes

2. Competencias que segtn los profesores de la Escuela de Matematica de
la UNA, brinda cada area tematica.

3. Competencias que los estudiantes avanzados de la carrera de Bachille-
rato y Licenciatura en Ensefanza de la Matematica consideran que se
desarrolla en cada una de las dreas temaéticas.
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4. Percepcién de los profesores graduados de la carrera de Bachillerato y
Licenciatura en Ensefianza de la Matematica, sobre las competencias
brindadas en cada una de las dreas temdticas seleccionadas. Interesé
aqui la percepcioén de los informantes sobre cdmo los elementos apor-
tados por cada una de las 4reas teméticas son tiles o pertinentes en su
labor de aula, ademds de la percepcién sobre aspectos demostrativos, ar-
gumentativos, metodolégicos, conceptuales y la relevancia de cada uno
de ellos en la formacién brindada.

5. Concordancia entre las competencias reales (identificadas por los par-
ticipantes) de un profesional en educaciéon matemdtica graduado de la
UNA con respecto a las que se plantean en el Programa de estudios de
la carrera Bachillerato y Licenciatura en Ensefianza de la Matemadtica de
la UNA.

4. Resultados

Este apartado consigna los resultados obtenidos durante del proceso de in-
vestigacion realizado en este estudio, los cuales incluyen las dos etapas de la
investigacion.

Antes de mostrar las principales conclusiones obtenidas, es importante recal-
car que al ser esta investigacion de tipo cualitativo, los resultados que se han
generado a partir de la metodologia empleada no son generalizables.

Dentro de las conclusiones obtenidas se confirmé que existe una desvincu-
lacién importante entre Matematicas y Pedagogia y que representa una gran
limitante a la hora de empezar a ejercer en la labor de aula.

Otra conclusién importante: el escaso desarrollo de competencias especificas
de un educador matematico es lo que mads repercute negativamente en la labor
de aula.

Sumado a lo anterior, se concluyé también, a partir de las conversaciones con
los docentes de secundaria en servicio, que se brinda al estudiante de ensefian-
za de las Matemdticas muy pocos espacios que le permitan poner en préctica
lo que se ve en clases, por lo que no se le ayuda a enfrentar, de manera vi-
vencial, las situaciones que se pueden dar durante su ejercicio profesional. El
inconveniente mas grave de esto es que los profesionales llegan a ejercer sin
haber practicado o probado lo que se les ha dicho durante los cursos. Por tal
motivo, al empezar a ejercer tienen que practicar todo por primera vez y eso
muchas veces les acarrea inconvenientes. A pesar de que durante la carrera se
realiza una préctica supervisada, este espacio no es suficiente para desarrollar
ese tipo de habilidades.
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Ademas, el papel que tienen los futuros profesores de Matematicas en el trans-
curso de la carrera, es de sujetos pasivos, que reciben la formacién de sus
profesores de curso. Esto no les permite desarrollar a cabalidad competencias
matemadticas, pedagdgicas, comunicativas o de gestién. Lo cual incide en su
labor de aula, ya que para realizar correctamente su trabajo es necesario sa-
ber matemdtica, pero también ensefarla, comunicarla. Segtin los profesores en
servicio que participaron en esta investigacion, no se les ayudo en la carrera a
desarrollar habilidades para hacer eso.

Por otra parte, segin los docentes, la aplicabilidad a la labor de aula en se-
cundaria, de los contenidos (matemadticos y pedagdgicos) abordados durante
la formacidn recibida como educadores matemdticos es practicamente inexis-
tente. Esto se convierte en otra complicacién al ejercer profesionalmente, pues
aunque el profesor cuenta con un nivel de conocimiento matematico superior
al de sus estudiantes, no domina aspectos especificos de la materia que va a en-
seflar y tampoco tiene las herramientas metodoldgicas necesarias para hacerlo.
Por ejemplo, no cuenta con el conocimiento que le permita vincular la materia
de secundaria con el entorno, tal como se exige en las politicas educativas del
Ministerio de Educacién Publica de Costa Rica.

La carrera asume en el papel que desarrolla competencias especificas en cuan-
to a conocimiento institucional o de reformas educativas, gestion de aula, in-
vestigacion de aula, planeamiento did4ctico, evaluacién matemdtica, curriculo
matematico, adecuacion curricular y didictica de las Matematicas, que son
importantes para la labor de un profesor de Matemdticas. Sin embargo, estos
conocimientos son insuficientes, desvinculados de su labor y muchas veces
desactualizados. Lo anterior implica que algunos de los nuevos profesionales
hardn un inadecuado tratamiento de importantes aspectos administrativos, le-
gales y de prictica de aula, lo cual afecta negativamente su rendimiento laboral.
Segtin los docentes en servicio, el desarrollo de este tipo de competencias no se
da, o se hace en un nivel muy bésico. También afirmaron que lo que se ofrece
en estos temas no es suficiente ni para empezar a ejercer como profesores de
Matematicas de secundaria; los educadores sienten que desarrollan solos esas
competencias, mediante la prictica y tras vivir experiencias poco gratas que
implican un incumplimiento de su labor por desconocimiento, lo cual también
afecta a todos los involucrados en el proceso.

Por otra parte, las competencias matemadticas son las que se supone que la
carrera desarrolla en mayor cantidad. Sin embargo, el conocimiento que se
desarrolla no es el adecuado, pues durante la formacién recibida se da poca
profundidad, y aunque supera el nivel que se ensefia en secundaria, no permi-
te entender textos de mayor nivel matemadtico, lo cual limita el desarrollo de
nuevos conocimientos o complementar los que ya se poseen.
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En cuanto al formalismo matematico en que se centra la carrera, los docentes
consideran que éste contribuye a desarrollar, en un nivel bdsico, competencias
acerca la manipulacién de conceptos, simbolos, pruebas y afirmaciones ma-
temadticas que ayudan a desarrollar positivamente una leccién de matemaética.
No obstante, sobre este mismo aspecto también concluyeron que la formalidad
matemadtica de algunos profesores puede transformarse en facilitador o inhibi-
dor en el desarrollo de las competencias matematicas de los nuevos profesores,
pues ésta puede convertirse en un ejemplo o contraejemplo para ellos. Todo
esto va a influir en aspectos como la expresion matematica, interpretacion y
traduccién del lenguaje matemadtico por parte de los nuevos profesionales, lo
cual es necesario a la hora de abordar contenidos con los estudiantes que tiene
a cargo, o en el uso de textos para complementar su trabajo.

Cabe mencionarse que de todas las competencias valoradas por drea, las tnicas
que todos los docentes en servicio sefialaron que se desarrollan en la carrera
son:

= Saber lo que es y no es una prueba matematica (en las dreas de Algebra
y Calculo y Andlisis solamente).

= Resolver ecuaciones y comprender los cdlculos, siempre y cuando no
sean complicadas (en el area de Calculo y Analisis).

= Manejar (mds no aplicar) distintos criterios e instrumentos para evaluar
el aprendizaje de sus estudiantes (en el drea de Evaluacion).

= Planificar los contenidos matemadticos para su ensefianza (en el drea de
Curriculo y Planeamiento solamente), aunque en esta tltima competen-
cia se critica la desactualizacién de los profesores de los cursos y desco-
nocimiento de éstos de lo que en realidad se vive en las aulas de secun-
daria.

A pesar de que se analiz6 un total de 90 competencias (considerando todas las
areas), son muy pocas las que todos los docentes en servicio afirman que se
desarrollan. Ademds, no en todas las dreas que la documentacion de la carrera
lo afirma, ni en el nivel que se necesita, segin los que ya ejercen profesional-
mente.

Para finalizar, las opiniones de los profesores de la carrera acopiadas durante
la primera fase de esta investigacién, no concuerdan con las percepciones de
los profesores en servicio de la segunda fase, ya que los profesores de la ca-
rrera afirman que la mayoria de competencias (matematicas, de un profesional
en educacion, y del educador matematico) se desarrollan durante la formacién
como educadores matematicos en la UNA. Estas ultimas percepciones coinci-
den mas con la de los estudiantes avanzados de la carrera, mostrando solo una



Percepcién de docentes sobre las competencias matemadticas y pedagdgicas en su formacién 157

mayor diferencia en cuanto a las competencias de labor de aula porque ellos
no han ejercido profesionalmente.

5. Consideraciones finales

Es necesario reconocer que la formacion de educadores matematicos es un te-
ma de gran relevancia para lograr un adecuado desarrollo de la sociedad. Lo
anterior plantea que a estos profesionales se les debe proporcionar las herra-
mientas fundamentales para realizar la labor mediadora que su trabajo implica,
tal como concluyd en esta tesis.

Las autoridades de instituciones formadoras de educadores en ensefianza de las
Matematicas deben reorientar la formacién que se estd dando actualmente, se
le debe proporcionar a los docentes las competencias especificas y necesarias
para llevar a cabo su labor.

Para eso se requiere, como primer punto, cerrar la brecha que existe entre la
pedagogia y la Matemadtica; de manera que el profesional tenga conocimiento
matemadtico, pero también esté al tanto de corrientes pedagdgicas y didacticas
especificas para mediar el conocimiento de los estudiantes que tendrd a cargo.

Este trabajo reafirmé la urgente necesidad de repensar y redisefiar los progra-
mas de formacion, donde se analice realmente las competencias que se va a
desarrollar en los profesionales, donde se incluyan las de tipo matemaético, de
un profesional en educacién y de un educador matemaético, ya que todas ellas
son ineludibles.

Ademds, se debe brindar mds espacios al nuevo profesional en su formacién
inicial para que tenga oportunidad de llevar a la prictica el conocimiento tedri-
co que adquiere en las aulas. Esto para romper con el esquema de sujeto pasivo
que tienen los futuros profesionales durante su formacién y que les impide el
desarrollo de competencias importantes.
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