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Resumen

En este trabajo se analiza la interaccion y el uso de una pregunta que involucra conocimientos matematicos propios de la escuela
secundaria realizado por 62 profesores de matematica en servicio durante un curso de didactica de la matematica en la universidad. Se
adopta la teoria Antropoldgica de lo Didactico para analizar la actividad didactico-matematica de estos profesores y se consideran dos
posiciones institucionales diferentes: de estudio y de ensefianza. Los resultados ponen de manifiesto la relevancia de la posicién de
estudio para el paradigma del cuestionamiento y muestran que el cuestionamiento casi desaparece en la posicion de ensefianza.
Palabras clave: Formacion de profesores, didactica de la matematica, TAD.

Teaching from questions: the influence of the institutional position

Abstract
This paper analyzes the interaction and use of a question that involves mathematical knowledge typical of high school, carried out by
62 mathematics teachers in service during a mathematics didactics course at the university. The Anthropological Theory of Didactics is
adopted to analyze the didactic-mathematical activity of these teachers in two different institutional positions: study and teaching. The
results show the relevance of the study position for the questioning paradigm and that questioning almost disappears in the teaching
position.
Keywords: Teacher training, mathematics didactics, ATD.

Enseignement depuis des questions : I’influence de la position institutionnelle
Résumé
Cet article analyse I'interaction et l'utilisation d'une question qui implique des connaissances mathématiques typiques du lycée, réalisée
par 62 professeurs de mathématiques en service lors d'un cours de didactique des mathématiques a l'université. La théorie
anthropologique du didactique est adoptée pour analyser I'activité didactique et mathématique de ces enseignants situés en deux positions
institutionnelles différentes sont envisagées : I'étude et I'enseignement. Les résultats montrent la pertinence de la position d'étude pour

le paradigme du questionnement et montrent que le questionnement disparait presque dans la position d'enseignant.
Mots clés : Formation des enseignants, didactique des mathématiques, TAD.

1. EIPROBLEMA'Y SUS ANTECEDENTES

Este trabajo integra una serie de investigaciones que venimos
realizando, cuyo objetivo es indagar sobre las condiciones
para que los profesores tanto en formacién como en servicio
puedan realizar ensefianza por indagacion y ciertos gestos
didacticos propios de dicha ensefianza (Otero, 2021). Tales
gestos son propios de un paradigma de ensefianza emergente,
descripto y propuesto por la Teoria Antropoldgica de lo
Didactico (TAD) Chevallard (1999, 2012, 2013). Ademas de
la nocion de Paradigma de la Investigacion y del
cuestionamiento del mundo (PICM), la TAD también ha
creado y desarrollado un modelo para el estudio de una
pregunta, llamado modelo herbartiano, que se materializa en
los Recorridos de Estudio e Investigacion (REI) (ibid). Por el
momento, los REI son los dispositivos didacticos mas
apropiados para ensefiar en correspondencia con el
paradigma del cuestionamiento.

REIEC Afio 2016 Nro. 2 Mes Diciembre
Recepcién:10/04/2021

En nuestras primeras investigaciones (Llanos, Otero,
Gazzola, 2019; Otero et al., 2014; 2016) analizamos c6mo los
profesores en formacion desarrollaban un REI codisciplinar
en matematica y fisica con estudiantes del altimo afio del
profesorado universitario en Matematica, estudiando la
pregunta generatriz Qo: ¢Por qué se cayo6 la Piedra Movediza
de Tandil? Las mayores dificultades encontradas se
relacionan con la modelizacion matematica, debido a que en
la universidad se la concibe mas como aplicacién que como
generacion de conocimiento nuevo. En las investigaciones
que hemos realizado con profesores servicio (Otero, Llanos,
2019, 2021; Otero, Llanos y Arlego, 2019; Otero, Llanos, y
Parra, 2019) les propusimos estudiar y ensefiar a partir de un
REI sobre el funcionamiento de las antenas parabodlicas. En
dichos trabajos consideramos las diferencias entre la posicion
institucional de analizar y estudiar un REI y la de ensefiar con
él, cuando se pasa a la segunda posicién, es decir a la
organizacion de la ensefianza, se observa que la actitud de
cuestionamiento desaparece. También identificamos que los
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profesores proponen ensefiar solo los “temas” que ellos
vinculan directamente con el programa efectivamente
ensefiado en la escuela secundaria. En nuestros primeros
trabajos, atribuimos las dificultades de los profesores en
servicio al habito de controlar completamente el medio
didactico, para evitar la incertidumbre que supone perder el
control o cederlo a otros, como ocurre en un REI (Otero y
Llanos, 2019). Ademas, advertimos los profesores ven a las
cuestiones que involucran un estudio codisciplinar como
demasiado alejadas de su practica habitual, razén por la cual
en la investigacion que estamos presentando se estudia una
cuestion que remite a praxeologias mas préximas al
curriculum real de la secundaria, tal como la propuesta en el
problema de la caja de pastelero (Chappaz y Michon, 2003),
relacionada con las matematicas ensefiadas como las
funciones polinémicas y con las sucesiones geométricas, mas
alejadas de la ensefianza habitual.

En este trabajo adoptamos el marco teérico de la TAD para
analizar la actividad didactico-matematica de 62 profesores
de matematicas en servicio, en la posicion institucional de
estudio y de ensefianza a partir del problema antes
mencionado. Se trata de dos cohortes de Profesores que estan
realizando un curso de Didactica de la Matematica en la
universidad, donde se estudian nociones béasicas de la TAD.

2. MARCO TEORICO

La Teoria Antropologica de lo Didactico (TAD) (Chevallard,
1999, 2012) aboga por la emergencia de un nuevo paradigma
el de la investigacion y el cuestionamiento que viene a
sustituir al paradigma dominante y arraigado, denominado
por Chevallard (2012) como monumental. El
monumentalismo es una metéafora que la TAD construye para
describir un fendmeno didactico caracterizado por tratar al
saber matematico como un monumento, al que hay que
admirar, preservar, conservar, visitar sin cuestionarlo, como
si el saber fuese inmutable.

La relacion de una persona p con un objeto O, ocurre en una
institucion social I, donde la vinculacién de la persona con el
objeto, se caracteriza por el tipo de préacticas que las personas
gue ocupan una cierta posicién p en | realizan con O. La TAD
se interesa por las relaciones institucionales R, (p,0), asi las
relaciones con un objeto de saber son diferentes en la
posicién de estudiante, que en la de profesor o que en la de
padre que ayuda a estudiar a su hijo, o que en la de didacta.

Los Recorridos de Estudio y de Investigacion (REI) son los
dispositivos que la TAD propone para enfrentar el fenémeno
de la monumentalizacion. Los REI se desarrollan a partir de
una pregunta Qo, llamada generatriz que no admite una
respuesta inmediata, sino que es preciso reconstruirla.

En un REI, el profesor introduce una pregunta en sentido
fuerte Q, llamada generatriz, cuyo estudio llevara a encontrar

0 reencontrar organizaciones de una disciplina (recorrido
mono disciplinar) o de varias (recorrido codisciplinar). De
este modo se genera una cadena de preguntas y respuestas
que integran el corazon del proceso de estudio. Para
responder a la pregunta generatriz y elaborar una respuesta
posible, es preciso construir un medio didactico M, es decir,
un medioambiente y una infraestructura apropiados que
permitan desarrollar y validar una respuesta posible. Dicho
medio debe ser fabricado y organizado conjuntamente por la
comunidad de estudio. El medio no estd construido
previamente, sino que se va generando a medida que se va
elaborando una respuesta a Q, a partir de todos los elementos
que se decide incorporar a él porque serian potencialmente
Gtiles para elaborar las respuestas. La construccion de M es
tanto una responsabilidad del estudiante como del profesor,
siendo este Ultimo solo un sistema de informacion més en la
clase (media), esto significa que sus informaciones reciben
idéntico tratamiento que las de otros, esto es: ningun sistema
de informacion puede ser validado “bajo palabra”
(Chevallard, 2007).

3. METODOLOGIA

La investigacién se desarroll6 en dos cohortes de un curso
universitario de didactica de la matematica con 62 profesores
de matematicas en servicio. El curso es parte de la carrera
universitaria Licenciatura en Educacion Matematica (LEM).
Los profesores trabajan en diversas regiones y provincias del
pais y poseen diferentes trayectorias de formacién en
instituciones terciarias no universitarias. Si bien la mayoria
se desempefia en la ensefianza secundaria, su experiencia
profesional es disimil y oscila entre 2 a 36 afios.

En el Gltimo mes del curso, se propuso a los profesores el
estudio de una cuestidn generatriz, y luego, organizar a partir
de ella, una ensefianza hipotética, involucrando algunos
gestos didacticos del paradigma del cuestionamiento. El
objetivo nunca fue que los profesores desarrollaran un REI.
La pregunta generatriz se relaciona con el problema "'La boite
du patissier” de Chappaz & Michon (2003). Las dificultades
de los profesores nos llevaron a “corregir” cada entrega
escrita, realizar comentarios orientativos y solicitar una
reformulacioén interactuando con cada uno de los grupos
conformados.

La Tabla 1 muestra cada una de las tareas propuestas a los
profesores y su secuencia temporal. Las tareas colocan a los
profesores en dos posiciones institucionales relativamente
diferentes: de estudio y de ensefianza. En la primera se trata
de estudiar, analizar y resolver el problema de manera
individual (RI) y grupal (RG). En la segunda, se solicita
proponer una posible organizacion de la ensefianza primero
grupal (PCG) y después individual (PCI). En la segunda
cohorte a diferencia de la primera, no se solicitaron
reformulaciones por escrito, ya que los cambios entre las
reformulaciones resultaban menores.

Tabla 1: Tareas en cada cohorte

Estudio Ensefianza
CCl1| T1 T1bis T2 T2 bis T3 T3 bis T4
Rl |Reformulacion RI| RG | Reformulacion RG | PCG | Reformulacion PCG | PCI
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4. EL PROBLEMA DE LA CAJA

La Tarea fue presentada a los profesores de la siguiente
manera:

El Problema de las cajas

1. Hay que construir cajas, siguiendo las instrucciones del
video:
https://www.youtube.com/watch?v=gxjpF4bUdDY

2. ¢Cuales son el alto, el ancho y el largo de las cajas que se
obtienen si se considera cualquier hoja? ¢Por ejemplo:
como se calcularia el V, la Sb, el perimetro total, etc.?

3. (Cbémo podemos realizar cajas anidadas con las hojas A0,
Al, A2, etc.?

Los profesores decidieron cudl o cuéles preguntas estudiar en
mayor o menor profundidad. Se esperaba que sus opciones
resultaran orientadas por el programa que ellos realmente
ensefian. Esto hubiera implicado que mayoritariamente
adoptaran el marco funcional para organizar la ensefianza.

Si bien las sucesiones y series aritméticas y geométricas,
integran el curriculum oficial de la escuela secundaria
argentina, en general no son ensefadas.

5. MODELO PRAXEOLOGICO DE
REFERENCIA

A continuacion, presentamos sintéticamente el Modelo
Praxeol6gico de Referencia (MPR) elaborado por los
investigadores. Dicho MPR contiene las OM involucradas en
el estudio de la pregunta generatriz segln el contexto de la
escuela secundaria y también las OD esperables, ya que
estamos indagando sobre los profesores y la forma en que en
esa posicion podrian resolver el problema con miras a la
ensefianza.

El sistema que se requiere estudiar es una caja rectangular
construida como indica el video. La caja, surge de una hoja
de dimensiones L y H, siendo L la dimension donde se
realizan los dobleces. Si se realizan algunas consideraciones
geométricas a partir de la hoja plegada, se obtienen las
relaciones que se representan en la Figura 1.
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0 = H —

~

L

Figura 1. Caja desplegada
¢Cudl es el largo, alto y ancho de la caja dados Ly H?

¢Qué superficie de la base, superficie lateral, perimetro o
volumen tiene la caja?

El alto, largo y ancho de la caja:

n=tpi=tia-n-t
T T3METAT3

Sia>0 =>H>§L,L>0

La superficie de la base puede escribirse como:
S,(LLH)=l.a= 1L(H 1L> = (1L H le)
e 37)=\3"" 7y
La superficie lateral:
1
Slaf(LP H) = §LH
La superficie total:
2 1
S L H)==LH—=1?
TOT( ) 3 9
El volumen:
V(L,H —1L1L(H 1L)— 1LZH 1L3
(L.H)=gL3L 37/ 18 54
El perimetro sin tapa:
2
Psintapa(L' H) = §L + 2H

El perimetro sin tapa:

2
Psintapa(L' H) = §L + 2H
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El marco funcional se adopta para enfatizar la dependencia
de estas magnitudes con las dimensiones de la hoja. En todos
los casos, se trata de funciones polinébmicas en dos variables
0 ecuaciones polindmicas en RS2, Considerando que la
mayoria de los profesores del curso se desempefian en la
escuela secundaria, la representacion geométrica de
superficies en R3% o de ecuaciones polindmicas en tres
variables, resulta una organizacion extrafia a dicha
institucion. En consecuencia, suponemos que seria mas
viable estudiar alli, ecuaciones polinémicas o0 racionales en
dos variables, o sea en R2.

Si se quisiera reducir las variables es posible parametrizar
uno o ambos lados de la hoja, o bien, la superficie, o el
volumen o el perimetro en cuestion. Para el primer caso, es
importante notar que, si L fuera un parametro, todas las
funciones a estudiar seran lineales, y esto resulta demasiado
restringido y contraintuitivo. Por esta razén el pardmetro
deberia ser H.

Si se parametrizan ambos lados de la hoja para construir cajas
anidadas conforme a las indicaciones de la tarea, se podria
estudiar un tipo peculiar de funcién, como las sucesiones
geométricas.

Si se establece como pardmetro al volumen, o a la superficie,
se obtienen ecuaciones racionales en dos variables, o
funciones hiperbélicas de una variable, segin se muestra a
continuacion.

Si la superficie fuera un parametro, se obtiene una familia de
funciones hiperbolicas que con relacion al sistema “caja”
representan curvas de isosuperficie, que se encuentran
representadas graficamente en la Figura 2.

s= %L.H - %LZ entonces H(L) =§+%,L >0

@

Figura 2. Curvas de isosuperficie

Si el parametro es el volumen, se tiene nuevamente una
familia de funciones hiperbdlicas o curvas de isovolumen en
el sistema “caja”, que se representan graficamente en la
Figura 3.

L

18v
H(L) =§+

7,L>0
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L

Figura 3. Curvas de isovolumen

El reconocimiento y la distincion entre constantes, variables
y pardmetros, asi como el carécter relativo e intercambiable
de estos dos dltimos que se evidencia en este caso, es una
dificultad considerable para los profesores en formacion y en
servicio, tanto cuando realizan actividades de modelizacién
matematica como cuando tienen que interpretar las
soluciones de una ecuacidn diferencial (Otero, Llanos, 2018;
Gazzola y Otero, 2021).

Esta dificultad es el producto de un extendido y consolidado
proceso traspositivo, que se observa incluso en cursos
universitarios de matematica, segun el cual se enfatiza que
los parametros son fijos. Ademas, esta idea impide ir mas alla
de los dos primeros niveles de modelizacion algebraico-
funcional descriptos por Ruiz, Bosch & Gascon (2007, 2015).

El problema de la caja es apropiado para ensefiar a los
profesores que el analisis praxeolégico y didactico resulta
indispensable para estudiar y ensefiar cualquier pregunta,
porque es una herramienta fundamental para considerar el
potencial matematico y didactico de una cuestion.

5.1 Las cajas anidadas

Las cajas se construyen con la serie de hojas AQ, Al, A2, etc.
definidas por las normas ISO 216 (Figura 4). Dada An, el area
de la hoja siguiente An+1 es la mitad del area de la hoja An,
forméandose asi una sucesién geométrica de razén 0,5.

Las é&reas de las hojas rectangulares sucesivas son
proporcionales, por tratarse de rectdngulos semejantes, sus
lados son también proporcionales. En este caso, y méas alla
del area de la hoja A0, fijada por la norma, la forma de
construccion de las hojas sucesivas conduce a que la razén

H
entre los lados es — = V2.

Los lados de las hojas sucesivas, los perimetros de las cajas
obtenidas con ellas, las superficies de sus bases y los
volimenes, conforman  respectivamente,  sucesiones
geomeétricas, que son funciones den € N
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210 m= 420 m

=
©)

Al

Figura 4. Serie de las hojas formato DIN A
Para el lado mas corto de AQ, haciendo L = a

L,(n): a,?a,%,ga e Ly(n) = a(g)n_l
Para las superficies de la base de la caja:
s (2-3)5 (2-3) (-5
snio =233

Para los volimenes de la caja:

w=G5(2-3)(%)

)

6 LAS SOLUCIONES DE LOS
PROFESORES

En esta seccion describimos las categorias construidas
inductivamente a partir de las soluciones de los profesores,
en cada una de las tareas y posiciones mencionadas en la
Tabla 1y discutimos los resultados obtenidos.

Las tareas pueden dividirse en aquellas donde el profesor
estaba en la posicion de estudiante universitario, en las cuales
debia resolver y analizar el problema, sin que explicitamente
se hubiera solicitado coémo o qué ensefiar con él y tareas de
ensefiante donde si, se solicit6 organizar la ensefianza con la
pregunta estudiada previamente.

Solucién numérica: Esta categoria se generé porque en un
nimero considerable de respuestas, los profesores asignan
valores numéricos a las hojas y resuelven numéricamente.
Las subcategorias, analizan si esto se realiza solo para la caja,
construida con cualquier hoja, o para las que debian usar la
serie DIN A, o0 en ambos casos.

Solucion Algebraica: esta categoria describe las soluciones
de quienes optaban o no, por la busqueda y el empleo de
formulas para representar las relaciones entre las variables.
Ademas, se analiza si las soluciones explicitan algln tipo de
relacion funcional entre las variables.

Sucesion Geométrica: Si bien el curriculum oficial contiene
a la organizacion matematica Sucesiones y series, que
involucra a las sucesiones aritméticas y geométricas, estas no
son ensefiadas en la practica. Por eso, inicialmente muy pocos
profesores resolvieron la tarea de las cajas anidadas,
relacionandola con esta OM.

Representacion pictdrica-geométrica de la caja: esta
categoria analiza la importancia otorgada a la hoja con los
pliegues, que surge de desarmar la caja, tanto en la solucién
como en la ensefianza. Es decir, se analiza si los profesores
consideraban la utilidad de la caja “desarmada” para formular
las relaciones entre las variables y si tomaban en cuenta las
relaciones geométricas que justifican dichas relaciones al
formular las dimensiones de la caja.

En las tablas 2 y 3 se muestran las frecuencias relativas para
cada tarea en las dos cohortes respectivamente.

Tabla 2: Frecuencias relativas para las tareas de la primera cohorte

c1 Estudiante Ensefiante

T1 T1 bis T2 T2 bis T3 T3 bis T4
0 [No 0,48 0,55 0 0 0,47 0,32 0,58
1 | Tridimensional o desplegada 0,27 0,21 0,47 0,32 0,35 0,50 0,25
2 | Consideraciones geométricas 0,24 0,24 0,53 0,68 0,18 0,18 0,17
0 [No 0,48 0,27 0,15 0,00 0,47 0,18 0,42
1 | Cajas 0,12 0,06 0,00 0,00 0,00 0,15 0,46
2 | Cajas anidadas 0,27 0,45 0,71 0,85 0,53 0,68 0,04
3 | Ambas cajas 0,12 0,21 0,15 0,15 0,00 0,00 0,08
0 |[No 0,06 0,06 0,00 0,00 0,15 0,29 0,38
1 | Férmulas 0,85 0,79 0,82 0,68 0,85 0,71 0,33
2 | Dependencia funcional 0,09 0,15 0,18 0,32 0,00 0,00 0,29

0,85

0,33

0,47

0,15

0,68

0,50

0,75
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| 1 [si | 045 | 067 | 053 | 0,85 | 032 | 050 | 025 |
Tabla 3: Frecuencias relativas para las tareas de la segunda cohorte
c2 Estudiante Ensefiante
Tl T2 T3 T4
0|No 0,26 0,00 0,23 0,03
1| Tridimensional o desplegada 0,35 0,55 0,45 0,47

2 | Consideraciones ieométricas 0,39 0,45 0,32 0,50
0|No 0,65 0,29 0,29 0,47
1| Cajas 0,13 0,00 0,42 0,23
2 | Cajas anidadas 0,10 0,61 0,00 0,23
3| Ambas ca'ias 0,13 0,10 0,29 0,07
0|No 0,00 0,00 0,26 0,07
1| Férmulas 0,94 0,84 0,58 0,77
2 Deiendencia funcional 0,06 0,16 0,16 0,17
0|No 0,97 0,39 0,61 0,47
1]Si 0,03 0,61 0,39 0,53
7 DISCUSION DE RESULTADOS soluciones usaban formulas. Pero en la organizacion de la

Tomando en cuenta los valores de la Tabla 2, en la posicion
de estudio, solo la mitad de los profesores de la primera
cohorte, analizaron desde el inicio la construccion y
deconstruccién de la caja, que es clave para modelar
matematicamente las relaciones del sistema. Solo las
consideraron, cuando los profesores del curso les solicitan
usar la caja desdoblada como modelo. Luego, ya en la
posicion de ensefiante, el recurso a la caja de nuevo
desaparecio en la mayoria de los casos y se optd por los
nameros. Como se muestra en la Tabla 3, en la segunda
cohorte, el armado y desarmado de la caja cobr6 mayor
protagonismo en ambas posiciones. Esto se atribuye a la
insistencia del equipo docente, basada en la experiencia con
la cohorte anterior.

Si se analizan las soluciones numéricas de la primera
cohorte para la posicién estudio, en la primera solucién y en
la reformulacién solicitada, la mayoria de los profesores
resolvio el problema numéricamente ya sea para la caja, las
cajas anidadas o en ambos casos, siendo estas categorias
excluyentes. En la tarea dos, que se refiere a las cajas
anidadas, esto se incrementa y la frecuencia relativa llega a
0,85. En la segunda cohorte, disminuyeron las soluciones
numeéricas para la tarea uno, comparado con la cohorte
previa, mientras que en la tarea dos, aumentaron las
soluciones numéricas para las cajas anidadas. En la posicion
de ensefianza, en ambas cohortes, se observa que Nnumerosos
profesores proponen que los estudiantes obtengan y
justifiquen las férmulas generalizando las operaciones con
nimeros. Esto es matematicamente complejo 'y
didacticamente inapropiado.

En la categoria soluciones algebraicas, en ambas cohortes y
en la posicion de estudio, se observé que casi todas las
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ensefianza, como ya se menciond, se retrocedia a los
nimeros intentando obtener las férmulas a partir de ellos.
También se observd que, en ambas posiciones, pocos
profesores consideraban a las relaciones como funcionales y
si bien lo hacian después, por insistencia de los docentes del
curso. Esta desconsideracion se deberia a que las funciones
en dos variables no pertenecen al curriculum de la ensefianza
secundaria, por lo tanto, no estan en el radar de los
profesores.

La nocion de funcion es omnipresente en el saber ensefiado
en la escuela secundaria, pero su ensefianza se restringe a lo
sumo, a las funciones polinémicas de primer y segundo
grado en una variable. En estos casos, se genera un
encuentro con la “definicion”, mas especificamente con la
expresion algebraica polindbmica y sus parametros. Se
realizan representaciones graficas a partir de tablas y rara
vez se varian los parametros, sin considerar a las familias de
funciones. Los pardmetros se describen verbalmente,
ligados a caracteristicas de la grafica cartesiana. Si bien
algebraicamente, las funciones de wuna variable son
ecuaciones en R?, las técnicas ecuacionales se reducen a una
variable, igualando a cero la variable dependiente.

Al dejar de lado las ecuaciones en dos variables, se reduce
considerablemente la potencialidad del calculo algebraico a
estudiar y se enmascaran las relaciones de equivalencia que
permiten justificar las técnicas ecuacionales. Las técnicas
para resolver ecuaciones se presentan como un conjunto de
reglas inmotivadas e injustificadas (por ejemplo, se hablara
aqui de “reglas del pasaje de términos”, incluso en los
primeros cursos universitarios).

En el caso de la caja, y en este contexto, los profesores no se

preguntaron como reducir las variables ni analizaron qué

podria estudiarse si fijaban alguna de ellas, y mucho menos
pp. 30-37

Aceptacion: 09/10/2021



consideraron que parametrizando el perimetro, o el volumen
0 la superficie de la base, hubieran podido estudiarse
incluso, las funciones hiperbdlicas de grado tres. Es decir
que con relacion al MPR esquematizado en la Figura 2, los
profesores solo buscan las formulas, no analizan cémo
realizar la reduccién a una variable, solo lo hacen, y si
eligieron bien, proponen mayoritariamente ensefiar
funciones polindmicas de primer y segundo grado en una
variable y en menor medida de tercer grado.

Es importante destacar aqui, que no atribuimos este proceder
a una limitacion de los conocimientos matemaéticos de los
profesores, sino mas bien a una ideologia escolar
retrocognitiva, que rehlye el cuestionamiento debido a
ciertas formas de actuar muy consolidadas. En
consecuencia, cuando en el contexto de una situacion
profesional de ensefianza surge la posibilidad de utilizar un
determinado dispositivo (AEI, REI, pregunta, etc.), este es
directamente vinculado con nociones del programa
efectivamente ensefiado y con las praxeologias dominantes
con relacion a como ensefiar tal o cual saber matematico
escolar.

En la practica profesional habitual del profesor, no se
realizan tareas de modelado, ni se cuestiona el saber a
ensefiar, por lo tanto, no se explora, ni se considera necesario
analizar el sistema a modelar. Es decir que el anélisis
praxeoldgico y didactico del saber a ensefiar o del ensefiado,
tampoco es una actividad que los profesores realicen, pues
segin la ideologia escolar predominante, el saber
matematico es en los hechos, incuestionable.

Con relacion a la categoria sucesién geométrica, en el modo
estudio, en el primer encuentro con el problema, en ninguna
cohorte se identifico la presencia de esta praxeologia, en la
solucion. Sin embargo, en la tarea dos, debido a la
interaccion con los docentes del curso, las sucesiones
geométricas se usaron para resolver. En el modo ensefianza,
el comportamiento de las cohortes cambia. En la primera
cohorte, las sucesiones geométricas mayoritariamente
desaparecieron, mientras en la segunda, la mitad de las
propuestas intentaron ensefiar sucesiones geométricas
situdndose en la transicion secundario-universidad.

6. CONCLUSIONES

En este trabajo se analizo la interaccion de 62 profesores de
matematica con el problema denominado la caja del
pastelero, en las posiciones de estudio y de ensefianza. La
posicion de estudio determina los alcances de la de
enseflanza y es esencial en el paradigma del
cuestionamiento, porque estudiar supone cuestionar. Los
resultados muestran que en la segunda posicion los
profesores reducen la matematica a ensefiar al marco
numérico y el cuestionamiento desaparece. Esto se deberia
a que el cuestionamiento del saber no forma parte de la
ensefianza y a las dificultades de los profesores para ir mas
alla del programa institucional.
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