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RESUMEN

En este texto se presenta una reflexion sobre las
ventajas y la necesidad de desarrollar modelos
tedricos en la labor docente. Se muestra como el
proceso metodoldgico de busqueda de regulari-
dades ha permitido el desarrollo de la Ciencia y
de la Educacién. Asimismo, se plantea que los es-
fuerzos de generalizacidn y sistematizacion de las
practicas le proporcionan al docente herramien-
tas para su labor diaria, las cuales utiliza incluso
de manera implicita.

Palabras clave: teoria educativa, practica do-
cente, desarrollo cientifico, metodologia.

ABSTRACT

This text presents a reflection on the advantages
and the need to develop theoretical models in
teaching. It shows how the methodological pro-
cess of searching for regularities has allowed the
development of Science and Education. Likewise,
it is suggested that efforts to generalize and sys-
tematize practices provide the teacher with tools
for his daily work, which he even uses implicitly.

Keywords: educational theory, teaching practi-
ce, scientific development, methodology.

Los docentes se enfrentan a multiples tareas in-
cluso antes de ingresar a sus salones de clase y
en el periodo previo a comenzar cualquier cur-
so. Una de tales labores es el diseno del plan del
curso; este documento es llamado en ocasiones
planeacion didactica del curso e implica reflexio-
nar y considerar aspectos como el contenido dis-
ciplinar que se abordara desde el punto de vista
curricular, la relacién que tiene con otros cursos y
niveles educativos, su papel en el contexto social
y cultural de la escuela, los recursos didacticos
disponibles para el docente (el pizarrén, las he-
rramientas digitales, los libros de texto, los apun-
tes), los alumnos que posiblemente estaran en
clase (sus posibles antecedentes académicos), los
contextos escolar y social, el proceso de evalua-
cion (aspectos que se pueden considerar, orien-
taciéon de la misma, instrumentos que se pueden
utilizar para realizarla), etcétera. Idealmente,
todo lo anterior debe quedar integrado para que
tenga una coherencia interna que le dé sentido a
todos estos procesos y que, ademas, esté acorde
a las orientaciones didacticas del curriculo oficial
que se tenga considerado.

Es innegable que el proceso de elaborar este
tipo de documentos es un tanto complejo y que
conlleva una carga de trabajo que se multiplica
si ademas se tiene que realizar, no sélo al inicio
del curso, sino cuando se comienza una unidad,
un mes o una semana. Incluso se tiene que con-
siderar al inicio del dia o de la clase cuando el
profesor se pone “a preparar su clase”.

Asi, el docente se enfrenta a situaciones cam-
biantes, no sélo desde antes de iniciar el curso,
sino también al interior de cada clase, de modo
que tiene que afrontar permanentemente situa-
ciones cambiantes que lo pueden sacar de su ruta
planeada originalmente. El docente, como dice
Altet (2005), se convierte en “un profesionista del
cambio” cuya practica profesional se resuelve so-
bre la marcha, sin dejar de considerar los saberes
y habilidades del profesor que se hacen visibles
en sus practicas docentes:

La profesionalizacién se constituye a través
de un proceso de racionalizacién de los co-
nocimientos puestos en practica, pero tam-
bién por unas préacticas eficaces en situacion.
El profesional sabe aplicar sus habilidades en
accion en cualquier situacion; es ‘el hombre
de la situacidon’, capaz de ‘reflexionar en ac-
cién’ y de adaptarse; calificado por dominar
una nueva situacion. (...) Pero al profesional
también le pedimos que ‘sepa jugar con las
normas y que su relacién con los conocimien-
tos tedricos no sea reverente y dependiente,
sino critica, pragméatica, e incluso oportunis-
ta’ (Perrenoud, 1993b); en resumen, le pedi-
mos que sea autonomo y responsable (Altet,
2005, pags. 36-37).

En este sentido, surge la pregunta: ;Cémo puede
el docente llevar a cabo su labor diaria en estos
ambientes de constante cambio? Una respuesta
inicial (e incompleta) es encontrar estrategias y
medios que le permitan actualizar sus cursos, los
recursos de los que echa mano, etcétera. Pero
siempre considerando lo que ha interiorizado a
través de su experiencia, la cual no se restringe ni
a su conocimiento de la disciplina, ni a su época
profesional, sino que incluye el periodo previo a
cuando fue alumno.

En efecto, en cuanto al primer aspecto recién
mencionado sobre el contenido y la percepcion
de la disciplina (aunque no ahondaremos ahora
al respecto ya que se abordara en otro trabajo),
podemos recordar lo que ha mencionado Hersh:
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La concepcién que uno tiene de lo que son
las matematicas afecta la concepcién que uno
tiene de como deberian presentarse. La for-
ma de presentarlas es un indicativo de lo que
uno cree que es mas esencial en ellas (1986,
pag. 13).

En cuanto al segundo aspecto, hay que recordar
que el profesor, como persona, tiene una histo-
ria individual que se remonta a su época de es-
tudiante. En ese periodo en particular percibid
como otras personas (sus respectivos profesores)
realizaban la labor docente, qué aspectos resal-
taban, cdmo se comportaban y manejaban los re-
cursos disponibles, etcétera. Tal como lo ha mos-
trado la investigacion sobre formacion y practicas
docentes, todo este bagaje se ha incorporado a
nuestra formacién profesional y se expresa a tra-
vés de nuestras practicas docentes de manera
significativa:

Implicitamente se piensa que el solo estudio
de las propias matematicas le proporciona-
ré los elementos para ensefar esta discipli-
na. Como resultado, en la practica de ense-
Aar matematicas, el profesor generalmente
adopta un modelo de ensefianza que recoge
elementos de su propia experiencia como es-
tudiante. (...) Su experiencia como estudiante
se vuelve determinante en las ideas que él
tenga acerca de esta disciplina (Santos, 1993,
pag. 421).

Dicho sea de paso, y como reflexién adicional,
los profesores que laboramos en este momento
estamos influenciando la manera en que los futu-
ros profesores (que ahora son nuestros alumnos)
daran sus clases en los afos venideros. Y ellos lo
harén con sus alumnos en su momento, y asi su-
cesivamente.

Para regresar al tema, al realizar su labor aca-
démica y tratar de “ponerse en el lugar de otros”
(sus propios alumnos), los profesores echan mano
de sus experiencias como estudiantes y de la in-
formacidon que tengan internalizada a través de
procesos de formacién académica, asi como de la
reflexion que hayan llevado a cabo. Considerado
asi, este es un proceso practico, desarrollado cur-
so a curso y dia con dia. Muchos docentes inclu-
so comentan que tienen sus propios materiales,
apuntes y manera de dar clase, lo cual es cier-
to: disenan sus propias actividades y materiales,

pero todo ello estd innegablemente influenciado
por sus antecedentes, sus creencias sobre la dis-
ciplina, sus concepciones del aprendizaje y de la
ensefanza, asi como de su percepcion sobre los
alumnos. Aunque sea de manera implicita, toman
una postura epistemoldgica, ontoldgica y didac-
tica al respecto.

Sin embargo, si el docente llegase a considerar
todo aquello de una manera demasiado practica
cada que tiene un curso nuevo o cada que cam-
bia de curriculo o de contexto, tendria que iniciar
de nuevo el trabajo de construir la planeacién del
curso, de los instrumentos de evaluacién, etcé-
tera, practicamente desde cero. ;Qué es lo que
podria evitar que esto ocurra?, pues la busqueda
de patrones o de regularidades.

En este sentido, vale la pena hacer dos obser-
vaciones: una en términos de una analogia y la
otra en términos de metodologia.

En cuanto al tema de la analogia, consideremos
el desarrollo histérico del algebra, el cual, a gran-
des rasgos, se puede dividir en tres etapas: el al-
gebra hablada, el dlgebra sincopada y el algebra
simbdlica (Larroyo, 1976). Hay que fijarse que en
la primera etapa los problemas se comunicaban
con el lenguaje coloquial. Un ejemplo de docu-
mento de ese periodo es el denominado Papiro
de Ahmes o Papiro Rhind, el cual contiene una co-
leccién de problemas matematicos relacionados
con cuestiones aritméticas. Al analizarlo, se ve
la dificultad de plantear modelos generales que
puedan, entre otras cosas, extrapolarse a otras
circunstancias, por lo que cada situacién tendria
que plantearse mas o menos desde un inicio.

A fin de evitar esta dificultad, se puede pensar
en generalizaciones, aunque ello ha requerido la
creacion de lenguajes que ofrecen la oportuni-
dad de estudiar y manipular objetos que ya no
se encuentran ligados necesariamente a la reali-
dad percibida por los sentidos. Con el paso de los
siglos, pareciera que el algebra fue siendo cada
vez mas inaccesible, pero en realidad ofrece he-
rramientas para resolver muchos mas problemas
con desarrollos teéricos que generalizan.

Por su parte, en la literatura en Didactica de las
Matematicas existen investigaciones y experien-
cias que muestran que los individuos comienzan
utilizando estrategias aritméticas para resolver
problemas y posteriormente utilizan estrategias o
herramientas algebraicas (ver, tan sélo como un
par de ejemplos, Godino, Neto, Wilhelmi, Aké,
Etchegaray y Lasa, 2015; Larios, Valerio, Ochoa,



Spindola, Sosa y Fajardo, 2017). De hecho, y en
una manera mas general, Piaget y Garcia (1998)
establecen esta relacidon entre el desarrollo his-
torico de las disciplinas y la psicogénesis de los
individuos.

En términos méas amplios, y con las limitaciones
que se le pueden atribuir al dlgebra, alguien pue-
de resolver dia con dia problemas con estrategias
aritméticas como si cada uno fuese independien-
te, o bien, buscar regularidades entre ellos y asi
encontrar un mismo modelo algebraico que per-
mita resolver un conjunto de situaciones. Esa es
parte de la idea de la ensefanza escolar: mostrar-
le al alumno conocimientos y modelos generales
para tratar de aplicarlos en casos particulares.

La segunda observacion, que tiene que ver con
metodologia, se refiere al papel activo que posee
el proceso mismo de construccion de la Ciencia.
Tomemos de ejemplo a René Descartes, quien
es considerado como el padre de la Geometria
Analitica; en realidad, el término “analitica” no
proviene tanto del conocimiento en si (de los he-
chos), sino mas bien del método (la manera de
obtener ese conocimiento). Entre los trabajos de
Descartes existe uno con tres tratados cientificos
(La Dioptrica, Los Meteoros y La Geometria) que
requirieron de un prélogo que les proporciona-
ra coherencia como una sola obra. Este prélogo,
que ha resultado mas importante para el desarro-
llo de la ciencia moderna que los otros tres trata-
dos (sin menoscabar su relevancia), es el denomi-
nado Discurso del método para conducir bien la
propia razén y buscar la verdad en las ciencias,
en el cual se plantean, entre otras cosas, reglas
metodoldgicas para la busqueda de la verdad.

En la primera parte del Discurso del método,
Descartes se declard insatisfecho por el saber re-
cibido durante su desarrollo académico, por lo
que pasd anos buscando la manera de encontrar
la certeza y la verdad: “Me impulsaba un impe-
rioso deseo de aprender a distinguir lo verdadero
de lo falso para juzgar con claridad de mis ac-
ciones y caminar rectamente por la senda de la
vida” (Descartes, 1637/1999, pag. 12). Por tan-
to, se propuso desconfiar de lo que ya conocia y
considerar cuatro reglas como fundamento para
alcanzar su objetivo. De este modo, el énfasis en
el método es lo que le que proporciona la mane-
ra de determinar qué es cierto.

No es este el Unico esfuerzo que se ha realiza-
do; llama la atencién que, con casi cien anos de
diferencia, y en el campo de la educacién, se

publicaron dos libros homénimos con una inten-
cién similar: Cémo pensamos, de Dewey (1910) y
Schoenfeld (2011), uno en educacién en general
y el otro en educaciéon matematica; ambos mues-
tran que el estudio de casos particulares les ha
llevado a establecer esquemas generales sobre
saber algo, cdmo pensamos, como se lleva a cabo
el pensamiento reflexivo (Dewey) y la resolucion
de problemas a través de la toma de decisiones
(Schoenfeld), que en ambos casos desarrolla el
conocimiento cientifico del individuo.

|deas similares en la que se vincula a la Ciencia
y su desarrollo aparecen en la literatura actual,
como es el caso de Marcia McNutt, quien propu-
so la idea de que “la ciencia no es un conjunto de
datos; es un método para decidir si lo que elegi-
mos asumir como valido o no se basa en las leyes
de la naturaleza” (Achenbach, 2015). O bien, si
consideramos el ambito de la ensehanza de las
Matematicas, tenemos que Vila y Callejo senalan
que “las matematicas (...) no son Unicamente las
conclusiones en ellas mismas sino también la ac-
tividad que lleva a establecerlas” (2005, pag. 18).

Asi que el énfasis no estd en el estudio de he-
chos particulares, sino en la adopciéon de métodos
que permitan el aprendizaje de hechos generales
(a veces a partir de hechos particulares) que a su
vez pueden aplicarse a casos particulares.

Por su parte, y hablando sobre la formacién de
profesores y sobre la reflexidon de la practica do-
cente, Godino y sus colegas han desarrollado un
constructo para aplicarse en el analisis didactico
de los procesos de ensenanza en el drea de Mate-
maticas. Este constructo, al que han denominado
idoneidad didactica (Godino, 2013; Godino, Ben-
como, Font y Wilhelmi, 2006), se constituye con
un conjunto sistémico de criterios que permiten
determinar el grado de adecuacién de un proceso
didactico para lograr un aprendizaje determinado
que considere las circunstancias, las condiciones y
los recursos del entorno. Esta propuesta se basa
en un esfuerzo de sistematizacion de la practica
y la experiencia empirica, es decir, de encontrar
regularidades en la reflexion de los docentes y en
sus practicas.

Font (2021), en la conferencia Los criterios de
idoneidad didactica como guia de la reflexion
del profesor sobre su practica, describié el pro-
ceso realizado para este trabajo tedrico, donde
se les pidi6 a profesores de diferentes paises y
niveles educativos que valorasen algun episodio
de aula sin una pauta previa. Las opiniones reca-
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badas fueron sistematizadas e incluian aspectos
descriptivos, explicativos y valorativos, asi como
de diferentes tipos de conocimientos relaciona-
dos con lo disciplinar, lo cognitivo, lo contextual,
lo interaccional, lo mediacional y lo emocional. El
analisis realizado les permitié proponer una herra-
mienta tedrica para la practica docente con carac-
teristicas interesantes:

Una cosa muy significativa y muy sorpren-
dente, que nos ha sorprendido porque nada
mas no lo esperdbamos, es que estos crite-
rios, estos grandes criterios que orientan la
préctica del profesor, por la experiencia que
tenemos nosotros de muchos paises diferen-
tes con muchos tipos de profesores diferen-
tes, etcétera, esperdbamos mas diversidad
pero resulta que los grandes principios que
orientan la practica son bastante homogé-
neos, es decir, estan bastante globalizados
(Font, 2021: 21m 6s).

Es casi tangible que el orden y la sistematizacion
de la practica permiten abordar los temas edu-
cativos con mayor orden y facilidad. Esto facilita,
a su vez, su difusidn e inclusidén en procesos de
formacién de profesores.

Para cerrar esta reflexion, y en un aspecto mas
amplio, tomemos el comentario de Manuel Cruz
Rodriguez, catedratico en la Universidad de Bar-
celona y autor de varios libros de filosofia, quien
externé en una entrevista en el ano 2017:

Tales anticipd una buena cosecha de acei-
tunas y se hizo con todos los molinos de al-
rededor, lo que le permitié hacer un buen
negocio cuando sus vecinos tuvieron que usar
sus molinos para hacer aceite. El miraba al
cielo para ver si iba a llover y anticipar esa
buena cosecha. La criada no lo entendidé y pen-
s6 que Tales no tenia los pies en el suelo. No
hay nada mas practico que una buena teoria.
Quien carece de pensamiento, de abstrac-
cién, no se maneja mejor con el mundo. Se
puede entender mejor cualquier noticia, un
atentado por ejemplo, si se es capaz de ins-
cribirlo en un marco maés global, de entender
lo que es el yihadismo (Vivas, 2017).

En resumen, para no obscurecer mas un proce-
so complejo como la docencia y evitar comenzar
todo cada que nos enfrentamos a un curso, resul-
ta que lo mas practico es tener una buena teoria.
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