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RESUMEN

En este trabajo se plantea una reflexion sobre el “cambio” en las instituciones
escolares con el objetivo de afrontar la problemdtica que representa el encaje de este
termino en el actual desarrollo del enfoque ontosemiotico de la cognicion e instruccion
matematica.

1 INTRODUCCION

En este trabajo presentamos una parte de una investigacion mas general que trata sobre
el papel que juegan las concepciones y creencias del profesorado en el cambio hacia
una ensefianza contextualizada de las funciones (Ramos, 2006).

Hay una amplia investigacion didactica que ha puesto de manifiesto que cualquier
cambio no se puede desligar de las concepciones y creencias del profesorado implicado.
Ahora bien, en nuestra opinioén la investigacion sobre las concepciones, creencias y
conocimientos de los docentes se ha centrado sobre todo en la perspectiva personal del
profesor ya que se ha interesado, sobre todo, en estudiar y entender lo que piensan,
creen y hacen los docentes, es decir en su manera personal de entender la ensefianza y
el aprendizaje de las matematicas. Esta perspectiva personal tiene limitaciones
importantes para contemplar la institucional. Estas limitaciones, en nuestra opinion,
tienen mayores oportunidades de ser superadas con el uso de un enfoque tedrico que
brinde la oportunidad de estudiar ambas dimensiones (institucional y personal).

En diferentes trabajos Godino y colaboradores (Godino y Batanero, 1994; Godino 2002;
Contreras, Font, Luque, Ordéfiez, 2005 prensa; Font y Ramos, 2005; Godino, Contreras
y Font en prensa, Ramos y Font, 2006) han desarrollado un enfoque ontoldgico-
semiotico de la cognicion e instruccion matematica (EOS, a partir de ahora) que
considera a los objetos matematicos como entidades emergentes de los sistemas de
practicas realizadas para resolver un campo de problemas.

En el EOS, al objeto matematico (sea institucional o personal) se le asigna un estatuto
derivado, mientras que a la practica se le dota de un lugar privilegiado, a diferencia de
otras teorias en las que dicho objeto es quien tiene ese lugar privilegiado. A su vez, el
significado de un objeto matematico se entiende como “el sistema de practicas que
realiza una persona (significado personal), o compartidas en el seno de una institucion
(significado institucional) para resolver un tipo de situaciones-problemas” y se
considera la siguiente tipologia bésica de significados institucionales: 1) Implementado:
en un proceso de estudio especifico es el sistema de practicas efectivamente
implementadas por el docente. 2) Evaluado: el subsistema de practicas que utiliza el
docente para evaluar los aprendizajes. 3) Pretendido: sistema de précticas incluidas en la
planificacion del proceso de estudio y 4) Referencial: sistema de practicas que se usa
como referencia para elaborar el significado pretendido. En una institucion de
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ensefianza concreta este significado de referencia sera una parte del significado holistico
del objeto matematico. La determinacion de dicho significado global requiere realizar
un estudio historico — epistemologico sobre el origen y evolucion del objeto en cuestion,
asi como tener en cuenta la diversidad de contextos de uso donde se pone en juego
dicho objeto. Respecto de los significados personales se proponen los siguientes tipos:
1) Global: corresponde a la totalidad del sistema de practicas personales que es capaz de
manifestar potencialmente el sujeto relativas a un objeto matematico. 2) Declarado: da
cuenta de las practicas efectivamente expresadas a proposito de las pruebas de
evaluacion propuestas, incluyendo tanto las correctas como las incorrectas desde el
punto de vista institucional. 3) Logrado: corresponde a las practicas manifestadas que
son conformes con la pauta institucional establecida.

Puesto que partiamos del supuesto de que cualquier reflexion sobre creencias y
concepciones se tiene que afrontar desde un marco teérico que contemple la dimension
personal/ institucional, se optd por hacerlo de una manera que fuese coherente con el
EOS. Por dicho motivo, se consider6 a las concepciones y creencias como ‘“objetos
personales, matematicos y didacticos, del profesorado” y el problema de investigacion
se formul6 de la manera siguiente: analizar el papel que juegan los objetos personales,
matematicos y didacticos, del profesor en la incorporacion de situaciones
contextualizadas al proceso de ensefianza y aprendizaje de las funciones en una
Facultad de Ciencias Econdmicas y Sociales de Venezuela.

Esta investigacion, ademés de implicar un estudio de campo, implico el desarrollo de
aspectos tedricos relacionados con el EOS como los siguientes:

e Profundizar en la dimension dual “personal / institucional” para afrontar la
problemadtica que representa el encaje de los objetos personales, matematicos y
didacticos, del profesorado en el EOS.

e Reflexionar sobre el “contexto” con el objetivo de afrontar la problematica que
representa el encaje de este término en el EOS.

e Reflexionar sobre el “cambio” en las instituciones escolares con el objetivo de
afrontar la problematica que representa el encaje de este término en el EOS.

Es precisamente esta ultima cuestion la que se pretende desarrollar aqui. En este trabajo
se plantea una reflexion sobre el “cambio” en las instituciones escolares con el objetivo
de afrontar la problemadtica que representa el encaje de este término en el actual
desarrollo del enfoque ontosemiotico de la cognicidon e instruccion matematica. Para
conseguir este objetivo, primero se resume la evolucion del saber sobre el cambio.
Después se comentan las tres posiciones que se han elaborado desde la sociologia para
analizar la adaptacion de las instituciones a cambios e innovaciones. A continuacion se
destacan dos aspectos diferentes relacionados con el cambio: 1) ;Qué es lo que hay que
cambiar? y 2) ;Cémo se puede argumentar un cambio del significado institucional
pretendido si nada obliga a la institucion a ello, salvo sus propios argumentos?.
Seguidamente se hace una propuesta de desarrollo del EOS, en la que se opta por situar
los significados de los objetos personales del profesorado en el significado de
referencia, la cual permite visualizar claramente los diferentes aspectos que pueden ser
el motor del cambio en una instituciéon. A continuacion se hace un desarrollo de los
“gérmenes del cambio institucional” desde una mirada ontosemiotica en el que los
significados de los objetos personales del profesorado se consideran una parte del
significado institucional de referencia.
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El hecho de optar por situar los significados de los objetos personales del profesorado
en el significado de referencia responde basicamente a tres consideraciones. La primera
es que tiene la virtud de poner de manifiesto que los significados de los objetos
personales del profesorado siempre estan presentes en el proceso que va del significado
de referencia al significado evaluado. La segunda es que permite considerar que lo que
los profesores consideran “que se deberia hacer” se convierte en parte del stock de
practicas que forman el significado de referencia y que, por tanto, pueden ser uno de los
gérmenes del cambio (aunque no el Gnico) del significado pretendido. La tercera es que
pone de manifiesto la influencia que tienen los significados de los objetos personales del
profesorado en la diversidad de significados implementados. Dicha diversidad lleva a
considerar que es ingenuo pensar que el cambio es algo que siempre viene de fuera,
penetra y modifica el significado pretendido. Cuando una institucion, que podria
continuar haciendo lo mismo, se siente provocada a cambiar el significado pretendido
por algo que le viene de fuera, muchas veces es debido a que este “algo” ya esta en
cierta manera dentro, es decir, ya forma parte de su significado implementado. Lo que
cambia es el peso que tiene este tipo de practicas, que pasan de ser marginales a
centrales. Este cambio se produce cuando la institucion se convence, mediante
argumentos, de que su proyecto exige tener mas en cuenta lo que antes se consideraba
secundario o poco relevante.

La heterogeneidad del significado implementado y el hecho de que el significado
pretendido estd sujeto a discusion cuando se entra a considerar “lo que se deberia
hacer”, abren la puerta a una revision del significado pretendido. Eso si, en
determinadas circunstancias y de acuerdo con ciertos procedimientos cuando son
movilizados por determinadas personas. Dichos procedimientos deben contemplar dos
fases bien diferenciadas: la de problematizacion y la de la reflexion a partir de ella.

Por ultimo, se pasa a considerar dos metdforas relacionadas con la viabilidad del
cambio: 1) la metafora ecoldgica y 2) la metafora de la zona de desarrollo proximo y se
opta por utilizar esta ultima, la cual se desarrolla por medio de siete principios que la
hacen operativa.

2 ;QUE SE ENTIENDE POR CAMBIO EDUCATIVO? EVOLUCION DEL
SABER SOBRE EL CAMBIO

Rodriguez (2003), hace un repaso de los avatares que ha sufrido el cambio educativo en
su conceptualizacion, desde su aparicion como area de estudio hasta la actualidad y
considera tres  fases diferentes. En la primera se consideraron, sobre todo,
macroproyectos centro/periferia que pretendian difundir en las escuelas cambios en el
curriculum siguiendo una estrategia centralizada y jerarquizada, que también se
denomina arriba/abajo, a partir de la producciéon de materiales curriculares realizados
por expertos. Siguiendo la logica de la tecnologia aplicada a otros campos se trabajo en
la elaboracion de materiales de calidad que se esperaban adoptasen, pasivamente, el
profesorado y las escuelas. Las intenciones tecnoldgicas se concretaron en la creacion
de dos modelos de innovacidon que con pequeias variaciones, articulaban las fases de la
innovacion desde que ésta era producida por los investigadores hasta que era
transmitida y puesta en practica por el profesorado.

EL modelo ID (investigacion y desarrollo) o su variante IDD (investigacion, difusion y
desarrollo) confiaba en la fidelidad de las escuelas y el profesorado a los materiales y
métodos que se prescribian como innovaciones y cuya legitimidad provenia de su



IX SIMPOSIO SEIEM, Cérdoba 2005
Grupo de investigacion: Didactica de la Matematica como Disciplina Cientifica

elaboracidn por parte de expertos. Los problemas de esta manera de entender el cambio
fueron basicamente dos: (a) los materiales elaborados por expertos no sobresalian por su
calidad y al ser usados no alcanzaban los mejores resultados que se esperaban y (b) el
ultimo peldafio, el profesorado, no se mostr6 “deseoso de disponer de un nuevo
producto”. El intento de mejorar el rendimiento de los estudiantes a través de la
adopcidn de materiales curriculares disefiados por expertos dedicados a la investigacion,
fracas6 por una razén obvia: los profesores no fueron incluidos en el proceso de
produccion de materiales y la formacion permanente que acompaiié estos programas en
muchos casos fue deficiente.

En la segunda fase, el foco de interés es la implementacion y el interés por los
materiales realizados por expertos pasa a segundo plano. Se llega a la conclusion de
que los modelos arriba/abajo o centro/periferia no funcionan, de que los profesores
requerian formacién para adquirir nuevos conocimientos y destrezas y que la
implementaciéon no ocurria automaticamente como un resultado de los dispositivos
legislativos. Se hizo evidente que la implementacion es un proceso extremadamente
complejo y prolongado, que requiere una combinacién de planificacion estratégica,
aprendizaje individual y compromiso para el éxito.

En la tercera fase, se realizaron los primeros estudios sobre escuelas eficaces y
comienzan a alcanzarse acuerdos sobre las caracteristicas de las escuelas eficaces. En
este periodo se produjo conocimiento de una mayor especificidad sobre el proceso del
cambio y sobre los factores que influyen en la efectividad de la escuela. Por ejemplo,
en Gather (2004, p. 11) se consideran las siguientes caracteristicas de las escuelas
eficaces y de las que no lo son:



Aspectos de la cultura y
del funcionamiento de la
institucion

Organizacion del trabajo

Relaciones profesionales

Cultura e identidad

colectiva

Capacidad de proyeccion
en el futuro

Liderazgo y formas de
ejercer el poder

La  institucion  como
organizacion que aprende
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Caracteristicas
desfavorables al cambio

Organizacion rigida, cada

individuo  protege  su
horario, su territorio, su
especializacion, sus
derechos, su pliego de

condiciones

Individualismo, modelo del
tipo “huevera”, hay pocas
discusiones sobre temas
profesionales

Los profesores y profesoras
entienden su  profesion
como un conjunto de
rutinas que cada uno debe
aceptar sin pensar
demasiado

Solamente una parte del
equipo se adhiere a un
proyecto  concebido y
redactado segun una logica
de toma de poder, o para
liberarse de las autoridades.

El cargo superior de Ia
institucion concede
privilegios a la gestion,
funciona en solitario, segun
el modelo de autoridad
burocratica.

Los educadores y
educadoras consideran la
institucion un mero lugar
de trabajo, cuyo futuro no

les concierne. Tienen la
obligacion de  obtener
resultados, y mantienen

informada a la autoridad.

Caracteristicas
favorables al cambio

Organizacion flexible y
negociable, reestructurada
en funcion de las
necesidades, las iniciativas
y los problemas

Compafierismo y
cooperacion, intercambios
sobre  los  problemas
profesionales, proyectos
comunes

Los educadores y
educadoras contemplan su
trabajo orientado a
resolver problemas y a la
reflexion sobre la practica

El proyecto es el resultado
de un proceso de
negociacion, al final del
cual la mayor parte del
equipo se adhiere a los
objetivos, contenidos y a
la estrategia de aplicacion

Existe el liderazgo
cooperativo y practico de
una autoridad negociada.
El papel y la funciéon del
director de la institucion
subscriben este modo de
ejercer el poder

Se identifican con un
modelo profesional, se
enfrentan a los problemas

y al desarrollo de la
calidad. Tienen la
obligacion de ser

competentes, y de poner
en comun la informacion
con sus iguales

Tabla 1. Caracteristicas de las escuelas eficaces y de las que no lo son
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Rodriguez (2003) también comenta algunos elementos del mosaico actual que se
caracteriza por la comprobacion del valor restringido de las concepciones anteriores
sobre el cambio. Estas han dado paso a nociones mucho mas complejas. Los primeros
modelos de cambio eran lineales y se estructuraban como cadenas de actividad
predecible. El camino entre la planificacion y la implementacion se veia relativamente
directo y se pensaba que el impacto del cambio podria ser evaluado de acuerdo con su
mérito. Ahora se sabe que el trayecto entre la planificacion y la implementacion esté
sembrado de dificultades y que el cambio es muy dificil de evaluar. Por una parte,
comenta que la busqueda de alternativas a las tres visiones anteriores se ha centrado en
el estudio de las experiencias de investigacion/accion y en general de las experiencias
de innovaciones adaptadas a los contextos locales que contaban con la implicacion del
profesorado.

Por otra parte, también comenta que el enfoque tecnoldgico, de la primera fase, ahora se
utiliza, sobre todo, para reducir los costes y aumentar la productividad de la educacion.
Se trata no tanto de cambios para la mejora sino de cambios para evitar el declive. La
administracion impulsa las transformaciones imponiendo pruebas de competencia para
profesores y alumnos. Otro elemento del mosaico actual citado por este autor son las
opiniones que problematizan el concepto de “cambio planeado”, del cambio racional, lo
que supone debatir el concepto y el valor de la racionalidad técnica aplicada al cambio
educativo.

3 ADAPTACION DE LA INSTITUCION A CAMBIOS E INNOVACIONES

La manera eficaz de introducir innovaciones en una institucién es un tema sobre el que
hay importantes desacuerdos, los cuales estan relacionados con la manera de entender la
relacion que se establece entre las instituciones y las personas en las que se encarna
dicha institucion. Fundamentalmente hay tres puntos de vista que en la sociologia
(Flecha, Gomez y Puigvert 2001) se suelen calificar como: 1) punto de vista sistémico,
2) punto de vista de los sujetos y 3) el punto de vista de los sistemas y los sujetos (dual).
El primero pone el énfasis en la institucion y considera que ésta determina la practica
de los profesores, la segunda dirige su atencion primero a los sujetos y deja en segundo
plano a la institucidon. La tercera hace hincapié en ambos aspectos: instituciones y
personas.

El punto de vista sistémico, uno de cuyos principales referentes es la obra de Luhmann
(1998), considera que la institucion escolar es una organizacion frente a la cual los
profesores poco pueden hacer. Tal suposicion implica que este punto de vista tiene
dificultades para explicar los movimientos de renovacion. Un ejemplo de aplicacion de
este punto de vista lo tenemos cuando desde la Teoria Antropologica de lo Didactico
(Chevallard, 1999) se analiza la actividad del profesor de matematicas. Para esta teoria
(Bosch, Espinoza y Gascon, 2003) la “observacion naturalista” de la actividad del
profesor conduce a situar en un primer plano las caracteristicas de las organizaciones
matematicas que se proponen para ser estudiadas y que forman parte, en cierto sentido,
del conjunto de “condiciones y restricciones matematicas” que rigen la practica del
profesor. El enfoque antropolédgico se contrapone a las concepciones de la ensefianza
que otorgan al profesor un papel protagonista dentro de la relacion didactica, como si
solo de ¢l dependiera el correcto desarrollo del proceso didactico. En contra de esta
vision, anteponen un andlisis de la actividad docente, entendida como una actividad
institucional y colectiva, a la actividad personal del profesor, entendida como la
actividad de tal o cual profesor en particular.



IX SIMPOSIO SEIEM, Cérdoba 2005
Grupo de investigacion: Didactica de la Matematica como Disciplina Cientifica

En el otro extremo, tenemos los puntos de vista que focalizan su atencion en el
individuo. Para este punto de vista, uno de cuyos principales referentes son los estudios
sobre el "mundo de la vida" realizados por la fenomenologia social (Schiitz, 1993), si
queremos saber lo que pasa en una institucion escolar, debemos preguntar a las personas
que protagonizan el proceso de ensefanza-aprendizaje e interpretar sus respuestas ya
que las personas, y no las instituciones, son los protagonistas reales del proceso de
ensefanza-aprendizaje. Segun este punto de vista, el conocimiento de las concepciones,
creencias, intenciones, etc. de los actores del proceso de ensefanza-aprendizaje
permitiria a las instituciones escolares dirigir mejor sus acciones y conseguir mejor
resultados. Desde este punto de vista, el cambio y la innovacion en la institucion escolar
es lento y, en todo caso, debe enfocarse por el lado de la formacion de los profesores y
por el desarrollo de experiencias innovadoras realizadas por profesores innovadores y
entusiastas que, con el tiempo, sean asumidas por sus compafieros.

Si se adopta el punto sistémico y se considera la institucion como algo “monolitico” se
tiene el siguiente problema: si resulta que la institucion determina la practica de cada
profesor como es posible que se puedan observar practicas diferentes en los distintos
profesores. En cambio, si se adopta el punto de vista de los sujetos el problema es el
siguiente: como es posible que a pesar de las diferencias que hay entre los sujetos se
puedan observar en las instituciones un gran nimero de practicas comunes.

Las explicaciones duales intentan explicar a la vez el acuerdo y el desacuerdo. El punto
de vista dual, que tiene como principal referente la obra de Habermas (1987), considera
que hay que tener en cuenta tanto los aspectos institucionales como a los sujetos que
encarnan estas instituciones. Desde esta perspectiva, el conocimiento de las
concepciones, creencias, intenciones, etc. de los actores del proceso de ensehanza-
aprendizaje es tan importante como los aspectos institucionales ya que los dos son
determinantes para que se produzca (o no) el cambio en la institucion.

En esta investigacion nos hemos posicionado en este punto de vista dual y hemos
atendido tanto a aspectos institucionales como a los argumentos de los sujetos que
forman la institucion. Al posicionarnos en la perspectiva dual hemos tenido en cuenta
las aportaciones de la filosofia dialogica en general y en particular los constructos
elaborados por Valero (1999) para la educacion matematica. Para esta investigadora una
perspectiva critica del proceso de instruccion debe ofrecer posibilidades para desarrollar
una competencia de critica y de accion colectiva caracterizada por:

» La deliberacion como un proceso comunicativo colectivo que permite a un
grupo considerar atenta y cuidadosamente, en primer lugar, las razones o falta de
razones de sus opiniones y juicios preliminares; en segundo lugar las ventajas y
desventajas de posibles decisiones antes de tomarlas; y en tercer lugar, los
beneficios y perjuicios de posibles alternativas de accion antes de emprenderlas.

» La coflexion como proceso colectivo de conocer reflexivo en el que los
miembros de un grupo de manera consciente hacen de su objeto de pensamiento
y comprension las reflexiones de los otros sobre si mismos y, en especial, sobre
sus acciones conjuntas.

» La transformacion como centro de una intencionalidad colectiva encaminada
hacia el mejoramiento continuo de las condiciones sociales y materiales del
grupo.

La adopcion del punto de vista dual se ha realizado, entre otras razones, por la
suposicion inicial de que una institucion no es algo “monolitico”. En esta investigacion
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hemos partido del supuesto de que la institucion investigada no era monolitica, lo que se
ha confirmado con las opiniones expresadas por los profesores, las cuales han puesto de
manifiesto que se trata de un grupo de profesores “no monolitico”. Por ejemplo, del
estudio del significado pretendido y de lo que los profesores dicen que hacen se
concluye que, si bien la institucion es bastante homogénea con relacion al significado
pretendido, es heterogénea con respecto a la diversidad de practicas que conforman el
significado implementado.

4 DOS ASPECTOS DIFERENTES RELACIONADOS CON EL CAMBIO

En esta investigacion se plante6 una reflexion sobre el cambio institucional.
Inmediatamente se observd que habia como minimo dos aspectos relacionados con la
problematica del cambio que convenia diferenciar. La primera pregunta a la que hay que
responder es /qué es lo que ha de cambiar? Nuestra respuesta es que la investigacion se
centraria sobre un hipotético cambio del significado institucional pretendido para el
objeto funcion real. En concreto, en la investigacion que se desarrolld nos interesamos
por conocer el papel que juegan los objetos personales del profesorado en el proceso
que va del significado de referencia al significado pretendido cuando: (1) En el
significado de referencia se introduce y se sefiala claramente un nuevo elemento a tener
en cuenta: la posibilidad de contemplar la contextualizacion en el proceso de
instruccion de las funciones. (2) Se pide a los profesores que reestructuren (o no) el
significado pretendido actualmente vigente en la institucion teniendo en cuenta este
elemento que se ha destacado y sefialado en el significado de referencia.

La opcidn que se ha tomado en la respuesta a la pregunta anterior es una de las posibles
acotaciones al problema del “cambio”. En otras investigaciones dicha problematica se
ha acotado de manera inversa. Por ejemplo, en Gémez y Valero (1995) se sigue el
proceso inverso, es decir, se investiga como un cambio curricular en el cual se
introducen las calculadoras graficas como material instrucional influye, entre otros
aspectos, sobre las creencias del profesorado que participa en la experiencia innovadora.

La segunda pregunta era: ;coOmo se puede argumentar un cambio del significado
institucional pretendido si nada obliga a la institucion a ello, salvo sus propios
argumentos?. Dicho de otra manera, como puede cambiarse el significado pretendido en
una institucion que ha planificado dicho significado, pero que tienen autonomia para
cambiarlo, sin que este cambio venga impuesto.

Con relacion a esta segunda pregunta, llegamos al convencimiento de que no se podia
contestar si pensdbamos so6lo en los términos en los que la mayoria de las
investigaciones sobre concepciones y creencias del profesorado suelen pensar. Es decir,
si se piensa en los objetos personales del profesorado en términos de “filtro” y de
acuerdo con el siguiente esquema:

Figura 1. Los OPP como filtro
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En Handal (2003) se expone claramente esta manera de entender las creencias:

Estas creencias actuan como un filtro a través del cual los maestros toman sus
decisiones en lugar de hacerlo a partir de su conocimiento pedagogico o de las
orientaciones curriculares (Clark y Peterson, 1986). De hecho, estas creencias
parecen ser suficientemente poderosas como para facilitar o dificultar la
implementacion de las reformas educativas, cualesquiera que sean (Handal y
Herrington, 1993, en prensa). Handal (2003, p. 47)

Segun este esquema, los objetos personales del profesorado (OPP) serian el “filtro” que
regula el proceso que va del significado de referencia al significado evaluado. Ademas
produce un desplazamiento del “cambio”. En lugar de cambiar los diferentes tipos de
significado se desplaza el cambio hacia un cambio de “concepciones y creencias”. De
esta manera, se produce un fendémeno de “desplazamiento” de la problematica del
cambio. Este fendmeno también se produce en cierta manera cuando en lugar de
“cambio” se habla de “desarrollo profesional docente”, aunque en este ultimo caso el
fendmeno del desplazamiento no es tan claro ya que en la mayoria de los casos se
supone que este desarrollo es el resultado de la “practica profesional” (por ejemplo,
Lampert y Ball, 1999; Franke, Carpenter, Levi y Fennema, 2001; Mason, 2002), lo cual
es una manera implicita de introducir la dualidad personal/institucional, con lo que se
mantiene la posibilidad de plantear el cambio (desarrollo) en el ambito de los
significados institucionales.

En nuestra opinion, reflexionar sobre los objetos personales del profesorado en términos
de filtro resulta insuficiente, y ademas tiene el peligro de que, de manera implicita,
segrega en demasia los significados de los objetos personales del profesorado de los
significados institucionales. Ahora bien, este esquema tiene la virtud de resaltar que los
significados de los objetos personales del profesorado siempre estan presentes en el
proceso que va del significado de referencia al significado evaluado.

En el EOS se entiende que el significado de los objetos personales del profesorado es lo
que “dicen” y lo que “hacen”. En las respuestas de los profesores hemos podido
observar que estos distinguen entre:

» “Lo que se deberia hacer”.
=  “Lo que han acordado con los otros sobre lo que se tiene que hacer”.
» “Lo que dicen que hacen”.

Estos tres niveles se pueden observar claramente en las siguientes manifestaciones de
dos profesores:

A2 Yo tengo contradicciones en esto con A7. Debo aclarar que dentro de mis
limitaciones, porque seria presuncioso decir que yo utilizo la contextualizacion.
Basicamente lo que hago es que coloco ejemplos empiricos, que a veces casi no tienen
que ver con las matematicas, para aclarar dudas, con lo que estoy apuntando que es
muy pequena esta aportacion contextualizada. Por eso yo le asigné cuatro a usar texto.

Pero, ademas, debo hacer una aclaratoria, porque hay dos formas de ver esta
evaluacion que hacemos de las alternativas de esta pregunta, lo ideal, lo que deberia
ser, y otra como lo hacemos. O sea, éste es el sentido, de como creo yo, que deberia
hacerse, no es como lo hacemos, como lo hago. Porque evidentemente, yo por lo
general, hago lo mismo que hacen mis compaiieros, no soy para nada la excepcion.
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A4 Lo mas conveniente para mi, que aclaro no es lo que hago. Y lo he tomado asi,
porque la pregunta plantea que estructura del material de aula te parece mas
conveniente. Por eso, le di esa valoracion, es decir una valoracion ideal. A la
alternativa que sugiere lo del material que presente situaciones abiertas para ser
modelizadas por los alumnos, cuatro. Material que permita la construccion orientada
de los contenidos matemdticos por parte de los alumnos para trabajar en equipos, tres.
Lista de ejercicios, resolucion en clase y solucion por parte de los alumnos de
ejercicios similares a los resueltos, dos. Y a la explicacion, ejemplos y ejercicios,
uno. Pero si lo que se quiere es plantear lo que hacemos nosotros en nuestra actividad
de aula, el planteamiento seria al contrario. La valoracion sera entonces la siguiente:
Explicacion, ejemplos y ejercicios, cuatro. Lista de ejercicios, resolucion en clase y
solucion por parte de los alumnos de ejercicios similares a los resuelto, tres. Material
que permita la construccion orientada de los contenidos matemdaticos por parte de los
alumnos para trabajar en equipos, dos. Material que presente situaciones abiertas para
ser modelizadas por los alumnos, uno.

Es evidente que “Lo que han acordado con los otros sobre lo que se tiene que hacer”
tiene mucho que ver con el significado institucional pretendido y que “Lo que dicen que
hacen” tiene que ver con el significado implementado (y el evaluado). Aunque en este
caso convendria distinguir entre “Lo que dicen que hacen” y lo que “Realmente hacen”.
El problema tedrico estd en saber con qué significado institucional relacionamos “Lo
que se deberia hacer”. Ademas, hay que tener en cuenta que los profesores no solo dicen
“Lo que se deberia hacer” sino que también manifiestan su competencia (o
incompetencia) sobre “Lo que se deberia hacer”.

La solucion a este problema tedrico, en nuestra opinién, pasa por sustituir el esquema
anterior por el que se propone en la figura siguiente:

SIGNIFICADOS INSTITUCIONALES
SIGNIFICADO DE REFERENCIA
% SIGNIFICADO
N L RCIOHES LIBROS DE TEXTO PRETENDIDO
INVESTIGACION
DIDACTICA
SIGHIFICADO DEL
o —— OBJETO FUHCIOH,
DELA el SIGNIFICADO
MATERIA PROFESOR IMPLEMENTADO
—t
HISTORIA DE SIGHIFICADOS DEL
LAS OBJETO FUNCIOH, +
MATEMATICAS MATEMATICOS ¥ |
DIDACTICOS,DE LOS
TIBROS DE OTROS PROFESORES SIGNIFICADO
TEXTO
g:nrmsnnmos o (s EVALUADO
o COMPONENTES >

Figura 2. Significados institucionales

Este esquema conserva el aspecto esencial del anterior, es decir sigue teniendo la virtud
de resaltar que los significados de los objetos personales del profesorado siempre estan
presentes en el proceso que va del significado de referencia al significado evaluado.
Pero ademas presenta otras virtudes que la linealidad del primer esquema oculta.
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La primera es que, al situar los significados de los objetos personales del profesorado
como uno de los componentes del significado de referencia, lo que los profesores
consideran “que se deberia hacer” (y son competentes para hacer) se convierten en parte
del stock de practicas que forman el significado de referencia y que, por tanto, pueden
ser uno de los gérmenes del cambio (aunque no el Gnico) del significado pretendido. De
hecho, se puede producir un conflicto entre esta parte del significado de los objetos
personales matematicos y didacticos del profesor (lo que se deberia hacer) y el
significado pretendido ya que en la elaboracion del significado pretendido intervienen
muchos elementos. En primer lugar, la opinién que tiene el profesor de como funciona
la institucion, lo qué €l puede esperar de ella, lo que la institucion le esta pidiendo, los
medios con que cuenta para desarrollar su trabajo, etc. En segundo lugar, la
planificacion del significado pretendido requiere una serie de interacciones personales
con los otros miembros de la institucion para llegar a acuerdos consensuados. Estos
acuerdos, en lugar de consensuarse entre todos pueden ser impuestos por los superiores,
por el lider del grupo, etc., sin que sus argumentos convenzan al profesor.

La segunda es que ilustra claramente que no hay que pensar en los 4 tipos de significado
institucional s6lo como una secuencia que empieza en el significado de referencia y
termina en el evaluado (secuencia representada por las flechas grandes). Al poner el
significado de referencia en la columna de la izquierda se pretende ilustrar que éste
siempre esta interactuando con los otros tipos de significado (flechas horizontales) y no
solo con el pretendido. A su vez, el significado evaluado puede producir cambios en el
significado implementado, por ejemplo como resultado de una evaluacién inicial, lo
cual se representa por una flecha vertical hacia arriba. Por otra parte, la reflexion sobre
el proceso de instruccion (significado implementado y evaluado) puede interactuar con
el significado de referencia (por ejemplo, modificando el significado de los objetos
personales del profesor o bien los libros de texto), lo cual a su vez puede modificar el
significado pretendido.

La tercera es que también sirve para ilustrar que si bien conviene distinguir
conceptualmente los 4 tipos de significados institucionales, en los procesos de
instruccion reales estan mezclados e interactuando constantemente entre ellos.

La cuarta es que permite visualizar que el significado institucional de referencia esta
distribuido, no reside ni en una sola persona ni so6lo en la institucion escolar
considerada.

La quinta es que permite destacar que el significado institucional de referencia es
holistico en el sentido de que el sistema de practicas que lo constituye se analiza, entre
otros, desde los siguientes puntos de vista: historico, epistemoldgico y didactico. Esta
mirada aporta una perspectiva global sobre los sistemas de practicas que constituyen el
significado de referencia.

La sexta es que permite analizar mejor los diferentes gérmenes del cambio institucional.
Dicho de otra manera, es un esquema que permite visualizar claramente los diferentes
aspectos que pueden ser el motor del cambio en una institucion. A continuaciéon vamos
a desarrollar mas este aspecto.
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5 LOS GERMENES DEL CAMBIO

Los gérmenes del cambio tienen origenes diversos, como se puede apreciar en las siete
categorias que sefiala Gahter (2004, pp. 19-20):

El profesor como individuo contempla algunos cambios, sin que nadie los haya
siquiera sugerido; surgen a partir de su propia reflexiéon sobre su practica.
Ejemplo: ante los problemas de disciplina, decide que serd mas explicito en
cuanto a sus expectativas y que establecerd una serie de reglas claras.

Existen otros cambios que se proyectan porque la cultura del entorno los
propone, porque estan “en el aire”, y cada individuo esta invitado a plantearse la
cuestion de saber si esas innovaciones le conciernen o no, si va a adoptarlas o
no, ahora o mas tarde, al completo o sélo en parte. Ejemplo: algunos docentes
suelen aplicar un “plan de trabajo”, sistema que consiste en dar a los alumnos y
alumnas tareas individuales para hacer en clase, con un nimero determinado de
intervalos de horarios, durante los cuales el profesor o profesora funciona como
una persona-recurso; cuando esta aproximacion pedagdgica se pone de moda,
algunos de los que aun no la aplican se preguntan: ;y yo qué?

En una tercera categoria, se sitGan los cambios pensados porque el medio de
trabajo inmediato los propone con insistencia, o hasta llega a exigirlos.
Ejemplos: en un colegio que es el blanco de criticas de padres y madres
(demasiados trabajos, demasiados deberes, demasiados castigos, demasiados
malas notas), el cuerpo docente, que es puesto en tela de juicio, invitara a sus
miembros a ser solidarios, ya con una actitud perseverante, ya adoptando una
linea menos dura.

En la categoria siguiente se encuentran los cambios proyectados porque el
mundo de la investigacién y la formacion no deja de insistir sobre su utilidad,
lamentando la perennidad de las practicas pedagogicas existentes Ejemplo:
analizar los errores en vez de reprimirlos, mejor diferenciar que practicar una
enseflanza general, constituir un consejo de clase en vez de un reglamento
unilateral, etc.

Por ultimo, algunos cambios se proyectan porque el sistema educativo o la
autoridad escolar mas proxima los declara necesarios. Ejemplo: nuevos
programas, nuevos procedimientos de evaluacion, nuevos horarios, que en
principio se imponen a todos.

La ultima categoria, a la que nos referiremos esta relacionada con los cambios
inducidos por una decision del equipo, ya se inscriba a no en un proyecto de
centro. Ejemplos: la decision de elevar la cooperacion profesional hasta una
nueva organizacion del trabajo por modulos, la gestion colectiva de las
trayectorias de formacion del alumnado, etc.

El esquema de la figura 2, al permitir visualizar que el significado institucional de
referencia esta distribuido, pone de manifiesto que hay muchas fuentes, a las que de
antemano se les concede una cierta autoridad o como minimo un cierto peso, que
pueden proponer practicas alternativas a la que conforman el significado pretendido de
la institucion. Dicho de otra manera, las opiniones que invitan al cambio son tomadas en
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consideracion por el profesorado cuando se proponen por una fuente a la que estos le
admite algin tipo de autoridad.

El hecho de situar, en la figura 2, los significados de los objetos personales,
matematicos y didacticos, del profesorado en el significado de referencia responde
basicamente a tres consideraciones. La primera es que tiene la virtud de poner de
manifiesto que los significados de los objetos personales, matematicos y didacticos, del
profesorado siempre estan presentes en el proceso que va del significado de referencia
al significado evaluado. La segunda es que permite considerar que lo que los profesores
consideran “que se deberia hacer” (y son competentes para hacer) se convierte en parte
del stock de practicas que forman el significado de referencia y que, por tanto, pueden
ser uno de los gérmenes del cambio (aunque no el Unico) del significado pretendido. La
tercera es que pone de manifiesto la influencia que tienen los significados de los objetos
personales, matematicos y didacticos, del profesorado en el significado implementado.

Esta tercera consideracion tiene que ver con que, si bien la institucion es bastante
homogénea con relacion al significado pretendido, es heterogénea con respecto a la
diversidad de précticas que conforman el significado implementado. Este hecho nos
lleva a otro de los gérmenes del cambio. Es ingenuo pensar que el cambio es algo que
siempre viene de fuera, penetra y modifica el significado pretendido. Cuando una
institucion, que podria continuar haciendo lo mismo, se siente provocada a cambiar el
significado pretendido por algo que le viene de fuera, muchas veces es debido a que este
“algo” ya estd en cierta manera dentro, es decir, ya forma parte de su significado
implementado. Lo que cambia es el peso que tiene este tipo de practicas, que pasan de
ser marginales a centrales. Este cambio se produce cuando la institucion se convence,
mediante argumentos, de que su proyecto exige tener mas en cuenta lo que antes se
consideraba secundario o poco relevante.

La heterogeneidad del significado implementado y el hecho de que el significado
pretendido esta sujeto a discusion cuando se entra a considerar “lo que se deberia
hacer”, abren la puerta a una revision del significado pretendido. Eso si, en
determinadas circunstancias y de acuerdo con ciertos procedimientos cuando son
movilizados por determinadas personas. Dicho de otra manera, los objetos personales
del profesorado y sus significados no son una estructura estdtica, sino un conjunto
organizado en el que cualquier elemento puede ejercer su presion sobre cualquier otro,
en una dinamica que puede conducir primero a una autotransformacion de los objetos
personales del profesorado y de sus significados y, también, a una autotransformacion
del significado institucional pretendido.

6 FASES EN LA REFLEXION SOBRE LA POSIBILIDAD DE CAMBIO

El cambio no se puede plantear de espaldas a la historia y a la realidad que vive la
institucion. No se puede plantear independientemente de la manera en que la institucion
se concibe a si misma, de la historia que cuenta de si misma y de como “vive” la
institucion en las practicas de sus miembros. Dicho de otra manera, no tiene sentido
plantearse un cambio si previamente no se problematiza lo que esta sucediendo en la
institucion. Para aceptar un “cambio” éste se tiene que percibir como un progreso, se
tiene que considerar el “cambio”, como algo que producird un “estado de cosas mejor”
en relacion con las deficiencias que se observan en las presentes circunstancias.

Cualquier intento de cambio que no sea impuesto debe contemplar como minimo dos
fases bien diferenciadas. El objetivo de la primera debe ser problematizar una practica
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cotidiana de la institucion que hasta el momento no se hubiese considerado como tal.
Una vez conseguida, en la primera fase, la problematizacion de la préctica habitual de la
institucion se debe pasar, en la segunda fase, a la reflexiébn a partir de dicha
problematizacién con el objetivo de permitir al colectivo docente debatir sus posturas
sobre la posibilidad (o no) de introducir un cambio.

7 DOS METAFORAS RELACIONADAS CON LA “VIABILIDAD” DEL
CAMBIO

El andlisis de la problematica que plantea el uso de las matematicas en las distintas
instituciones, se ha hecho, sobre todo desde la teoria antropologica de lo didéctico, a
partir de la metafora ecologica (Chevallard, 1989; Godino, 1993). Es decir, las
relaciones de los objetos matematicos entre si y con otros campos de conocimiento se
hace a partir de la comparacion con la problematica de la ecologia, considerada como la
disciplina cientifica que se interesa por las relaciones entre los organismos y sus
entornos pasados, presentes y futuros. El andlisis de la ecologia institucional de un
saber nos lleva a conocer su habitat, o sea los lugares donde se halla, los objetos con los
cuales se asocia, es decir los nichos ecologicos de los saberes matematicos.

Consideramos que la metafora ecologica puede constituir un recurso de gran utilidad
para comprender la génesis, el desarrollo y las funciones de los saberes matematicos en
las instituciones humanas y, por tanto, estamos de acuerdo en que el andlisis de la
viabilidad de una nueva propuesta de significado pretendido se puede hacer utilizando
la metafora ecoldgica. Ahora bien, consideramos también pertinente la metafora,
utilizada por diferentes autores, “zona de desarrollo proximo”, (ZDP a partir de ahora)
la cual estructura la problematica de la viabilidad de una propuesta nueva en los
términos de la teoria psicologica de Vygotsky. Dicha metafora la hemos concretado en
los siguientes principios que la hacen operativa:

1. La institucion puede permitir una modificacion del significado pretendido
siempre que la nueva propuesta se sitie dentro de la ZDP de la institucion.
Dicho de otra manera, la institucion no esta en condiciones de asumir
“cualquier” innovacion. Los motivos pueden ser diversos, pero uno de los mas
determinantes para rechazar una nueva propuesta es que el profesorado
considere que no tiene las competencias que la nueva propuesta requiere.

2. Esta ZDP depende de la historia de la institucion, del tipo de organizacion, de lo
que los profesores “saben” (por ejemplo, si tienen las competencias que la nueva
propuesta requiere), etc. Esto quiere decir, que nuevas propuestas que se pueden
convertir en el significado pretendido en otras instituciones escolares no tienen
porque tener futuro en la institucion considerada.

3. La posibilidad de supervivencia de la nueva propuesta de significado
institucional pretendido es inversamente proporcional a la distancia que la
separa de la propuesta actual. Pequefas variaciones tienen mds posibilidad de
convertirse en habituales, mientras que grandes variaciones corren el peligro de
desaparecer mas facilmente.

4. Las posibilidades de supervivencia de la nueva propuesta son inversamente
proporcionales a la complejidad organizativa que implica la nueva propuesta. Si
la nueva propuesta implica condicionantes horarios, aumento de las horas
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dedicadas a la asignatura, uso del aula de informatica, reduccidon de ratios, etc.
tiene menos posibilidades de supervivencia que si no lo hace.

Puesto que un cambio en el significado pretendido puede conllevar un cambio
importante en el contrato didactico asociado, la posibilidad de supervivencia de
la nueva propuesta de significado institucional pretendido es inversamente
proporcional a la distancia que separa el nuevo contrato didactico asociado del
vigente antes del cambio.

Cuando se prima el criterio de la falta de medios (sobre todo temporales), a la
hora de valorar la idoneidad de un posible cambio, de hecho se esta dirigiendo la
atencion hacia el punto 4 y se desplaza la responsabilidad del cambio a la
“institucion escolar”. En cambio, si se priman otros criterios (por ejemplo la
motivacion, el interés para el desarrollo profesional, etc.) se estd dirigiendo la
atencion hacia el punto 5 y la posibilidad del cambio queda en manos tanto de la
institucion como de cada profesor. Dicho de otra manera, cuando no se prima el
criterio mediacional (tiempo) las posibilidades de supervivencia de la nueva
propuesta aumentan ya que los cambios a realizar son mas proximos al docente
(cambio de metodologia, de contrato didactico, etc.).

Si una propuesta innovadora presenta un alto grado de acuerdo con una parte del
significado de los objetos personales, matematicos y didacticos, del profesorado
(lo que se deberia hacer) y, por otra parte, el significado de los objetos
personales, matemadticos y didacticos, del profesorado presenta un alto grado de
conflicto con el significado pretendido actualmente vigente en la institucion,
dicha propuesta innovadora tiene posibilidades de convertirse en una parte de
un nuevo significado pretendido, implementado y evaluado cuando la institucion
implicada tiene autonomia para decidirlos.
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