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Resumen: En este ensayo se argumenta que la Teorfa de Comunidades de
Practica (TCoP) y, en particular, que los conceptos de comunidad de prdctica,
negociacion de significado, correduria y objetos limitdneos, son Utiles para
hacer analisis de la ensefanza de las matematicas. La afirmacion parte de dos
supuestos: 1) los profesores de matematicas, durante el ejercicio de su profesion,
conforman una comunidad de practica; 2) esta comunidad esta conformada
por cuatro practicas: de ensefanza, de gestion, de capacitacion y de academia.
La TCoP permite examinar la practica de ensenanza de las matematicas en
relacion con las practicas de gestion, de capacitacion y de academia. Se argu-
menta que esta relacion es posible al concebir al profesor como un corredor
que incorpora, en su practica de ensefianza, la informacion generada por los
objetos limitdneos producidos en las practicas de gestion, capacitacion y aca-
demia. Sin embargo, esta relacion solo es posible si el profesor negocia los
significados de esos objetos limitaneos. El ensayo termina con una reflexion
sobre como este analisis podria plantear nuevas preguntas sobre el tipo de
comunicacion que debe propiciar el profesor dentro del aula.
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Abstract: In this essay we propose an analysis of the teaching of mathematics
based on the concepts of community of practice, negotiation of meaning, bro-
kering, and boundary objects, which emerged in the Theory of Communities of
Practice. The analysis is based on two assumptions: 1) mathematics teachers
form a community of practice during their professional practice; 2) this com-
munity is made up of four practices, identified as: teaching, management,
training, and academia. Thus, the proposal is to examine the practice of math-
ematics teaching in relation to management, training, and academia. It is argued
that this relationship is possible by conceiving the teacher as a broker who
incorporates the information generated by the boundary objects produced in
management, training, and academic practices into his or her teaching practice.
It is proposed that this relationship is only possible if the teacher negotiates
the meanings of these boundary objects. It ends with a reflection on how this
analysis might raise new questions about the type of communication the teacher
should encourage in the classroom.

Keywords: Mathematics teaching, mathematics teacher, social theory of learning,
communities of practice.

INTRODUCCION

Uno de los principales objetivos de la investigacion en educacion matematica
es proporcionar fundamentos teéricos con los que pueda estudiarse la ensenan-
za® de las matematicas v, con ello, sugerir estrategias para mejorar el aprendizaje.
Los desarrollos de la Teorfa de Situaciones Didacticas (TSD) (Brousseau, 1997) y
de la Teoria Antropologica de lo Didactico (TAD) (Chevallard, 1999) son, quiza,
los ejemplos mas representativos de este objetivo. Ambas teorias tienen la

* En este ensayo aceptamos la definicion de ensefianza de Gage (2009) segun la cual esta es la
influencia que ejerce una persona para mejorar el aprendizaje de otras. La ensefianza de las matematicas
es, entonces, un ejemplo de ensefanza. Aqui se hace un uso indistinto entre ensefanza y ensefanza de
las matematicas.
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intencion de estudiar las condiciones con las que el profesor puede lograr que
el conocimiento a ensefnar sea el resultado de la interaccion entre el profesor,
sus estudiantes y el saber matematico —en el caso de la TSD—, y entre el profesor,
sus estudiantes, las instituciones educativas y las empresas del sector industrial
—en el caso de la TAD-. Sin embargo, el estudio de la ensefanza no solo se
enfoca en el andlisis de estas condiciones. Por ejemplo, con su Teoria de la
Ensenanza-en-Contexto (TECo), Schoenfeld (1998) pretende identificar el tipo de
variables que intervienen en las decisiones del profesor en el momento de
impartir sus clases.

Una caracteristica comun de la TSD, la TAD y la TECo es que los principios
tedricos en los que basan sus analisis pertenecen a paradigmas (en el sentido
de Kuhn (1971)) educativos. Por un lado, la TECo se basa en el paradigma cog-
nitivo de Leinhardt y Greeno (1986), quienes suponen que la ensefianza es una
habilidad cognitiva que permite al profesor tomar decisiones en el salon de clase.
Por otro, la TSD y la TAD desarrollan sus propuestas de ensefanza a partir de
los principios constructivistas de los paradigmas psicogenético de Piaget (1948)
y sociocultural de Vygotsky (1978) sobre el aprendizaje (véase la categorizacion
de paradigmas en psicologia de la educacién hecha por Hernandez-Rojas (1998).

Aunque los paradigmas cognitivo, psicogenético y sociocultural sobre el apren-
dizaje humano han aportado elementos metodoldgicos y tedricos utiles al estudio
de la ensenanza de las matematicas, algunos investigadores aseguran que estos
elementos no son suficientes. Esta insuficiencia se debe a varias razones. Por un
lado, a la diversidad de variables que deben tomarse en cuenta en el estudio de
la ensefanza de las matematicas (Adler, Ball, Krainer, Lin & Novotna, 2005) y la
variedad de preguntas de investigacion que las teorias desean responder (incluso
de aquellas teorias que parten del mismo paradigma; véase Rogalski, (2003, p.
345)). Por otro lado, al modo como en esos paradigmas se elaboran los constructos
tedricos con los que se estudia la ensefanza (véanse las criticas de Roth y Radford
(2010) al concepto de Zona de Desarrollo Proximo; y la de Skott, Moeskaer Larsen
y Hellsten Jstergaard (2011) al paradigma cognitivo).

Una posible alternativa para superar las insuficiencias mencionadas es utilizar
un paradigma social en el andlisis de la ensenanza de las matematicas. En este
articulo se propone la utilizacion de este paradigma y, en particular, de la Teoria de
Comunidades de Practica (TCoP) (Wenger, 2001), para explorar cémo puede carac-
terizarse la ensenanza. La propuesta se fundamenta tanto en la sugerencia de
Morgan (2014) sobre la necesidad de comprender las practicas individuales a partir
del modo como los individuos se relacionan con practicas inmersas en estructuras
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sociales mas amplias como en la recomendacion de Skott (2013) acerca de estudiar
las practicas que el profesor realiza dentro del salén de clase, tomando en cuenta
el constante cambio de sus formas de patrticipar en diferentes practicas sociales*.

La TCoP ha sido utilizada con frecuencia en estudios de educacion en general
(Buysse, Sparkman, & Wesley, 2003) y de educacién matematica en particular
(Groth, 2015). Al igual que la teoria de Piaget y la de Vygotsky, la TCoP fue creada
para explicar el aprendizaje ocurrido fuera de los ambientes escolares. De hecho,
en la introduccion de su libro Comunidades de prdctica: aprendizaje, significado
e identidad, Wenger (2001) asegura que en su teoria la concepcion de aprendizaje
no esta relacionada con entornos escolares, sino con situaciones surgidas en la
vida diaria. Sin embargo, a diferencia de las dos primeras teorias en las que el
aprendizaje es interpretado como la transformacién de las estructuras cognitivas
del individuo por medio de la forma en que asimila y acomoda la informacion
externa (Pozo, 1989), en la TCoP se desarrolla una comprension de la naturaleza
social del aprendizaje humano (Wenger, 2010). Aun cuando la teoria vygotskyana
le da importancia al aspecto social del aprendizaje, existe una diferencia entre
esta y la TCoP en cuanto a los conceptos que tratan de dar cuenta de este aspecto:
mientras que el concepto medular en el paradigma sociocultural de Vygotsky es
el de actividad (Kozulin, 2000), en el paradigma social de Wenger el concepto
fundamental es el de comunidad de practica.

Tomando en cuenta los resultados de los paradigmas psicogenético y socio-
cultural, en la primera seccion se describe como algunos autores han concebido
la ensenanza en estos paradigmas. La decision de incorporar esta descripcion
se debe a que con ella se ofrece un punto de referencia alrededor del cual puede
ponerse en perspectiva la interpretacion de la TCoP hecha en este escrito. En la
segunda seccion, que parte del supuesto de que la ensefanza es una practica,
en el sentido que se le da a este termino en la TCoP, se argumenta coémo por
medio de la Teorfa de Comunidades de Practica y de los conceptos de negocia-
cion de significado, correduria'y objetos limitdneos se puede estudiar esta prac-
tica. Por ultimo, en la tercera seccién se mencionan algunas reflexiones sobre
las implicaciones didacticas que resultan de analizar la ensefanza con los
conceptos de la TCoP.

* Skott (2013) utiliza el término “practica” para referirse a las acciones que el profesor realiza dentro y
fuera de su salon de clase. Asi, por ejemplo, €l identifica que algunas practicas del salén de clase se rela-
cionan con las matematicas (por ejemplo, la ensenanza de un contenido especifico) y otras no (por ejemplo,
controlar la disciplina). En lo que se refiere a las practicas fuera del salon de clase, pueden ser la vida per-
sonal y el trabajo con colegas.
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LA ENSENANZA DE LAS MATEMATICAS EN LOS PARADIGMAS
PSICOGENETICO Y SOCIOCULTURAL: UN BREVE ANALISIS

Piaget y Wygotsky parten del supuesto de que el aprendizaje es un proceso
organizado y estructurado (Pozo, 1989); precisamente por esta coincidencia es
posible encontrar similitudes entre las lineas de investigacion desarrolladas por
ambos (Cole & Wertsch, 2000; DeVries, 2000; Shayer, 2003). Sin embargo, existen
diferencias sutiles en cuanto a las implicaciones que ese supuesto tiene en la
forma de concebir la ensenanza de las matematicas.

El paradigma psicogenético sugiere que los profesores son productores de
secuencias didacticas con las que los estudiantes pueden construir su propio
conocimiento. Esto no quiere decir que la ensefanza tenga un papel secundario
en el aprendizaje (Lerner, 1996). Para Piaget (1948), la ensefianza es un espacio
donde el profesor crea problemas utiles para los estudiantes. Por “Utiles’, Piaget
se refiere a aquellos problemas que estimulan la iniciativa y la investigacion en
los estudiantes. En este sentido, el profesor piagetiano no es un espectador del
aprendizaje; debe, por el contrario, inducir a los estudiantes a re-descubrir el
significado de los conceptos (Piaget, 1948, pp. 19 y sigs.). Esto significa que, en
la concepcion de ensenfanza piagetiana, el profesor es un agente activo que
toma en cuenta el hecho de que cada estudiante estructura sus propios esque-
mas (Webb, 2001). De esta forma, el profesor debe considerar que el aprendizaje
es una reestructuracion activa del pensamiento individual y no un incremento
conceptual del contenido de los temas que ensena; en este sentido, es deseable
que el profesor individualice “las experiencias de aprendizaje de tal forma que
cada estudiante trabaje a un nivel suficientemente alto para ser un reto y sufi-
cientemente realista para prevenir una frustracién excesiva” (Webb, 2001, p. 97).
En otras palabras, en la ensefanza constructivista de Piaget el profesor propone
problemas que permiten que cada estudiante reconstruya los contenidos esco-
lares (Lerner, 1996).

En el paradigma sociocultural de Vygotsky (1978) la ensefanza no solo es
un espacio propicio donde el profesor puede generar oportunidades para que
los estudiantes redescubran los conceptos, sino también uno en el que el pro-
fesor promueve el desarrollo conceptual de los estudiantes (Clara, 2017). Vygots-
ky argumenta que al nifo no se le deberia (y no se le podria) pedir que
comprenda el mundo por medio del descubrimiento de las principales leyes
explicativas ya descubiertas por la humanidad. EI desarrollo del nifo es tan
especial, en gran parte, debido a que los adultos les ensenan esas leyes ya
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elaboradas por la comunidad cientifica (Karpov & Haywood, 1998). De hecho,
la relevancia que tiene la ensefanza en el mejoramiento del aprendizaje se
explica a través de la aplicacion inmediata de los resultados de Vygotsky.
Segun estos, el rol del adulto es determinante en el manejo que hagan los
ninos de instrumentos fisicos o simbdlicos para ejecutar con eficiencia opera-
ciones psicologicas especificas, tales como la memoria, la atenciéon y el len-
guaje. De acuerdo con Vygotsky, un profesor no solo guia a los estudiantes en
la construccion de su conocimiento, sino que forma parte de esta construccion.
El concepto de Zona de Desarrollo Proximo fue creado por Vygotsky precisa-
mente para analizar el transito del nivel (actual) de desarrollo conceptual que
tienen los estudiantes antes de la instruccion al nivel (potencial) de desarrollo
que ellos pueden alcanzar después de la misma. Este concepto, ademas de
ser uno de los mas importantes en la teoria de Vygotsky, es uno de los mas
utilizados y modificados por los investigadores para explorar los fenomenos
educativos relacionados con la ensefanza de las matematicas (Norton &
D'Ambrosio, 2008; Roth & Radford, 2010).

Aun cuando los paradigmas piagetiano y vygotskiano difieran en las pre-
guntas basicas que cada uno de ellos se formula (Castorina, 1996), es posible
encontrar similitudes en cuanto a la aplicacion de sus resultados en la concep-
tualizacion de la ensefanza de las matematicas. Asi, lo que Hedegaard (1990)
sugiere respecto de lo que deberd hacer una ensefnanza basada en el paradigma
sociocultural puede aplicarse a una ensefnanza basada en el paradigma psico-
genético: en ambos paradigmas es posible identificar que la ensefanza puede
organizarse con tres acciones principales: ‘(1) delineacion del problema; (2)
solucion del problema y construccion del problema (el cual implica la adquisi-
cion de capacidades); (3) evaluacién y control” (Hedegaard, 1990, p. 357). La
sugerencia de Hedegaard ejemplifica la caracteristica principal de los esfuerzos
de los investigadores por vincular los aportes de estos paradigmas con la ense-
nanza de las matematicas: ofrecer a los profesores una guia con la que ellos
puedan organizar sus clases.

Una de las consecuencias de esta vinculacion es el analisis que se hace
de la ensenanza de las matematicas en el contexto de las interacciones
sucedidas en el aula. Este analisis ha contribuido significativamente a cono-
cer la naturaleza del fendmeno educativo de la ensenanza de las matema-
ticas escolares y ha permitido proponer que las dinamicas ocurridas en el
salén de clase son Unicas e irrepetibles (ver los trabajos de Hammer (1995)
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y Walshaw (2008))>. Sin embargo, en algunas investigaciones (Cobb, McClain,
Lamberg & Dean, 2003; Peressini, Borki, Romagnano, Knuth & Willis, 2004)
se sugiere estudiar la ensefanza no solo en la interaccion del aula (es decir,
entre el profesor y sus estudiantes), sino en relacién con lo que ocurre fuera
de ella. Por ejemplo, tomando como marco tedrico la TCoP, en la investigacion de
Cobb et al. (2003) se describe la practica de la ensefianza de las matematicas
dentro de los escenarios institucionales de las escuelas en los que dicha
practica sucede.

En la siguiente seccion exponemos como a partir de un paradigma social
podria ser estudiada la interaccion que inevitablemente el profesor establece
con sus colegas. La tesis principal que se sostiene es considerar a la ensenanza
de las matematicas como una practica que forma parte de una comunidad.
Argumentamos que esta comunidad se identifica por varias practicas en las que
el profesor de matematicas se involucra en el momento de ejercer su trabajo
profesional.

LA ENSENANZA DE LAS MATEMATICAS COMO PRACTICA
DE UNA COMUNIDAD

El andlisis de la ensenanza de las matematicas desde el punto de vista de la
practica en una comunidad se basa, principalmente, en la aplicacion de tres
conceptos (relacionados entre si) de la TCoP: prdctica, negociacion de signifi-
cado y comunidad de prdctica. En los siguientes parrafos describimos el sig-
nificado de estos conceptos, tal como son interpretados en este articulo, y la
relacion entre ellos. Primero se describe la relacion entre el concepto de prdc-
tica y el de negociacién de significado; después, la relacién entre prdctica y
comunidad de prdctica.

> Hammer (1995), al observar que las sugerencias hechas en investigaciones relacionadas con la funcion
del profesor no siempre son Utiles para atender las situaciones vividas en los salones de clase, asegura que:
‘cada salon -y cada estudiante y cada profesor— es en un sentido Unico, y el modo como la instruccion se
desarrolla depende de sus circunstancias particulares’ (p. 408). Por su parte, Walshaw (2008), al asegurar que
la labor del profesor es compleja, declara: “[lo] que funciona para un profesor y un grupo de estudiantes no
necesariamente funciona para otro profesor con un grupo diferente de estudiantes” (p. 120).
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PRACTICA Y NEGOCIACION DE SIGNIFICADO: SU RELACION EN LA ENSENANZA

De acuerdo con Wenger (2001), la practica es “hacer algo en un contexto
historico y social que otorga una estructura y un significado a lo que hacemos”
(p. 71). La propuesta es, pues, considerar la ensefianza de las matematicas
como una practica. Esta consideracion puede justificarse en el hecho de que
las acciones del profesor dentro del aula tienen sentido solo dentro de insti-
tuciones educativas que fueron creadas en momentos histdricos especificos
de la humanidad (ver Manacorda (1987) para conocer mas detalles sobre estos
momentos) y que, a través del tiempo, formaron parte del desarrollo cultural
de las sociedades que las crearon. De esta forma, las acciones del profesor de
matematicas son significativas en la medida en que estén dirigidas a propiciar
un aprendizaje escolar.

Este “hacer contextual” al que hace referencia la definicién de practica es el
que permite que, aun cuando los seres humanos hagamos lo mismo unay otra
vez, siempre podamos dar un nuevo significado a eso que hacemos. Es en este
sentido en que es posible asegurar que un profesor de matematicas, aunque
ensene el mismo tema en dos aulas, no interactie de la misma forma con los
estudiantes de ambos grupos, pues las dudas que pueden surgir en uno de ellos
no necesariamente seran las mismas que surjan en el otro. Incluso si esas dudas
son las mismas, las formas de aclararlas en ambos grupos seran distintas debido
a las circunstancias especificas de cada grupo (por ejemplo, por el nimero de
estudiantes)®. En términos de la teoria de Wenger, las distintas interacciones son
causadas por las diferentes formas en que el profesor participa con cada uno
de sus grupos. En efecto, dado que en la TCoP el concepto de participacion se
refiere “al proceso de tomar parte con otras personas y también a las relaciones
con otras personas que reflejan este proceso” (Wenger, 2001, p. 80), el profesor
establecerd relaciones distintas con los estudiantes de cada grupo a partir de la
forma que él considere pertinente para atender las situaciones que surjan; pero
precisamente esta forma especifica de participacién determina que el profesor
utilice diferentes estrategias didacticas frente a cada grupo. Estas estrategias son
ejemplos de lo que en la TCoP se conoce como el proceso de cosificacion. Este
proceso consiste en “dar forma a nuestra experiencia produciendo objetos que

® En la investigacion de Sensevy, Schubauer-Leoni, Mercier, Ligozat y Perrot (2005) se observa como
dos profesores, usando la misma situacion didactica, no interacttan de la misma forma con sus respectivos
estudiantes.
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plasman esta experiencia en una ‘cosa” (Wenger, 2001, p. 84). Esos objetos
pueden ser instrumentos, simbolos, definiciones y conceptos. Segun Wenger, la
cosificacion puede hacer referencia tanto a un proceso como a su producto, pues
incluye procesos como hacer, percibir e interpretar.

Ahora bien, tanto el concepto de participacion como el de cosificacion se
relacionan uno con el otro. Por ejemplo, ante la misma duda de estudiantes de
dos grupos diferentes sobre si el dominio de la funcién 1/(x"2-4) es o no el
conjunto de numeros reales, el proceso de participacién del profesor, en un
grupo, puede consistir en mostrar a todos los estudiantes una tabla que conten-
ga los valores que adquiere la funcion conforme x adquiere diferentes valores;
en el otro grupo, el profesor puede pedir a cada estudiante que, con la ayuda
de un programa de geometria dinamica, grafique la funcion y determine si es
posible que se pueda obtener un valor de ella en los numeros 2 y -2. Estas
maneras distintas de relacionarse (procesos de participacién) con los estudiantes
(una que requiere de la exposicion verbal; otra que requiere de la atencién
individualizada) le dan forma, a su vez, a las estrategias didacticas (procesos de
cosificacion) del profesor. En otras palabras, al decidir como respondera la pregunta
(es decir, al decidir como participar con sus estudiantes), el profesor determina su
estrategia (es decir, el profesor cosifica su participacién). Podriamos decir que, por
un lado, la cosificacién (por ejemplo, estrategias de ensefanza) permite que la
participacion (por ejemplo, acciones con las que se implementan esas estrategias)
sea visible y, por otro, la participacion permite que la cosificacion sea interpretable.
La relacion entre estos dos procesos no significa que los conceptos de cosificacion
y participacion se opongan uno al otro, sino que se enriguecen mutuamente
(Farnsworth, Kleanthous & Wenger-Trayner, 2016); forman una dualidad que Wen-
ger (2001) llama negociacion de significado. Debe tomarse en cuenta que esta
dualidad no clasifica el significado en dos procesos distintos.

No es que cuando tengas mas de uno [cosificacion o participacion], tienes menos
de otro. Al contrario, la negociacién de significado siempre involucra ambos [proce-
sos] en una relacion reciproca. De esta forma, siempre se tienen que buscar los dos
procesos cada vez que se intente comprender un momento de produccion de signi-
ficado (Farnsworth et al, 2016, p. 146).

Para puntualizar la relacion entre practica y negociacion de significado, retome-

mos el caso del profesor que ensena el mismo contenido a dos grupos distintos.
Es en su practica de ensenar —caracterizada por sus explicaciones verbales, lo
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que escribe en el pizarron, etcétera— donde pueden observarse sus formas de
negociar el significado de los conceptos matematicos. Pero, iqué es lo que el
profesor negocia durante su practica de ensefianza? Para responder esta pre-
gunta, debe primero recordarse que la TCoP es una teoria que enfoca su atencion
en explicar el aprendizaje de los individuos que pertenecen a una comunidad
de practica. Como los individuos que analizamos en esta propuesta son los
profesores de matematicas, el proceso de negociacion de significado al que
hacemos referencia se relaciona con lo que el profesor hace en otras practicas.
De hecho, el acercamiento analitico propuesto en este ensayo consiste en esta-
blecer una relaciéon entre la practica de ensenanza y esas otras practicas. De
esta forma, proponemos que la respuesta a la pregunta anterior sea que el
profesor, al ensenar, re-negocia los significados producidos en practicas gene-
radas fuera de su salon de clase (ver Figura 1). Antes de describir las practicas
que hemos asociado con la practica de ensefnanza, expliguemos ahora la rela-
cion entre el concepto de comunidad de prdctica y el de prdctica. Esta relacion
permitird enmarcar la practica de la ensenanza y esas otras practicas en una
comunidad de practica.

Figura 1. Esquema de la relacion entre la practica de ensefianza y otras practicas del profesor.

PRACTICA Y COMUNIDAD DE PRACTICA: SU RELACION EN LA ENSENANZA

El concepto de comunidad de prdctica no se refiere a la aglomeracion de indi-
viduos que hacen lo mismo para conseguir un fin comun. Segun Wenger (2001),
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una comunidad de practica es la asociacion de personas “‘que participan en
acciones cuyo significado negocian mutuamente” (p. 100). Es esta negociacion
mutua la que permite que toda comunidad de practica sea caracterizada por
tres dimensiones: compromiso mutuo, empresa conjunta y repertorio compartido.
Para ilustrar cada una de estas dimensiones, consideremos la comunidad de
profesores de matematicas. El compromiso mutuo que establecen los profesores
que ensenan esta disciplina consiste no solo en implementar sus mejores estra-
tegias didacticas para que sus estudiantes aprendan, sino también en compartir
con ellos mismos el conocimiento que ellos tienen respecto de lo que saben y
conocen de la ensenanza de las matematicas. No se discute aqui cual es la
mejor estrategia para ensenar. Lo que se argumenta es que cualquiera que sea,
cada profesor se compromete con sus colegas para que su ensenanza contri-
buya a una mejor comprension de los conceptos. En la medida en que cada
profesor, en su practica de ensenanza, se esfuerce por lograr que todos sus
estudiantes logren mejorar su aprendizaje, fortalecerd su compromiso con el
resto de los profesores de matematicas de su institucion.

En cuanto a la dimension de empresa conjunta, no se caracteriza por el hecho
de que todos los profesores enseien lo mismo, al mismo tiempo y de la misma
manera. Esto, como ya se ha comentado, parece imposible (ver pie de pagina 3).
La empresa conjunta de la comunidad de practica de ensenanza de las matema-
ticas consiste en que cada profesor sabe que su practica (la de ensefar) no solo
es el producto de reflexiones individuales, sino también el resultado de haber
negociado con sus companeros cudles pueden ser las formas mas eficientes de
hacer comprensibles los contenidos matematicos; es decir, es el resultado de una
negociacion de significado sobre las formas de ensenar esos contenidos.

Ahora bien, para que esta empresa conjunta se logre es necesario que cada
profesor comparta el mismo repertorio. La dimensién repertorio compartido inclu-
ye ‘rutinas, palabras, instrumentos, maneras de hacer, relatos, gestos, simbolos
[.] acciones o conceptos que la comunidad ha producido o adoptado en el curso
de su existencia y que han pasado a formar parte de su practica” (Wenger, 2001,
p. 110). El repertorio que comparten los profesores durante su practica de ense-
nanza se puede observar, por ejemplo, en el hecho de que no todos los concep-
tos que ellos mencionan tienen que ser explicados: para todos ellos la palabra
‘estrategia didactica” tiene un significado concreto dentro de su propia practica
de ensenanza. Ese significado comun permite que esta palabra no tenga que
ser explicada cada vez que sea mencionada por uno o por varios profesores. Lo
mismo sucede con el uso de los instrumentos que definen su quehacer en esta
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comunidad: todos los profesores conocen, por ejemplo, la funcionalidad del
pizarrén como un recurso que ayuda a organizar su discurso dentro del aula.

Volvamos ahora a la descripcion de esas otras practicas (ver Figura 1) en las
que el profesor de matematicas se involucra en el momento de ejercer su pro-
fesion como educador. De manera similar al analisis de Skott (2013), nosotros
identificamos, ademas de la practica de ensefanza, al menos tres tipos de
practicas en las que, voluntaria o involuntariamente, los profesores se involucran.
A estas practicas las hemos llamado prdctica de academia, prdctica de gestion
y prdctica de capacitacion.

Asi, en resumen, el andlisis de la ensenanza que se propone en este ensayo
consiste en enfocarse en la practica de ensenar matematicas tomando en cuenta
que, entre ella y las practicas de academia, de gestion y de capacitacion, existe
una relacion. Ahora bien, todas estas practicas en las que esta involucrado el
profesor deben concebirse como aquellas que suceden en una comunidad de
practica, cuyo principal compromiso, como ya se dijo antes, es el mejoramiento
del aprendizaje del contenido de matematicas expuesto en los planes y progra-
mas de estudio avalados por los centros educativos. Para poder explicitar como
se establece esa relacion, detallamos a continuacion las caracteristicas de las
practicas de academia, de gestion y de capacitacion.

PRACTICA DE ACADEMIA

Si consideramos que el profesor de matematicas pertenece a una academia que
se retine de manera periodica, es pertinente considerar que las decisiones del aula
estan influenciadas por las decisiones que se toman de forma colegiada respecto
de los contenidos del curriculo que deben ser ensenados, justamente en reu-
niones de academia. La practica de academia puede observarse por lo que hace
el profesor de matematicas cuando se congrega con sus colegas para proponer
soluciones a los problemas de aprendizaje que él observa en sus clases.

PRACTICA DE GESTION
El profesor de matematicas no solo colabora con sus colegas en las reuniones

de academia, sino que también lo hace con las propias autoridades de la insti-
tucién (ver el trabajo de Cobb et al 2003). Las investigaciones de Hallinger y
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Heck (1998) confirman que las acciones realizadas por los directivos de las
instituciones educativas afectan el desempeno de la ensefanza. Esto permite inferir
que los intereses de las instituciones educativas podrian verse reflejados en la
practica de ensenanza. La practica que el profesor lleva a cabo con sus autorida-
des, en la que discute y atiende las disposiciones oficiales que ellas emiten, es
caracterizada como practica de gestion.

PRACTICA DE CAPACITACION

Con las constantes reformas educativas propuestas tanto por organismos inter-
nacionales como nacionales, las instituciones educativas solicitan a los profe-
sores de matematicas actualizar sus técnicas de ensenanza, o bien permitiéndoles
asistir a cursos de capacitacion docente (por ejemplo, diplomados, talleres), o
bien motivandolos a realizar estudios de posgrado relacionados con la didactica
de las matematicas. Esta practica, denominada practica de capacitacion, consiste
en la participacion del profesor de matematicas en acciones formativas que le
otorguen conocimientos especificos para mejorar su ensenfanza.

LA RELACION ENTRE LA PRACTICA DE ENSENANZA Y LAS PRACTICAS DE
ACADEMIA, DE GESTION Y DE CAPACITACION

Para comprender como se relaciona la practica de ensenanza con lo que
hemos denominado otras prdcticas del profesor de matematicas (de academia,
de gestion y de capacitacion), utilizamos los conceptos de objetos limitdneos
y correduria. Con ellos, Wenger (2001), en su TCoP, pretende dar cuenta del
modo como distintas practicas se vinculan entre si. EI concepto de objeto
limitdneo se usa para referirse a objetos que establecen conexiones cosifica-
doras porque “emplean formas inconexas de participacion” (Wenger, 2001, p.
139). Pueden ser artefactos, documentos y aquellos objetos, tangibles o no, en
torno a los cuales las comunidades de practica organizan su interconexion.
Un ejemplo de un objeto limitdneo es el escrito de una secuencia didactica
disefiada por un profesor durante su practica de capacitacion. La secuencia,
producto del proceso de cosificacion ocurrido en esta practica, proporciona al
profesor la oportunidad de iniciar (o de continuar) el proceso de participacion
en la practica de ensenanza. El “empleo inconexo” del objeto limitdneo,
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mencionado en la definicion anterior, se refiere a este hecho: al de ser cosifi-
cado en una practica y utilizado para participar en otra.

El concepto de correduria se usa para un objeto que “ofrece una conexion
participativa (...) porque lo que los corredores aportan para conectar practicas es
su experiencia de multi-afiliacion y las posibilidades de negociacion inherentes a
la participacion” (Wenger, 2001, p. 142). Continuando con el ejemplo de la secuen-
cia didactica, se puede argumentar que, si bien conecta la practica de capacitacion
con la de ensenanza, dicha conexion estaria incompleta sin la participacion del
profesor, la cual consiste en darle significado a esa secuencia dentro de su ense-
fanza. Es en este sentido en que el profesor de matematicas puede considerarse
como un corredor.

Comunidad
de
practica

= (.=
PM o) Cosificacion =y - Lorticipacisy
M““.\M Com*
(Do Situaciopeg -
v i :«w = =

Figura 2. Esquema con el que se ilustra la relacion entre la practica de ensefanza y las
practicas de capacitacion, de gestion y de academia.

En la figura 2 se ilustran los tipos de conexion y los procesos de participacion
y cosificacion en la practica de ensenanza y su relacion con las otras prdcticas
mencionadas en uno de los extremos de la flecha de la figura 1. De esta forma,
la figura 2 es una continuacién de la figura 1.

En cada practica (sefaladas en ovalos) de la figura 2, el profesor negocia
significados. Por si misma, esta negociacion no es suficiente para establecer
la relacion entre esa practica y la de ensefanza. Es necesario que el profesor
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se involucre en la practica de ensenanza —es decir, que actlie como corredor—
para que esta se relacione con la otra practica. Mas claramente, las conexiones
provocadas por los objetos limitaneosy la correduria se producen por la forma
como el profesor negocia su aprendizaje en cada practica. Por ejemplo, para
que el profesor implemente en su ensefanza lo acordado por sus companeros
de profesion durante una junta de academia (practica de academia), es nece-
sario que ¢él interprete (proceso de participacion) y ejecute (proceso de cosifi-
cacion) esos acuerdos. Dicho de otra manera, para cumplir con los acuerdos
escritos en las minutas (objetos limitdneos) generadas durante la junta de
academia, se requiere que el profesor asista a su clase (correduria) y tome
decisiones pertinentes encaminadas al cumplimiento de esos acuerdos. De
igual manera, para que el profesor aborde en su clase los contenidos del
programa de estudio que él recibio de las autoridades de su institucion al
inicio del ciclo escolar (practica de gestién), es necesario que, previo a sus
clases, él los organice (proceso de participaciéon) y los explique a sus estudian-
tes con la profundidad que ¢l o la institucion requiera (proceso de cosificacion);
es decir, para cumplir con lo establecido en los documentos oficiales (objetos
limitdneos) de las instituciones publicas, es necesario que el profesor los
cumpla durante su ensefanza; que actie como corredor entre la practica de
gestion y la de ensenanza.

Al igual que los conceptos de cosificacion y participacion, los de correduria
y objetos limitdneos se complementan mutuamente. Esta complementariedad la
propicia, de hecho, el profesor. En efecto, al ser la ensefianza la practica donde
concurren los objetos limitaneos, cosificados en las otras practicas, el profesor,
justo en el momento de impartir su clase, conecta esos objetos por medio de su
participacion; por medio de su actuar como un corredor entre practicas. Con base
en este analisis, el profesor puede, entonces, concebirse como un corredor que
conecta practicas que suceden fuera del salon de clase (y en las que ¢l se
involucra) con la practica principal de su quehacer docente: ensenar matemati-
cas. Es justo en su ensefanza donde los procesos de cosificacion y participacion
de cada una de las practicas fuera del aula cobran sentido. En la practica de la
ensenanza el profesor no solo ensena, sino también aprende de lo que él mismo
hizo en otras practicas. Las cuatro practicas juntas de la figura 2 forman una
comunidad de practica de la cual el profesor es un integrante.
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CONSIDERACIONES FINALES

En este ensayo sugerimos analizar la ensenanza de las matematicas como una
practica que sucede dentro de una comunidad. Hemos propuesto, en concreto,
que esta comunidad de practica se determina por la relacion entre una practica
que sucede en el salon de clase (la practica de ensefanza) y otras practicas que
ocurren fuera de ella, pero que tienen un estrecho vinculo con las intenciones
de educar del profesor (estas otras prdcticas fueron identificadas como practicas de
academia, de gestion y de capacitacion). Esta relacion fue caracterizada por el
hecho de plantear que al profesor puede considerarsele como un corredor. Con
esta consideracion es posible proponer que el profesor se encarga no solo de
llevar a su practica de ensenanza la informacion por él conocida en las otras
prdcticas, sino ademas de darle sentido a esa informacion. Mas aun, con este
analisis insinuamos que es en la practica de ensefanza donde el profesor da
sentido a las participaciones y las cosificaciones realizadas por él en las practicas
de academia, de gestion y de capacitacion.

Consideramos que analizar la ensefanza en relacion con otras practicas nos
permite considerar la participacion del aula como uno de los eslabones de una
cadena de participaciones establecidas por el profesor no con sus estudiantes,
sino también con sus colegas. De esta forma, un profesor que en una practica
de academia ha expuesto a sus colegas las dificultades de aprendizaje que
experimentan sus estudiantes sobre un concepto matematico especifico, y ha
escuchado de sus colegas sugerencias encaminadas a resolverlos, esta en la
posibilidad de cambiar sus estrategias didacticas y, también, su discurso expli-
cativo. Asi analizado, este discurso explicativo serd, en parte, el resultado de una
participacion ocurrida fuera del aula.

Analisis futuros son necesarios para detallar, en particular, cémo el discurso
del profesor es influenciado por las formas distintas en que €l se comunica con
sus companeros de profesion en las practicas de academia, de gestion y de
capacitacion y, en general, cémo las participaciones y las cosificaciones del
profesor en estas practicas influyen en el acto de ensenar. Las decisiones toma-
das por el profesor en su aula pueden ser estudiadas a partir de asuntos como:
los acuerdos a los que llegue con sus colegas durante su participaciéon en sus
juntas de academia, la manera como logra interpretar la ensefanza de un
contenido matematico en sus cursos de capacitacion, la directriz que sigue a
raiz de su participacion en las reuniones con las autoridades de su institucion
educativa, etcétera. Ahora bien, dado que el profesor es un corredor, podrian
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identificarse practicas que no sean propias de su quehacer docente pero en las
que ¢él esta involucrado (por ejemplo, practicas de indole religiosa, deportiva,
comercial, etcétera) y estudiar como utiliza el discurso de estas practicas en el
momento de ensenar matematicas. Con base en la recomendacion de Lave
(1996) —quien asegura que para conocer si la ensefanza realmente influye en
el aprendizaje de los estudiantes es necesario indagar como ellos cambian sus
formas de participar en distintas comunidades de practica—, se requiere conocer
todas las practicas en las que esté involucrado el profesor de matematicas para
explorar a detalle la influencia de ellas en su didactica; es decir, en sus formas
de interactuar con sus estudiantes en el momento de abordar los contenidos
tematicos de su curso.
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