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RESUMEN

En esta investigaciéon estudiamos la construccion de nuestra iden-
tidad matematica como profesoras de matematicas que se desempefian como
formadoras de profesores. Para realizar este trabajo utilizamos investigacion
narrativa, que tiene como proposito analizar nuestras experiencias vividas
en el pasado y en el presente, para imaginar las experiencias futuras. Se con-
cluye que nuestra identidad matematica ha ido modificaindose a medida que
reflexionamos sobre situaciones de ensefianza de la matematica que detonaron
nuestra migracion desde la escuela a la universidad. Nuestra necesidad de
conocimiento para ensefar, en las distintas etapas de nuestra trayectoria, ha
permitido ampliar la comprension de lo que significa formar profesores y los
conocimientos necesarios para realizar esta formaciéon. Finalmente coinci-
dimos con la investigacion que existe la oportunidad de seguir investigando
sobre el conocimiento para ensefiar de los MTE para formar profesores mas
preparados para la ensefianza escolar.

Palabras clave: M'TLE, identidad matematica, profesores de matematicas,
investigacion narrativa.

ABSTRACT

This research studies constructing our mathematical identity
as mathematics teachers who work as teacher trainers. This research used
narrative inquiry, which aims to analyze our past and present experiences, to
imagine future experiences. It is concluded that our mathematical identity has
been modified as we reflect on mathematics teaching situations that triggered
our migration from school to university. Our need for knowledge to teach at
different stages of our career has allowed us to broaden our understanding
of what it means to train teachers and the knowledge necessary to carry out
this training. Finally, we agree with the research that there is an opportunity
to continue researching the knowledge to teach the MTEs to train teachers
to be better prepared for school teaching.

Keywords: Mathematics teacher educator, mathematical identity, mathe-
matics teachers, narrative inquiry.
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INTRODUCCION

¢Cual es nuestra identidad como formadoras de profesores al ser formadoras? ;Cémo muta la identidad de
profesoras a formadoras? ;Qué caracteriza a quien forma profesores, teniendo formacion y experiencia en docencia
escolar? Estas son las preguntas que guian este trabajo reflexivo sobre el dinamico desarrollo que ha experimentado
nuestra identidad como formadoras de profesores a lo largo de nuestra trayectoria profesional y académica en apro-
ximadamente 20 afos de ejercer esta labor.

Para comenzar este proceso reflexivo nos reconocemos como formadoras de profesores y profesoras, lo
que en la literatura especializada se conoce como mathematics teacher educator, o M'TE, como lo llamaremos de aqui en
adelante. Es decir, nos identificamos como personas que trabajan con estudiantes para ser profesores en una variedad
de contextos, donde buscamos que se desarrollen y que mejoren la ensefianza de las matematicas a nivel escolar (Castro
et al. 2024). Somos dos M'TE que, ademas, nos reconocemos profesoras, porque esa fue nuestra primera formacion,
nuestra primera experiencia profesional y lo que nutre nuestro desarrollo profesional y académico.

Los MTE, comtGnmente, tienen especialidades en matematicas o en didactica (Osborn et al., 2021), en el
caso de los primeros, es comun que estén alejados del quehacer docente escolar. Con formaciones distintas se produ-
cen diferentes necesidades de conocimiento que no necesariamente son las mismas que las de los profesores en el aula
(Jaworski, 2008; Llinares y Krainer, 2006). Esta diferencia hace que, como profesoras y MTE, las necesidades de
conocimiento sean mds cercanas a los profesores de aula que a los MTE, dado que nuestra primera experiencia fue
como profesoras de matematicas en escuelas y liceos. En ese camino, nuestras creencias, actitudes y emociones han
caracterizado una trayectoria de aprendizaje que nos define a partir de “quiénes somos en relaciéon a dénde hemos
estado y a déonde vamos” (Day, 2019, p. 48). Dénde hemos estado, nos hace ser profesoras, y, hacia donde vamos, a
describirnos como MTE. El analisis de esta doble pertenencia es la que da respuesta a las preguntas anteriormente
planteadas.

La investigacién sobre los MTE se ha desarrollado con metodologias que han centrado la investigacion en
las personas que estan formando a otras personas. Segiin Chapman y coautores (2020) hay tres perspectivas tedricas
que permitirian desentranar las caracteristicas personales de los MTE: las metodologias de self study, 1a investigacion
narrativay la autoetnografia. Este articulo corresponde a una investigacion narrativa, porque revivimos historias que
vivimos para volver a contarlas, tanto en la experiencia, como en la continuidad e interacciéon, para comprender la
situacion (Chung y Clandinin, 2023). Con esto, nos aproximamos a respondernos ;qué caracteriza a nuestra identidad
de MTE a partir de nuestra trayectoria profesional y académica?

Por medio de nuestras narrativas queremos mostrar como ha ido construyéndose y formandose nuestra
propia identidad profesional, desde la decision consciente de ser profesoras de matematicas hasta como hemos sentido
necesidades de formacion o autoformacion en la ensefianza de la matematica.

La historia de Noemi

Desde los 15 anos hice clases particulares de matematicas o ciencias a personas menores o a grupos de
companeros de colegio. Estudiando Pedagogia en matematicas, disfruté la carrera tanto en la formacion disciplinar
como en la pedagégica. Fui ayudante de geometria. Antes de titularme hice un reemplazo en un liceo de alta exigencia
y tuve que ensefar sobre el area que encierra la circunferencia. En aquellos afos, una de mis teorias personales sobre
ensenanza de la matematica consistia en que no podia ensefiar una férmula sin descubrirla junto a las estudiantes. En
la practica de esos afios, esto se traducia en mostrar, conductistamente, el porqué de la formula. Con cuatro geometrias
cursadas, que incluian muchas demostraciones formales, y con las mejores notas de mi generacion en el area, no tenia
idea del porqué mr? era la formula del area de la superficie que encierra una circunferencia. Algo elemental que ni
siquiera me habia cuestionado, y menos me habia preguntado como podria ensefarlo. Segui las instrucciones de algtiin
texto escolar que descomponia la circunferencia en sectores circulares, con ello logré hacer una clase conductista,
que las estudiantes pasivamente escucharon y que hizo que sintiera que, a pesar de que estaba a punto de terminar
la carrera, no sabia como ensefnar geometria. Ese mismo afio entré a estudiar un magister en didactica. Cambié el
colegio de trabajo, ahi todas las clases de un mismo nivel eran estandarizadas: se entregaban los mismos momentos de
la clase, con los mismos ejercicios, problemas y guias de trabajo. Una clase que, hasta hoy me emociona recordar, fue
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cuando enseé sistemas de ecuaciones. La clase consistié en resolver el sistema 2x+y=11; 3x—2y=8, en unos 45 minutos,
debiamos llegar a la misma respuesta con los métodos grafico, sustitucion, igualacion y reduccion. Posteriormente,
entregué una hoja tamafo oficio con letra Times New Roman tamano 8, casi sin espacios, con ejercicios para cada método
y un apartado con ejercicios que no indicaban el método de resolucion. Un estudiante aventajado, me dijo: “Noemi,
¢pretendes que haga toda esta guia?”, respondi que hiciera lo que considerara complejo. También me pregunté “;Qué
método usas ta?”, “todos”, respondi, en un tono peyorativo, “depende del ¢jercicio”. Ese “depende del ejercicio” me
reson6 una y otra vez durante la clase y al salir de ella, ;qué hice yo para que ¢l identificara qué método utilizar?
iNadal!, yo lo aprendi en forma inconsciente, creo que nunca verbalicé cuando o por qué usaba un método o el otro, no
era consciente de ese saber. Después de analizar los porqués de mis elecciones al resolver un sistema de ecuaciones, no
tenia idea sobre como ensenarlo. E1 Magister en didactica no daba respuestas a mis problematicas profesionales, sentia
que todo lo que me ensenaban eran teorias que no atendian a las dificultades que yo vivia diariamente; sin embargo,
me dio la oportunidad de hacer clases en la formacién inicial y continua de profesores. Aflos después, estudié un
doctorado en didactica de las matematicas. Alli asisti a una clase sobre ensefianza y estimacién de medidas, algo que
jamas habia aprendido en la licenciatura o en el magister y tampoco lo habia tratado con los profesores que alcancé a
formar. Con esta clase, cambi6é mi primera idea de realizar investigacion sobre el uso de regla y compas a investigar
sobre como ensefar a medir y estimar, algo que nunca vi en Chile y que el nuevo curriculum escolar de aquellos anos
incluia, sentia que mis estudios eran casi con urgencia. Conversaba con Alicia y mis inquietudes, errores, aprendizajes
eran escuchados y retroalimentados por alguien a la que mi problematica le hacia sentido.

De este modo, Alicia pas6 de ser una conocida del area a una amiga critica. Durante el doctorado dis-
cutimos sobre teorias, investigaciones y practica de ensefanza. Fueron mis primeros acercamientos a los modelos de
conocimiento del profesor. Anos después, ya doctorada, supervisando practicas profesionales en educacion basica,
observé debilidades en la ensenanza de la medida de los angulos. Una futura profesora que cursaba su tltima practica
me dijo que, en el colegio, el profesor le solicité ensefiar medicion de angulos porque, a juicio de ella, él no sabia como
hacerlo. Cuando la futura profesora sali6 de mi oficina, me di cuenta de que yo tampoco sabia como ensefiar angulos.
Cuando empecé a leer y a estudiar sobre su epistemologia y su enseflanza fue atin peor, no sabia casi nada de un ob-
jeto que usaba desde los 10 afios. Con Alicia ya habiamos escrito sobre la ensenianza del volumen, la invité a estudiar
sobre la ensenanza de los angulos y eso marc6 una postura, quizas radical en mi identidad como MTE: los objetos
matematicos no tienen, necesariamente, inicas definiciones, sino que dependen de sus distintas epistemes. Por ello,
ahora mis clases para los futuros profesores se caracterizan por utilizar diversas representaciones y argumentaciones
que conllevan a diversas definiciones para un concepto.

La listoria de Alicia

Entré a estudiar a la universidad a los 17 afios y la carrera elegida fue la de bachillerato, es decir, no entré
directo a una carrera, sino que elegi un paso previo a la eleccion de la carrera definitiva. Mi experiencia escolar fue
exitosa, ya que egresé de la educacion secundaria con un promedio 6,7 de un maximo de 7, por tanto, habia sido
una estudiante muy aplicada. En esta primera experiencia universitaria obtuve malas calificaciones a pesar de mi
experiencia escolar. En el primer curso de matematicas no logré alcanzar buenas calificaciones, a pesar de que me
pareci6 interesante. Esto motivé mi decision de seguir la carrera de Pedagogia en matematicas. El sufrimiento que
padeci para aprobar éste y los demas cursos de matematicas del primer afio hizo que volcara mi interés y mi profesion
a que otros jévenes no pasaran por las mismas experiencias dolorosas por las que tuve que pasar yo.

Terminé exitosamente mis estudios universitarios, me converti en profesora de matematicas y comencé a
trabajar en un colegio. Tuve que enfrentar un nuevo desafio, ensefiar matematicas en los primeros afios de la ensefianza
secundaria donde debia ensefiar conceptos basicos (no por eso faciles) de matematicas: tuve que ensefiar suma de frac-
ciones con distinto denominador y si bien conocia y desarrollaba correctamente los ejercicios, cuando me preguntaron
por qué se realizaba la suma de esa forma (encontrar denominador comin y amplificar las fracciones hasta que tuvieran
el mismo denominador) me quedé sin palabras. En ese momento entendi que saber matematicas no era lo mismo que
ensefiar matematicas, por lo que decidi seguir con estudios de postgrado, un magister en didactica de las matematicas.

En los cursos del magister comencé a aprender y comprender la matematica desde la perspectiva del
estudiante y me ayud6 a pensar en una enseflanza diferente centrada en el aprendizaje. Con esta experiencia es que
me di cuenta que lo que estaba aprendiendo podia ensenarlo a otros profesores o que podia formar a otros profesores
con esas herramientas, donde mi posibilidad de aportar a la formacién de profesores con estos nuevos saberes podria
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multiplicarse: ya no sélo impactaria a los niflos, ninas y jévenes que les podria ensefiar en el colegio, sino en lo que
podria impactar formando a otros profesores con esas herramientas; en definitiva, en el ‘poder multiplicador’ de muchos
profesores y muchas profesoras con conocimientos para ensenar matematicas, y fue asi que decidi seguir estudiando,
ahora un doctorado en didéactica de las matematicas.

Mientras realizaba el doctorado nos encontramos en la misma formacién con Noemi. Desde que realizamos
nuestros estudios hemos compartido inquietudes respecto a la formacién de profesores, ala didactica de la matematica
y el conocimiento matematico para la ensenanza. En las discusiones sobre como ensefiar algunos contenidos, sobre todo
de la educacién primaria, hemos logrado tener puntos en comun para analizar la enseflanza. Ya estando doctoradas,
Noemi me invité a participar de una investigacion con una profesora que estaba ensenando angulos en primaria. Esta
profesora no se sentia preparada para ensefar el contenido en el curso y estuvo dispuesta a trabajar con Noemi, con
quien disefi6 clases y luego las implement6. Como parte de la investigacion se grabaron las clases y mi participacion
consistié en el analisis para escribir un articulo. Mientras revisabamos las clases y discutiamos los posibles cambios
y mejoras nos dimos cuenta de que sabiamos poco de la ensenanza de angulo y empezamos a indagar en el concepto
matematico. Luego de la revision bibliografica en bases de datos, encontramos poca informacién, sélo algunos arti-
culos con investigaciones que nos hicieron entrar més profundamente en el concepto. Recurrimos a nuestros propios
cursos de geometria en la universidad, a autores que conociamos en didactica y nos dimos cuenta de que el concepto
de angulo habia sido poco estudiado o no habia mayor conexién entre las investigaciones. Gracias a esta tarea es que
nos replanteamos nuestro propio conocimiento para la ensefianza: parecia que a estas alturas estabamos haciendo un
trabajo rutinario de tener investigaciones, trabajar con profesores, formar profesores, pero no nos habiamos detenido
a pensar en nuestro propio conocimiento. Nos volvimos a dar cuenta de la importancia del conocimiento matematico
y la gran diferencia entre la matematica disciplinar, la ensefianza de la matematica y de nuestras propias herramientas
para ensenar los angulos. Indagar en este concepto que parece basico (y a veces considerado simple) nos hizo reflexio-
nar y replantearnos cuanto sabiamos para ensear a otras personas para ser profesores. Esta situacién fue un punto
de inflexién, nuevamente, a nuestra propia identidad profesional.

Antes de investigar sobre el angulo y su ensefianza no habiamos puesto atencion a la diferencia entre el
angulo estatico y el angulo dinamico, y como ambas definiciones influyen en las formas de ensenar: desde la medicién
de un angulo dibujado en un libro de texto, a entender que el angulo se forma a partir del movimiento en distintos
usos como el lanzamiento de una pelota en el fatbol o el movimiento de un cierto golpe en el boxeo. Tampoco habia-
mos entendido la importancia de las definiciones y las fenomenologias correspondientes a angulo, entendidas como
regién del plano, como par de semirrectas, como giro o como la medida de la abertura de dos rayos, o como Euclides
y Hilbert tenian ideas distintas de lo que era un angulo. Por otro lado, el curriculum vigente indica que en tercer ano
basico debemos comprender la idea de angulo. Una idea tan compleja posiblemente no llegue a ser comprendida a
los ocho afios.

A partir de nuestras historias, centradas en nuestras experiencias docentes y en nuestro rol como MTE,
nos hemos hecho conscientes de la necesidad de que la formacion deberia tener como foco la ensenanza. Como MTE
ponemos nuestros saberes al servicio de los futuros docentes, con una ensenanza que releva el conocimiento para en-
sefiar matematicas. Al ser M'TE en lineas paralelas de matematicas y de didactica, no tuvimos la oportunidad de tener
amplios espacios para reflexionar y llevar a la practica como ensenar. Esta situacién tensiona nuestro conocimiento
profesional y perfila nuestra identidad como MTE.

MARCO TEORICO

Nuestras historias cuentan experiencias de dos profesoras que se convirtieron en M'TE. En las narrativas
hay tensién en momentos en que, gracias a nuestros momentos nodales en la practica, empezamos a construir los pilares
de la Identidad Matematica de las MTE que ahora somos, por ello, el marco teérico de este documento desarrolla dos
apartados que se complementan: M'TE e Identidad Matematica.

Formadores de profesores de matemdticas (MTE)

Tal como indican Castro y colaboradores (2024) la investigacién sobre los M'TE se remonta a un poco
mas de 20 anos. Goos y Beswick (2021) fueron las editoras de un libro que traté de agrupar la mayor cantidad de




PROFESORAS QUE FORMAN PROFESORES: NARRATIVAS SOBRE LA CONSTRUCCION DE LA IDENTIDAD MATEMATICA DEL MTE

visiones que existen sobre los MTE, mostrando que hay un interés genuino en entender cémo los MTE aprendemos
y nos desarrollamos.

La historia de la investigacion en este campo se ha manifestado a través de hitos relevantes que tienen
que ver con la creacién de una revista internacional sobre el tema, el Journal of Mathematics Teacher Education que se
comenz6 a publicar en 1998 y con tres nimeros al ano. En 2024 ya cuenta con seis nimeros que incluyen seis u ocho
articulos cada uno.

Dentro de estas investigaciones, Jaworski (2008) hace una extensa revision sobre las tareas y las acciones que
realizan los M'TE, los define como profesionales que trabajan tanto con profesores en formacién como con profesores
en ejercicio y que se desempenan en universidades, buscando mejorar la ensefianza y, por tanto, el aprendizaje de la
matematica en los niveles escolares. Castro y colaboradores (2024) amplian esta definicion e indican que ademas de los
matematicos y especialistas en ensefianza de la matematica se incluyen los estudiantes de postgrado e investigadores
en educacion matematica y los profesores en ejercicio.

Castro y coautores (2024) entregan interesantes conclusiones sobre como se ha realizado la investigacion
hasta ahora y destacan que la mayoria de las oportunidades de aprendizaje son iniciadas por los mismos MTE, ya sea
a través de autoestudio o en colaboraciones con colegas. Esto, a su vez, lleva a revisar como es que se han obtenido los
datos, los que mayoritariamente se obtienen desde una perspectiva de conocimiento en la préctica.

El estudio o autoestudio de la practica también lleva a otra consideracion: la metodologia con la que se
llegan a conclusiones; destaca el paradigma cualitativo, porque, ademas de considerar el conocimiento, hay que relevar
los contextos, las creencias y las interacciones del conocimiento con esas realidades particulares.

Identidad Matemdtica

En las tltimas dos décadas la investigacion en Identidad Matematica, que se ha centrado principalmente
en estudiantes y profesores, ha adquirido mayor importancia (Graven y Heyd-Metzuyanim, 2019). En la literatura,
el concepto de Identidad Matematica atin no tiene definiciones claras (Darragh, 2016; Radovic et al, 2018). En este
documento, entenderemos identidad siguiendo a Darragh (2016), quien indica que es una accién donde nos recono-
cemos a Nosotros mismos y que nos representamos por medio de nuestras historias, uniéndonos con otros, actuando
singularmente en momentos y espacios. Nuestros actos del pasado inciden en los futuros, por ello la identidad es el
resultado de un proceso, de autoidentificaciéon o identificacién por parte de otros. Esta idea se complementa con la de
Sfard y Prusak (2005), quienes sostienen que la identidad se puede definir como colecciones de historias de personas.
De este modo, la Identidad Matematica la podemos entender como una construcciéon que explica nuestra vida con
variantes, dinamismos, reconstrucciones y la consecuencia de variados procesos reflexivos, subjetivos y, a la vez,
compartidos, que han creado realidades y nos han posicionado (Lutovac y Kaasila, 2018).

Los momentos nodales que narramos en nuestras experiencias permiten tensionar nuestros procesos
identitarios como profesoras (Thomas y Beauchamp, 2011) para construir, desde una perspectiva cognitiva, nuestras
identidades.

METODOLOGIA

La metodologia que hemos elegido para este trabajo es la investigacion narrativa. Segiin Chapman y
coautores (2020) la investigacion narrativa tiene por caracteristicas dar sentido a las experiencias vividas por medio de
narraciones con sentido temporal para repensar el pasado, comprender el presente y dar forma al futuro. Este proceso
es un acto de descubrir quiénes somos y del porqué de lo que hacemos, tanto en lo personal como en lo colectivo. En
este sentido, elegimos la investigacién narrativa porque nos permite analizar nuestras experiencias como profesoras
y MTE en distintos momentos de nuestra vida y profundizar en la comprension de nuestra identidad a lo largo del
tiempo para proyectarnos. Pensar narrativamente nuestro quehacer docente transparenta el dinamismo de nuestra
identidad; mas que una respuesta, nos da una sensaciéon de bsqueda e investigacién para continuar, y re-continuar,
reformulando quiénes somos (Chung y Clandinin, 2023).
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Los datos que analizaremos corresponden a episodios nodales que nos permiten organizar y transmitir
experiencias a lo largo de nuestra biografia profesional y académica. Estos episodios se desarrollan desde nuestra
formacion inicial, luego relatamos episodios de nuestra formacién continua como estudiantes de didactica de la ma-
tematica y profesoras de escuela, para finalizar con episodios que se produjeron durante nuestro trabajo académico
formando a otros profesores.

Para el analisis utilizamos las narrativas, porque hemos intentado crear explicaciones sobre nosotras como
MTE, nuestra experiencia personal y también nuestro transito profesional acerca de la ensefianza de la matematica
y el impacto de nuestra profesion en el desarrollo de otros profesores y profesoras de matematicas, es decir, nuestra
propia identidad profesional (Lutovac y Kaasila, 2014).

Para Chung y Clandinin (2023), la investigacién narrativa se debe justificar tanto en lo personal, en lo
practico y lo social. La justificacién personal considera las experiencias de vida y como detonan la investigacion, ob-
servandose sobre quiénes son los investigadores y hacia donde transitan; la justificacién practica involucra un cambio
en su propia practica, en nuestro caso, se considera la ampliacion de lo que significa ser M'TE siendo profesora antes
de ello; y por ultimo, la justificacién social se refiere a los efectos en otros que conlleva la investigacion, estos efectos
pueden ser tedricos, individuales, sociales y politicos. Considerando lo anterior, las narrativas iniciales seran analizadas
desde estas tres justificaciones.

DISCUSION DE LOS DATOS

Los datos los analizaremos contrastando las caracteristicas de la identidad profesional como MTE vy las
experiencias relatadas en el tiempo, con las personas y en los lugares donde se desarrollaron. Para el andlisis, nosotras,
juntas y por separado, realizaremos un analisis de nuestros trayectos de profesoras de escuela a MTE. Lo que aqui
analizamos son episodios nodales que han hecho de nosotras quienes somos como profesoras y MTE, justificando
nuestra doble militancia tanto en lo personal, en lo practico y lo social.

A continuacién, Noemi y Alicia realizamos el analisis de nuestros relatos narrativos en primera persona.
Justificacion personal
La ruta de Noemi

Mi relato muestra que siempre gusté de la ensenanza. Desde los 15 afios que enseflo a amigos y extranos.
Por ello, decidi estudiar Pedagogia en matematicas, aunque mi familia y mis amigos se opusieran a mi decisién, que
tuvo que llegar gracias a certificaciones médicas de la universidad en la que estudiaba ingenieria para que mis padres
entendieran que tenia que hacer lo que me gustaba. Matematicas simplemente porque me gustaba el area, pero mas
que la disciplina en si, gustaba de la ensenanza. Ingresé¢ a estudiar pedagogia siendo una persona muy estudiosa, no
faltaba a clases y estudiaba mas de la cuenta. Sin embargo, mis estudios y mi entusiasmo por la carrera, al momento
de enfrentarme a la profesioén, no lograron dar respuesta a mis necesidades profesionales. Por ejemplo, no tenia idea
del porqué nr? era la formula del drea de la superficie que encierra una circunferencia o no sabia cémo ensenar geo-
metria. Desde esas instancias cuestioné mi formacién y comprendi, desde “las certezas™ de una profesora novel, mis
necesidades. Por ello, segui estudiando y el paralelismo entre mi trabajo como profesora y mi formacion profesional
continuaban: el Magister en didactica no daba respuestas a mis problematicas profesionales, sentia que todo lo que
me ensefiaban eran teorias que no atendian a las problematicas que yo vivia diariamente. Gracias al doctorado, me
acerqué a modelos tedricos que en Chile atn no se conocian y que daban respuesta, teéricamente, a mis necesidades
como profesora, y que, a la vez, nutrian mi rol de M'TE. Hoy formo docentes pensando en qué necesidades tendran
en las aulas. Fortalezco mi docencia formando profesionales que secan capaces de resolver conflictos en lo matemati-
co, lo pedagégico y lo didactico. Por otro lado, mi investigaciéon descansa en problematicas del profesorado, que, en
otras palabras, son mis problematicas como profesora de aula, que como MTE no puedo dar respuesta. Esta doble
militancia esta en constante dialéctica.
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La ruta de Alicia

En mi trayectoria para llegar a ser M'TE pasé por varios episodios que han marcado mi Identidad Ma-
tematica hasta ahora. Al ingresar a la universidad como una estudiante exitosa me encontré con la dificultad de la
matematica universitaria y el sufrimiento que padeci para aprobar las asignaturas, lo que motivé mi intenciéon de
ser profesora de matematicas. Este dolor tiene como base la brecha en el conocimiento que se adquiere en distintos
contextos, que hace que las personas aprendamos con diferente profundidad. Ya como profesora en la escuela, cuando
ensenaba un contenido muy basico como fracciones entendi que, si bien yo sabia matematicas, no era lo mismo saber
que ensenarlas para que otra persona aprendiera, lo que motivé seguir estudios en didactica de la matematica. Con
esa especializaciéon en didactica, cambié el objetivo de la mirada de la sala de clases, donde pasé a tener una visiéon
centrada en la ensenanza a una centrada en el aprendizaje y, por tanto, me interesé en que otros profesores de mate-
maticas conocieran lo que yo pude aprender y asi estos nuevos conocimientos adquiridos podian multiplicarse para
que otros profesores los pusieran en practica en sus propias salas de clases. Ahora que trabajo como MTE he tenido
la oportunidad de trabajar formando a estudiantes que quieren ser profesores y me he vuelto a cuestionar sobre la
matematica que sé y si es suficiente para ser ensenlada. Mis narrativas han sido claves para comprender que, si bien soy
y me siento como especialista en didactica de la matematica, todo esta mediado en mi primera carrera como profesora
de matematicasy desde alli he ido construyendo mi identidad como MTE: una profesora que forma a otros profesores.

Nuestra ruta conjunta

Nuestros analisis personales muestran que estudiamos pedagogia por distintas razones. Distintas univer-
sidades y formaciones, y que, a pesar de eso, ambas tuvimos momentos nodales similares que dan cuenta de nuestra
falta de conocimiento matematico para la ensefianza. A pesar de estudiar varios cursos de matematicas, incluso de
ser ayudantes de algunos cursos, nos encontramos con la dificultad de como ensefiar matematicas a estudiantes en
los distintos niveles educativos. Por tanto, en lo personal si bien hemos adquirido conocimientos, éstos no han sido
suficientes para desempenar nuestra labor docente.

Posteriormente, ambas tuvimos la misma formaciéon cuando decidimos fortalecer nuestras debilidades
por medio de estudios de magister y de doctorado en didactica de la matematica. Nos volvemos a dar cuenta que no
poseemos suficiente conocimiento para ensefiar conceptos que pueden parecer muy basicos. Este conocimiento para
ensenar lo entendemos desde el Pedagogical Content Knowledge, propuesto por Shulman (1986) y las diversas y distintas
teorias que derivan de él. A partir de este analisis, deconstruimos la idea de que las respuestas a nuestras problematicas
como profesoras y como MTE las encontraremos fuera de nuestro trabajo (magister y doctorado) sino que podemos
construir nuestras propias respuestas al saber ensefiar como investigadoras. No saber como ensefiar nos incentiva a
seguir aprendiendo conceptos que nos parecen fundamentales para ensefiar a ensefar, o para enseflar matematicas.

El analisis anterior muestra situaciones que nos marcaron, en lo emocional y actitudinal, reformulando
nuestras creencias para motivarnos a seguir estudiando porque consideramos que nos faltaron herramientas profe-
sionales para dar respuesta a los momentos criticos descritos. Esas respuestas no eran triviales, sino piezas faltantes
de una formacién docente que no consideraba una perspectiva de la matematica para su ensenanza. De esta forma,
el conocimiento del profesorado hay que construirlo, no estd, y reconocemos que no esta cuando la practica docente
nos deja sin acciones que permitan su aprendizaje en el aula.

JUSTIFICACION PRACTICA

La ruta de Noemi

Para mi, la justificacién practica es el eje de mi Identidad Matematica. Cuando analizo mi relato, obser-
vo que es la practica y su necesidad de cambio, lo que reconstruye quién soy y qué hago como MTE. Al re-leerme,
reflexioné sobre como me veo profesionalmente. Mientras me formaba como docente, tenia la inocente certeza que lo
sabia todo para ensefar. Me iba bien en las distintas areas de la carrera y me creia mas que preparada para ensefar.
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Cuando comenz6 la practica docente, en los tltimos afios de la carrera o cuando realicé pequenos trabajos en colegios,
me di cuenta de que no tenia conocimiento adecuado para realizar clases de matematicas en escuelas. Fui ayudante
de geometria en una universidad que, en aquellos anos, destacaba en el area de geometria dentro de las pedagogias,
y no sabia por qué el area que encerraba la circunferencia se media a través de la medida del radio al cuadrado por
pi, menos sabia como ensefarla. La necesidad de cambio de mi quehacer docente me empujé a estudiar un postgrado
que no daba respuesta a mis preguntas. Paralelamente aprendia teorias sobre didactica de matematica, interesantes,
pero que habitaban un mundo muy distinto a la sala de clases. Independiente de los grados de estudio alcanzados,
son los episodios de aula los que nutren mi quehacer como MTE. En mi doble militancia de profesora y formadora,
la MTE trabaja para la profesora que tiene preguntas, y que aumentan cada vez que entra al aula. Esa constante
construccién de conocimiento es a la vez la que me obliga, constantemente, a innovar en mi practica como MTE,
a crear situaciones para que mis estudiantes reflexionen sobre la enseflanza y el aprendizaje de la matematica en la
escuela, y sobre todo, a investigar y divulgar.

La ruta de Alicia

Desde mi desempenio como profesora de matematicas en la escuela y ahora en mi practica como MTE
puedo decir que he experimentado un gran cambio en mi quehacer docente. El cambio de mi practica tiene al menos
dos dimensiones: por un lado, esta el como hago mis clases y, por otro, en qué reflexiono, en qué analizo para formar
a los futuros profesores.

En mi formacioén inicial los cursos de matematicas fueron muy tradicionales: definicién o teorema, luego
demostracion y después ejercitacion y esto es lo que repliqué, cuando trabajaba en la escuela, en mis primeras apro-
ximaciones a la ensefianza. Esto no me dio buenos resultados porque como relaté, tenia (y todavia tengo) deficiencias
para ensenar. Mi ensefianza era distante y muy técnica, lo que no tenia la intencién explicita del aprendizaje. Con la
formacion en didactica de la matematica eso ha ido modificandose, los teoremas y demostraciones no estan incluidos
en mis clases, ahora mi intencién es trabajar desde problemas de ensefianza y desde alli reflexionar sobre la matematica
que ‘hace funcionar’ el resolver el problema. Pero nuevamente me encuentro con dificultades, no siempre dispongo de
situaciones pertinentes y adecuadas para ensenar, lo que permite que me siga cuestionando cémo realizo mis clases
y si es realmente un aporte para la formacion de profesores. En este sentido la practica es clave para mi desempeno
profesional, sin el quehacer concreto del profesor no seria posible desarrollar las clases para los futuros profesores.
Atn sigo aprendiendo, atn sigo observando clases y resignificando las situaciones de enseflanza, porque es lo que me
hace ir reacomodando la profesora que soy y que quiere aportar a la formacién de otros profesores.

Nuestra ruta conjunta

Nuestra practica como MTE trasciende a las profesoras que somos y a nuestra experiencia de aula. Ambas
somos doctoras en didactica de las matematicas y dictamos clases en actividades curriculares que llevan el nombre
de didactica. Nuestra identidad subraya que la didactica que ensefiamos es una didédctica para profesores y no para
didactas, atendiendo a la practica docente y no tomando como protagonistas a las teorias didacticas. Creemos que
la didéctica de la matematica es una herramienta para la ensenanza de los futuros profesores, no un fin a lograr con
ellos. Nuestra identidad de MTE se centra en la ensefianza de aula y sus fundamentos disciplinares, pedagogicos y
didacticos, atendiendo asi a posibles futuras problematicas de ensefianza que como profesores deberan resolver, y no
necesariamente a formar a otros didactas.

Nuestra formacién como profesoras de matematicas tuvo como fundamento que teniamos que aprender
matematicas y luego, o paralelamente, pedagogia para ensefar. Seguimos esa tradicién y como se relaté en nuestras
narrativas, ese conocimiento fue insuficiente por lo que seguimos con estudios de magister y doctorado. Los postgrados
cambiaron nuestras practicas como MTE, ya no comenzamos ensefiando desde el saber matematico, sino que nos
centramos en un conocimiento distinto para la formacion de los profesores que pasan por nuestras aulas. Nuestra forma
de ensefiar matematicas para futuros profesores se centra en problematicas de aula, en problemas reales que se viven
en la docencia de matematica y, desde alli, analizamos y reflexionamos para proponer una ensefianza especializada
para la ensenanza en el contexto escolar. Nuestra nueva practica nos da esperanzas que los futuros profesores que
formamos reflexionaran desde otros eslabones, mas altos que los nuestros, con nuevas preguntas y quizas respuestas
que intentaran mejorar los procesos de ensenanza de la matematica.
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Justificacion social

Segun nuestra experiencia y nuestro analisis consideramos que los conocimientos profesionales que
poseemos son débiles frente a las exigencias de la practica de la formacién de profesores, lo que constantemente nos
hace reflexionar sobre como y qué matematicas debemos ensenar: ;CGémo ensefio a calcular el area de la superficie
de la circunferencia? ;Por qué las fracciones se suman como se suman? ¢(Cémo identifico qué método para resolver
sistemas de ecuaciones es el indicado? ;Cémo ensefio angulos en primaria? Nuestras conversaciones tenian como eje
replantearnos cémo enseflar matematicas, lo que en la practica involucra una renovacién de nuestras clases sobre
ensefianza de matematicas, donde la vigilancia epistemolégica y la reflexion sobre qué y como ensefiamos tienen
protagonismo, impactando la formacién de los futuros profesores. Nos hace preguntarnos, sen qué momento nos
ensefiaron para ensenar a futuros profesores? Y desde nuestra experiencia y apoyada con la investigacién (Castro el
al. 2024) que se ha realizado a los MTE tiene la misma respuesta, desde la autoformacion y del trabajo colaborativo
y reflexivo con otros y otras. Esta reconstruccion de la formacion en didéactica es, para nosotras, fundamental en la
formacion de futuros docentes, que tendran como eje de su conocimiento profesional el trabajo de aula.

RESULTADOS

Nuestra identidad como M'TE comienza cuando reflexionamos sobre nuestra practica docente. Comienza
muy temprano en nuestra formacion profesional cuando observamos que hay conocimiento especializado que no te-
nemos y que deseamos que nos hubieran enseflado en nuestra formacioén. Es alli cuando nuestra identidad comienza
apertenecer a dos comunidades (Day, 2019): por un lado, el colectivo de profesores de matematicas y, por otro lado, la
de MTE. Esta dualidad nos empuja a transitar desde la enseflanza en la escuela a la ensefianza en la universidad, pero
siempre con el foco en contribuir a la escuela, tanto desde la formacién de futuros profesores como de la investigacién
sobre el conocimiento para ensefiar que deberian tener los profesores.

A medida que vamos avanzando en nuestra trayectoria profesional y académica, hemos observado que, a
pesar de nuestras distintas temporalidades que coinciden con el aumento de nuestros grados académicos, tenemos en
comun que siempre hemos carecido de conocimiento para la ensefianza. Primero pensamos como profesoras y después
como MTE. Luego de realizar investigaciones en el drea, somos aun mas conscientes de ello y nuestras respuestas
son mas profundas que hace algunos afos, cuando, posiblemente, nuestros disenos de clases, secuencias didacticas o
preguntas de alta cognicion respondian a nuestros cuestionamientos, desde el conocimiento matematico o didactico.
Hoy, reconocemos que hay un conocimiento propio para la ensenianza, que para ser comprendido requiere de variadas
aristas como, por ejemplo, la epistemologia, el curriculum, la practica matematica, la historia y el contexto. Nuestra
identidad tiene como objetivo ensenar matematicas, pero no ensenar cualquier matematica sino una matematica
pensada para ensefar lo que tienen que aprender los nifos, las nifias y los jovenes en la escuela.

El parrafo anterior impacta directamente en nuestra identidad como MTE. Las investigaciones realizadas
en torno a la didactica de la matematica consideran de forma separada la practica de la ensenianza, como también la
docencia y los fundamentos que sostienen nuestros posicionamientos o intervenciones en la gestién de las carreras a
las que pertenecemos (Castro et al. 2024). Esta separacion entre las distintas aristas que se relacionan cuando se piensa
en la enseflanza y el aprendizaje de la matematica, impacta y tensiona directamente en la formaciéon de los futuros
profesores que, lamentablemente, atin son formados paralelamente en asignaturas de ensenianza y aprendizaje de la
matematica, la disciplina matematica y las asignaturas pedagogicas de la profesion docente.

Ahora estamos en ese camino de tratar de responder qué tipo de MTE somos, dado que tenemos una
identificaciéon con los MTE, pero a la vez, nuestra identidad matematica nos invita a decidir qué queremos ser, qué
nos distingue de otros y otros M'TE, qué nos hace particulares y como hemos llegado a ser capaces de volver a cuestio-
narnos cuanto sabemos y para qué hacemos lo que hacemos. Definitivamente, ser profesoras y cuestionarnos nuestra
formacién estando en las aulas, deja marcas que insisten en no ser reproducidas mientras ejercemos como MTE. La
sociedad siempre cambia, pero pareciera que ahora lo hace con una mayor aceleracion, lo que propicia que los MTE
estemos en constante incertidumbre de como enseflarles a esos futuros profesores. Aqui es cuando surge una nueva
ventana hacia dénde queremos dirigir nuestros intereses académicos, queremos que los profesores que formemos
conozcan y comprendan la matematica, pero una matematica inmersa en el mundo complejo en el que vivimos, por
tanto, una matematica profunda que sea transparente en su dificultad, pero que a la vez se vea como necesaria para
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que los profesores y profesoras que la ensefien entiendan el poder que tienen y que, por tanto, pueden aportar positi-
vamente a un cambio en su comprension y que, a la vez, les entregue herramientas para la convivencia en sociedad.

El conocimiento para ensefiar lo estamos construyendo tanto los investigadores en ensenanza y aprendizaje
de la matematica como los MTE que desarrollamos docencia en la formaciéon de profesores. Reconocemos que hay
una brecha entre el conocimiento necesario para ensenar y el conocimiento construido hasta hoy para la ensefianza,
pero que podemos construir entre todos los MTE. Debemos conectarnos y reconectarnos con la labor docente, ser
conscientes que formamos profesores y que su trabajo es, principalmente, en las aulas. Los MTE trabajamos para
formar profesionales que ensefiaran en contextos reales, no en contextos ideales.

Para finalizar, queremos destacar que como MTE no fuimos formadas para ensefiar a ensefiar a otros
profesores. Castro y colaboradores (2024) indican que existen muy escasos programas formativos que ensefien a formar
a docentes y que se encuentran en universidades estadounidenses. Aun estamos lejos de una carrera que nos entregue
herramientas para la formacion de profesores, por tanto, tenemos el desafio y la oportunidad de realizar investigacion
para la construccion de un conocimiento base de los MTE que sea desarrollado entre la comunidad de M'TE y que asi
se elaboren distintas formas de comprender, representar y estudiar el conocimiento de los MTE. Estamos en el camino
del crecimiento y la evolucién de un nuevo saber que aportara no sélo a la comunidad de MTE, a la comunidad de
profesores de matematicas, sino a la sociedad en general.
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