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RESUMEN 
Dentro del paradigma de pensamiento de los profesores aparecen algunos es­

tudios que sirven de la comparación entre expertos y novelas para describir y com­
prender la enseñanza interactiva. El trabajo que ahora se presenta se enmarca en esta 
línea de investigación centrándose en la enseñanza de las Matemáticas y queriendo esta­
blecer pautas de actuación para la formación inicial y permanente de los profesores. 

En este artículo presentamos algunos de los aspectos más significativos 
del conocimiento práctico personal de los profesores expertos en el área de las 
Matemáticas 

1. INTRODUCCIÓN 

El trabajo presentado tiene su base en la investigación desarrollada en la Uni­
versidad de Extremadura desde el año 1986 (Blanco, 1990, 1991) en el que se ha 
pretendido describir y justificar las diferencias que se establecen en la enseñanza 
interactiva de las Matemáticas entre profesores de E.G.B. con experiencia y estu­
diantes para Profesores, durante su período de prácticas. Creemos que resultados 
del estudio aportan elementos nuevos que deben ser considerados en los proyectos 
de reforma de la Formación Inicial y Permanente del profesorado, en los niveles de 
la Enseñanza Primaria y Secundaria Obligatoria. 

La conducta docente que se asocia con la buena enseñanza, y la comparación 
que de ella pueda hacerse con la de los alumnos en formación o la de los maestros 
noveles, es una fuente de información sobre las tareas y actitudes de los profesores 
que nos permite extraer diferentes variables que ofrecen un punto de partida para 
la formación de los alumnos de las actuales Escuelas de Magisterio, marcando lí­
neas y sugerencias en el camino de la renovación que pretenden las nuevas pro­
puestas de planes de Formación Inicial del Profesorado. 

Este marco de investigación que se acepta en nuestro estudio ha servido, así mis­
mo de referencia, a diversos autores como Leinhart (1989), Berliner (1986), Livington y 
Borko (1989), o Llinares y Sánchez (1990) realizan trabajos en esta misma línea. 

Por lo tanto, la investigación desarrollada se enmarca dentro de dos aspectos 
complementarios en la investigación educativa. Por un lado, la descripción y com­
prensión de la actividad docente de los maestros expertos de cara a establecer cier­
tas pautas para la Didáctica de las Matemáticas y la formación permanente del pro-
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fesorado. De otra parte, q u e d a seña lado u n camino de estudio e investigación so­
bre los compor tamientos y pensamien tos de los a lumnos d e las Escuelas de Magis­
terio que d e b e n servirnos d e p u n t o d e partida de renovación de los actuales curri­
cula para su formación. 

En la figura 1 h e m o s quer ido presentar u n e squema que recoge aquel los facto­
res principales que definen el p rob lema de investigación: Origen, supues to de par­
tida, marco, hipótesis de trabajo y objetivos a conseguir. 

ORIGEN DEL PROBLEMA 

«La enseñanza de las Matemáticas 
produce una sensación de fracaso, 
desconcierto o frustración» 

SUPUESTO DE PARTIDA 

«El profesor es un sujeto reflexivo racio­
nal, que toma decisiones, tiene creen­
cias, genera rutinas, y su pensamiento 
guía y orienta su conducta» 

PROBLEMA 
DE 

INVESTIGACIÓN 

Analizar y comparar la enseñanza interactiva de 
las matemáticas, de profesores con experiencia y 
alumnos en formación, para determinar su co­
nocimiento práctico personal que nos permita 
señalar pautas de actuación futura en los Centros 
de Formación del Profesorado 

Los profesores expertos 
Los alumnos en formación 
La comparación entre expertos y 
noveles en la enseñanza interactiva 

MARCO 

MARCO 

Analizar la enseñanza interactiva 
de profesores expertos en la en­
señanza de la Matemáticas 
Comparar su conocimiento prác­
tico con teorías anteriores 
Conocer y describir el proceso 
interactivo de los alumnos en 
práctica 
Determinar elementos que pro­
vocan su actividad docente 
Comparar el conocimiento y la 
acción de ambos grupos 

OBJETIVOS 

La comparación de la enseñanza desarrollada por profesores expertos 
y noveles es un buen camino para conocer las conductas docentes que 
se asocian a la eficacia, así como para aportar información acerca de la 
Formación Inicial y Permanente del Profesorado 

FIGURA 1 

FACTORES QUE DETERMINAN EL PROBLEMA DE INVESTIGACIÓN 
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2. PROCESO DE RECOGIDA Y ANÁLISIS DE DATOS 

En todo el proceso hemos considerado que la metodología cualitativa, propia 
del paradigma del pensamiento de los profesores, debía servir de base para desa­
rrollar los objetivos que nos proponíamos. Asumimos las pautas que dicha metodo­
logía nos sugiera en el sentido de considerar la descripción y comprensión de un 
contexto natural a partir de los propios informantes. En nuestro caso a partir de los 
profesores con experiencia y de los estudiantes para profesores. 

Las técnicas utilizadas para la recogida de datos están basadas en la verbaliza-
ción de los pensamientos para poder tener acceso a los procesos internos de razo­
namiento, decisiones, creencias, etc, es decir, para facilitar el acceso a la cultura de 
los informantes. Se han utilizado dos procedimientos de recogida de datos: la en­
trevista (principalmente la técnica denominada estimulación del recuerdo Calder-
head, (1991)) y la observación de clase. La entrevista nos ha parecido una herra­
mienta fundamental como complemento a las observaciones de clase, ya que nos 
ha permitido acceder al significado que los propios informantes dan a sus actos. 

«El estudio del pensamiento interactivo tenía que emplear métodos de estimu­
lación de recuerdo... grabando la clase, en video o en audio, se puede interrogar al 
participante acerca de las razones de su comportamiento» (Shulman, 1989, p. 60). 

Se han obtenido un total de cuarenta y seis protocolos. De ellos, catorce son 
entrevistas, grabadas todas en audio, ocho a los profesores con experiencia (Luis e 
Inés) y seis a los dos estudiantes para profesores y treinta a dos observaciones de 
clases, grabadas en audio y video, dieciocho a los profesores expertos y catorce a 
los noveles. Todo el material fue transcrito en un documento anexo. 

En el proceso metodológico desarrollado hemos tenido presente las aportacio­
nes de autores que se mueven dentro del campo de la metodología cualitativa co­
mo Woods (1987), Goezt y Lecompte (1988) o Livinston y Borko (1989). 

Conforme realizábamos las diversas grabaciones, ya fueran entrevistas u obser­
vaciones de clase, se iban transcribiendo literalmente. Poder de disponer de estas 
transcripciones, y las grabaciones, ha sido un aspecto interesante que nos ha per­
mitido acceder a las entrevistas de estimulación del recuerdo con un mejor conoci­
miento de la situación, ya que ésta ayudaba a comprender el fenómeno que se ha­
bía presenciado y se pretendía analizar con los informantes. 

Para el proceso de simplificación fuimos añadiendo, en los textos transcritos, 
notas derivadas de nuestras observaciones, así como subrayados de los apartados 
que nos parecieron más significativos, formando un conjunto de datos para cada 
profesor que, dentro de esta fase de «análisis especulativo» (Woods, 1987), nos llevó 
a identificar los elementos más sobresalientes y a diseñar una estructura de conoci­
miento y de acción docente, para cada uno de ellos, sobre los dos temas señalados 
anteriormente. 

En la construcción de este cuerpo de datos nos vimos ayudados por las propias 
referencias que los informantes nos manifestaban en los contactos que asiduamente 
manteníamos. A partir de ellas fuimos construyendo un documento base de trabajo, 
en el que fuimos señalando las evidencias que encontrábamos, tanto en las obser­
vaciones de clase como en las entrevistas, en el que se podían apreciar los elemen­
tos de análisis considerados. 

Este cuerpo de significados que habíamos construido, y que daba sentido a la 
acción de los profesores, fue nuevamente comparado con las transcripciones que 
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de las entrevistas de estimulación del recuerdo teníamos con cada uno de ellos, y 
que a su vez nos llevó a reajustar nuestro análisis y proponer una nueva estructura 
de conocimiento y acción para nuestros informantes. 

Así mismo, considerando el punto de vista de Guba (1983), y para completar el 
análisis realizado nos pareció necesario someter a la consideración de nuestros pro­
pios informantes los resultados obtenidos, en un intento de profundizar más en los 
objetivos estudiados y obtener algunos criterios de validación de nuestro estudio. 

En la figura 2 hemos esquematizado el proceso metodológico desarrollado en 
la investigación. 

Sujetos de la 
investigación 

Técnicas de 
recogidas 
de datos 

( Profesores^ 
con 

experiencia 

'Estudiantes 
para 

profesores 

Entrevista de valida­
ción de resultados 

Datos 

Vídeos ^ 
Audio 

Transcrip. 

Vídeos ^ 
Audio 

Transcrip. 

Resultados 

Simplificación de los datos 

Conjunto 
de 

datos 
significativos 

[Conocimien­
to y acción 

l de expertos 

^Conocimien^N 
to y acción 

de estud. pa-
l ra profesores 

Comparación de 
profesores con ex­
periencia y estu­
diantes para pro-

fes. 

FIGURA 2 
PROCESO METODOLÓGICO SEGUIDO EN LA INVESTIGACIÓN 

3. RESULTADOS DE LA INVESTIGACIÓN 

(Profesores con experiencia) 
El procedimiento seguido en nuestro análisis, nos ha llevado a considerar los 

datos obtenidos de nuestros informantes en tres momentos diferentes: de forma in-
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dividualizada, por grupos, y en comparación. En este artículo queremos dar a co­
nocer aquellos resultados más significativos sobre los profesores con experiencia 
que pueden ayudarnos a descubrir su conocimiento práctico personal. 

3.1. Consideraciones generales sobre su interacción didáctica 

Observamos en el profesor experto una incidencia en el establecimiento de 
unas condiciones de trabajo y de clima adecuado a la enseñanza, del que podría­
mos destacar, entre otros, algunos aspectos: 

• Necesidad de unas buenas relaciones entre profesor y alumnos y entre estos. 
• Indicación a los alumnos, al comienzo de cada sesión o actividad de los ob­

jetivos señalados, así como la justificación, y desarrollo de la misma, especialmente 
cuando se trata de introducir temas o conceptos nuevos. 

• Intento de limar la dificultad que pueda presentar el tema utilizando diver­
sas expresiones o comentarios para tal fin. Para ello se apoyan, al comienzo de la 
presentación, en el uso de diversos ejemplos sencillos y de cuestiones que son per­
fectamente conocidas por los alumnos. 

• Fundamento de los conocimientos de los alumnos en algo que les sea cono­
cido y familiar, sobre todo en aquellos temas que puedan ser difícilmente apoyados 
en ejemplos concretos de situaciones reales. 

• Intento de salvar las dudas o errores que van descubriendo en los alumnos. 
Así, considera entre sus posibilidades la de hacer un alto en su programación para 
recordar, explicar la dificultad y así poder continuar con la actividad programada, 
concectando, al mismo tiempo, con los objetivos propuestos en el tema tratado. 

3.2. Consideraciones sobre la enseñanza de las Matemáticas 

Ambos profesores conceden más importancia a los conceptos que a los proce­
sos matemáticos. Fundamentar los conocimientos de los alumnos sobre bases sóli­
das es una de las constantes en las propuestas metodológicas. A este respecto se­
ñalamos la metáfora que Luis nos señala: 

«... el proceso de aprendizaje en Matemáticas es como subir una escalera y su­
bir las escaleras de dos en dos es bastante peligroso. Tiene que ir apoyándose per­
fectamente, tiene que ir sabiendo donde ponen en cada momento la mente. Y para 
subir al siguiente escalón tiene que tener muy apoyado en el escalón anterior por­
que si no puede caerse» (Luis). 

Nuestros profesores expertos van de lo particular (ejemplos, situaciones senci­
llas, etc.) a lo general, como forma de evidenciar y hacer comprender a los alumnos 
los aspectos que van apareciendo en los conceptos y procesos. Hemos observado 
una enorme coherencia entre las observaciones efectuadas y los comentarios reali­
zados en las entrevistas cuando nos expresaban su opinión acerca de cómo debe­
rían desarrollar la enseñanza de las Matemáticas. Destacamos la aportación de Inés 
que explicita claramente su conocimiento al respecto. 

«Parto siempre de ejemplos de cosas concretas, bien ejemplos prácticos o situa­
ciones que el niño conoce y partiendo de ahí, voy a la abstracción hasta el límite 
que el niño pueda alcanzar. Sobre todo lo que me interesa es que el niño compren­
da el concepto que tratemos, que lo entienda, que me lo sepa decir, pero no le exi-
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jo que me diga una definición con palabras que el no entienda, .... me dice una de­
finición a su forma, se la doy como válida siempre que no cometa incorrecciones. 
Luego nos vamos a las actividades porque el niño más que nada aprende haciendo, 
una vez que se ha entendido que hemos hecho las actividades viene la fase de la 
automatización» (Inés). 

En este proceso se asegura que el alumno comprenda las variables que inter­
vienen en los conceptos implicados. En este uno de los resultados que nos sirve pa­
ra comprender el proceso de triangulación seguido en el análisis a partir de las ob­
servaciones, entrevistas y trabajos precedentes (Figura 3). 

«Teniendo en cuenta los 
fallos que me encuentro 
al corregir los controles, 
los ejercicios» (Inés) 

«Recuperando objetivos 
que se habían quedado 

Implica 

Justifica 

Inés pone de manifiesto 
todas las variables que 
subyacen en un concepto 
matemático 

Relacionado con 

Principio de variabilidad: Los conceptos 
que encierran más de una variable de­
ben ser estudiados mediante experien­
cias que supongan el mayor número de 
experiencias posibles de aquellas (Die-
nes, 1970, p. 3D 

FIGURA 3 
CONOCIMIENTO PRÁCTICO DE INÉS RELACIONADO CON EL PRINCIPIO DE VARIABILIDAD 

DE DlENES (1970) 

3.3. El lenguaje en clase de Matemáticas 

Estos profesores hacen referencia constante al lenguaje en su actividad docen­
te. Para ellos es una referencia que deducimos tanto de las observaciones de sus 
clases como de las entrevistas realizadas. 

Luis llega a hablarnos en la primera de las entrevistas de su concepción de las 
Matemáticas como un medio de comunicación que como tal ayudará a los alumnos 
en sus relaciones con el mundo que le rodea, en la línea de lo expresado en el in­
forme Cockcroft (1985), en Dorfler y Maclone (1986) y en la segunda de las direc­
trices del Curriculum and evaluation standars for school mathematics (NCTM, 
1989). 

«El hombre necesita comunicarse con los demás, para que esta comunicación 
sea posible es necesario un lenguaje enriquecedor. Las personas que tengan un len-
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guaje rico tienen un medio de comunicación rico. La mayoría de las situaciones rea­
les son matematizables, por lo tanto las Matemáticas juegan un papel fundamental 
en la vida de las personas. Si una persona domina una situación desde diversos 
puntos de vista, uno de ellos de las Matemáticas, su vida será más enriquecedora» 
(Luis). 

Al mismo tiempo sugiere la necesidad de la lectura en los libros de textos ma­
temáticos como forma de acostumbrar a los alumnos al lenguaje propio de esta ma­
teria. 

«Cuando se han explicado las distintas partes que consideramos necesarias lee­
mos sobre el libro, porque pretendemos que el alumno se acostumbre al lenguaje 
matemático escrito y puedan seguir ampliando» (Luis). 

En coincidencia con este comentario el NCSM (1989) indica que «Los estudian­
tes deberían aprender el lenguaje y la notación matemática. Deberían saber estu­
diar y aprender ideas matemáticas a través de la lectura...» (NCSM, 1989). 

Sugieren que los propios alumnos expliquen todo aquello que vayan haciendo 
o aprendiendo, en un proceso, que en el caso de Inés, irá .progresivamente desde 
permitirle decir: «Una definición a su forma», hasta la exigencia de utilizar un len­
guaje matemático. 

Luis trata de implicar constantemente a sus alumnos proponiendo en sus clases 
que estos intenten expresarse de forma oral o por escrito sobre los aspectos mate­
máticos tratados. Así de una de sus clases sacamos la siguiente intervención: 

«¿Alguno sabría expresar, oralmente o por escrito unas reglas para saber si un 
número racional es positivo o negativo fijándose en el numerador o denominador? 
Fijándome en esto, ¿sabría alguno unas conclusiones que ante la vista de cualquier 
número racional fuera capaz de decir si ese número es positivo o negativo? ¿Qué 
condiciones tiene que cumplir?» (Luis). 

Si en un principio no les especifica el tipo de lenguaje, una vez realizado esta 
primera parte, les sugiere que lo escriban con lenguaje matemático. 

«Vamos a escribirlo con lenguaje matemático, ¿quién sería capaz de escribirlo 
con lenguaje matemático? ¿Qué pondríamos?» (Luis). 

Estos profesores son conscientes de la dificultad que la exigencia de un mayor 
rigor en el lenguaje matemático genera en la enseñanza de esta materia. 

La actitud de nuestros expertos enlaza con la idea expresada en Putnam y otros 
(1990) al considerar la necesidad de dar oportunidades a los estudiantes de expre­
sar sus pensamientos en el desarrollo de las actividades matemáticas: «En contraste 
con la práctica normal de las clases en las que muchas de las actividades que de­
bieran implicar actividades prácticas de los alumnos son explicadas y llevadas por 
los enseñantes, las clases debieran dar oportunidades a los estudiantes para verba-
lizar sus pensamientos y conversar sobre ideas y procesos matemáticos» (Putnman 
y otros, 1990, p. 138). 

3.4. Conocimiento sobre la resolución de los problemas 

a) Factores en la resolución de problemas 
Ambos profesores hacen referencia a unas determinadas condiciones que de­

ben darse en la clase para que la resolución de problemas pueda realizarse con 
ciertas garantías de éxito para los alumnos y que de no darse pueden llegar a la 
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modificación de la programación prevista. A este respecto son válidas para la reso­
lución de problemas los aspectos señalados en apartado 3.1. 

Así, en la presentación y realización de los problemas, los profesores expertos 
consideran de máxima importancia la relación que se produce entre el profesor y 
el alumno. Este factor junto con la necesidad de partir de situaciones que sean fa­
miliares al alumno, llegan a ser considerados más importantes que la propia reali­
dad de la que parte el enunciado del mismo. El ambiente generado en la clase es 
un factor que consideran decisivo para plantear estas actividades. 

A este respecto, estos profesores consideran que el elemento motivador, no só­
lo está en el problema, sino también en el mismo maestro, en la actitud que man­
tenga con sus alumnos. Depende del maestro (quién), de la actitud (cómo), y del 
ambiente creado (cuándo). 

Procuran, desde la presentación, enlazar con los trabajos que están haciendo 
los alumnos en ese momento, buscando la relación con la teoría desarrollada en 
ese tema, y explicando claramente la situación que plantea el problema. En algunos 
casos, adelantan las líneas de solución del problema y las conexiones con los as­
pectos teóricos en los que se quiere profundizar. Quieren facilitar el trabajo de los 
alumnos, aprovechando sus conocimientos, procurando darles seguridad en la re­
lación de estas actividades, evitando posibles situaciones de fracaso, de incertidum-
bre o de vacío a los alumnos procurando determinar situaciones de aprendizaje. 
Recordamos a este respecto un comentario de Luis: «Una cosa es equivocarse en un 
problema... lo malo es cuando se les deja una zona vacía, donde no es que se vaya 
a equivocar es que no sabe dónde está y ahí es donde es el peligro». 

b) Estrategia de resolución de problemas 

Los resultados nos manifiestan que estos profesores expertos sugieren que los 
alumnos reflexionen sobre la estrategia de solución, pidiéndole que expliciten de 
forma oral estos pensamientos, antes de ejecutar cualquier operación o iniciar al­
gún proceso. Esta actitud ante el trabajo de los alumnos la mantendrán antes, du­
rante y a posteriori de cualquier implicación de los alumnos en la resolución de 
problemas. No sólo quieren que los alumnos resuelvan el problema concreto sino 
que estos sean buenos résolu tores de problemas. 

En la figura 4 presentamos un esquema que representa el proceso seguido por 
Inés en la resolución de problemas a partir de las observaciones de clase, que coin­
cide con sus manifestaciones en las entrevistas. 

Como hemos visto las observaciones de clase nos permiten señalar que Inés 
basa su metodología para enseñar a resolver problemas en cuatro aspectos, (com­
prensión del enunciado, identificación de los datos e incógnita, señalar Lin camino, 
y análisis de la solución). Tendríamos que hacer referencia a la similitud que el cua­
dro presenta con la propuesta de necesidades que Polya (1949) o Schoenfeld (980) 
habían establecido para la resolución de problemas. 

Estos aspectos habían sido marcados por esta profesora en la primera entrevis­
ta que mantuvimos donde nos expresa su conocimiento de las Matemáticas: 

«Los niños no saben resolver problemas. Al principio de curso les ponía proble­
mas de su nivel, y entonces lo que me decían era, se suma, se resta. Poco a poco, 
lo que les he ido metiendo que cuando me hacen un problema me hagan una fi­
cha. Tu lees el problema, y ahora la primera pregunta que tienes que hacer y, ade-
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más, les exijo, casi siempre, que me la escriban. Porque el niño si lo dice se le va, 
cuando se da cuanta es cuando lo está escribiendo. Casi siempre les he exigido que 
me lo escriban, ¿qué primera pregunta hace el problema? ¿Lo sabes contestar? Lee 
el problema y averigúalo. La segunda pregunta es: ¿qué datos conozco del proble­
ma? ¿qué cosas me dice?, y me ponen los datos, y luego para llegar a esa pregunta 
que te ha hecho, el camino, ¿qué necesito saber?, y me van poniendo Ρ necesito 
saber los litros de gasolina que gasto, 2- necesito saber lo que sea. Y así he conse­
guido que la mayoría de ellos resuelvan un problema. A partir de esa fase hay otra 
fase que es saber cuándo está terminado el problema» (Inés). 

En toda esta actividad los profesores expertos conceden mayor importancia a 
la comprensión del proceso a seguir que a la mecánica concreta que lo resuelve. 
Mayor importancia a la comprensión y relación de los conceptos que fundamentan 
los problemas que al algoritmo a desarrollar. Es más importante la implicación inte­
lectual del alumno en el problema que el hecho de dar la respuesta concreta. 

Situación que representa 
Expresiones y términos 
Lingüísticos y matemáti­
cos 
Relación con la teoría 

Creación de un ambiente favorable 
Presentación del problema 

i 
Comprensión del problema 

Identificación de datos e 
incógnita 

Realización del problema 

Análisis de la solución 

FIGURA 4 
PROCESO SEGUIDO POR INÉS PARA LA RESOLUCIÓN DE PROBLEMAS 
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3.5. El alumno como investigador en clase 

Destacamos que reiteradamente se refiere al trabajo del alumno, para situarlo, 
en la clase, más como un investigador que como un receptor de conocimiento. Sin 
embargo no se olvida nunca del papel del profesor al que le asigna un protagonis­
mo decisivo en la clase, aunque, en consonancia con lo anterior, no lo considere 
nunca el centro de la actividad docente. En la entrevista nos habla sobre cuál debe­
ría ser el papel del profesor y cuál el del alumno, en la resolución de problemas, 
sin embargo su visión podríamos enmarcarla en la línea de considerar la resolución 
de problemas más como una metodología de la enseñanza de las Matemáticas que 
como un ejercicio que se desarrolla en un determinado momento en clase. 

«El profesor nunca puede dejar de ser guía. Hay unas metas, unos objetivos a 
los que hay que llegar, pero hay que conseguir que el alumno no sea completa­
mente receptivo, hay que conseguir que, a partir de algunas ideas, intente conse­
guir otras nuevas, o mejorarlas, o ampliarlas. Esto se consigue haciéndole que in­
tervenga mucho en la clase, que ante cualquier situación nueva que se le presente 
ellos experimenten, y eso son soluciones de problemas, lo que pasa es que es un 
tipo de problemas distinto del clásico; él, ante una idea nueva, pues experimenta, 
comprueba si cosas que él está pensando sobre aquello se dan o no se dan. El 
alumno deja de ser completamente receptivo... El fundamento de las matemáticas 
en los primeros niveles, sin olvidar lo que hemos dicho sobre la guía del profesor, 
es que el alumno tiene que experimentar mucho, tienen que acostumbrarse a tra­
bajar las matemáticas, si se las damos nosotros trabajadas y elaboradas, pues esta­
mos rompiendo todo lo que pueda aportar de imaginación y su posible potencial 
que tenga, de descubridor. Que le va a hacer una persona mucho más integral» 
(Luis). 

4. CONCLUSIONES 

La comparación de expertos y noveles es un camino adecuado para la Forma­
ción del Profesorado, lo que abre nuevas perspectivas para el curriculum en los fu­
turos Centros de Formación del Profesorado y nos plantea la necesidad de una re­
consideración en los contenidos de los cursos para los profesores en ejercicio. 

A este respecto, señalamos que el trabajo realizado ha ayudado a nuestros in­
formantes a reflexionar sobre su propia experiencia educativa, mostrándose ellos 
mismos, satisfechos de su participación, lo que ya de principio aporta una justifica­
ción a la labor realizada, y nos muestra que la metodología cualitativa, y más con­
cretamente el proceso metodológico seguido en este trabajo, es válido para los pro­
gramas de Formación Inicial y Permanente del profesorado. 

Los profesores con experiencia consideran que su principal fuente de conoci­
miento sobre la enseñanza de las Matemáticas es la propia actividad desarrollada. 
No obstante, hemos encontrado elementos comunes entre el conocimiento práctico 
personal de los profesores expertos, y los contenidos que sobre la enseñanza de las 
Matemáticas se han desarrollado desde perspectivas teóricas. 
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Conocimiento práctico 

Presentación de nuevos con­
tenidos 
Referencia a las variables de 
los conceptos 
Las Matemáticas como medio 
de comunicación 

Lectura de textos matemáticos 

Referencia a los éxitos de los 
alumnos 
Uso del lenguaje en Matemá­
ticas 
Necesidad de la discusión en 
clase 

Factores considerados en la 
resolución de problemas 

Referencia a la actitud de los 
alumnos en la resolución de 
sus problemas 
Estrategia de resol, de proble­
mas 
Influencia de la estructura del 
Problema 

Referencia de autores 

Etapas de Dienes (1977), Mia-
laret (1986), Brousseau 
Principio de variabilidad. Die­
nes (1970) 
Objetivos propuestos por Dor- ; 
fier y Mclone (1986), Cockroft j 

(1985) 
Recomendaciones del NCSM 
(1989) 
Motivación en la enseñanza 
Brueckner y Bond (1986) 
De la acción a la traducción 
simbólica. Mialaret (1986) 
Verbalizar los pensamientos y 
conversar sobre ideas matemá­
ticas. Putnam y otros (1990) 
Factores de la resolución de 
problemas. Charles y Lester 
(1982) 
Definición de problemas. Hou­
se, Wallace y Johnson (1983), 
Schenfeld (1985) 
Heurística de Polya (1979) 

Adquisición de procesos mate-
mátic. Carpenter y Moser 
(1983) 

FIGURA 5 
REFERENCIAS DEL CONOCIMIENTO PRÁCTICO o ARTESANAL DE LOS PROFESORES EXPERTOS 

RELACIONADOS CON APORTACIONES TEÓRICAS DE LA DIDÁCTICA DE LAS MATEMÁTICAS 

Esta relación nos lleva a considerar que los conocimientos prácticos personales 
de los profesores con experiencia pueden ser una fuente de elaboración de mode­
los didácticos generales sobre enseñanza de las Matemáticas. 

En los profesores expertos se advierte una clara orientación de su conocimien­
to profesional a invertir la estructura metodológica tradicional de la enseñanza de 
las Matemáticas que parte de las definiciones para terminar en las aplicaciones, en 
el sentido de considerar un proceso de enseñanza que surja de lo concreto hacia la 
abstracción progresiva del concepto. No obstante, encuentran dificultades, más de 
tipo estructurales que pedagógicas, para aceptar enteramente la resolución de pro­
blemas como una metodología de la enseñanza de las Matemáticas, lo que les em­
puja a la consideración tradicional de resolución de problemas como aplicación de 
conocimientos adquiridos. 
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