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El problema de la socializaciéon del profesor, entendido como €l proceso de
adaptacion/integracion de un individuo en un contexto institucionalizado, ha sido
estudiado desde diversas perspectivas y contextos generales (K. ZEICHNER, R. B. TA-
BACHNICK y K. DENSMORE, 1987).

La contextualizacién de este proceso, en un primer momento, durante el perio-
do de las practicas de ensefianza que desarrollan los estudiantes para profesores de
primaria en sus cursos de formacion, intenta acotar algunos de los aspectos de este
proceso. En esta situacion, las practicas de ensefianza se conciben caracterizadas por
un conjunto de interacciones entre los rasgos de la propia formacién formal y las ca-
racteristicas del contexto en el que se desarrollan y de las personas que intervienen
(profesor tutor, alumnos, supervisores, etc.). Las investigaciones del aula, los compa-
fieros y las caracteristicas institucionales de la escuela, juegan papeles relevantes en
la socializacién del profesor (MARCELO, 1988; ZEICHNER, 1986).

En esta fase de la formacién inicial, es en la que se institucionaliza el proceso
de aprender a ensefiar, ya que, se acepta en estos momentos, el hecho de que las
experiencias previas de los estudiantes para profesores en las escuelas, cuando eran
alumnos, y en las que han pasado miles de horas «iendo» como se les ensefiaba de-
terminadas disciplinas escolares, constituye un primer punto de contacto con su pro-
ceso de aprender a ensefiar.

En la actualidad, se busca comprender el papel desempefiado por las practicas
de ensefianza, en dicho proceso de aprender a ensefiar, no atendiendo a caracteris-
ticas generales sino a la forma en que determinados factores, en contextos especifi-
cos, intervienen en el proceso de socializacion.

En esta situacion, ELBAZ y sus colaboradores (1986) sefialan la necesidad de ana-
lizar alguno de estos factores, asi como su interaccidn, que intervienen en el desa-
rrollo del conocimiento del profesor durante este periodo de su formaciéon formal
inicial. Alguno de estos factores considerados son el tipo de conocimiento que po-
see el estudiante para profesor, los lugares por los que pasan y los diferentes roles
que desempefian.

En este sentido, FIELDING (1983) sefiala que precisamente el llegar a ser un pro-
fesor, conlleva un proceso de desarrollo personal en el que se produce la «ntegra-
cién de estos diferentes roles». Esta integracién no se realizard ajena a las creencias
educativas que llevan consigo los estudiantes para profesor (ni de las caracteristicas
contextuales como sefialabamos anteriormente). El cambio de rol de estudiante uni-
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versitario a profesor novel, se empieza a reducir durante el periodo de practicas
de ensefianza. «Ahora tienen que pensar en... las tareas de cémo manejar los pro-
gramas educativos de otros... al explotar esta posibilidad, el estudiante percibe
nuevas necesidades relacionadas a sus propias deficiencias en destrezas, com-
prension (de la materia que ensena) y en experiencias de ensefianza parecidas»
(p. 1D.

Las tareas de manejar los programas educativos, llevan consigo una reelabora-
ciébn cognitiva al tener que transformar en materia de ensefianza unos contenidos
que hasta ese momento se habian adquirido en una forma ya preestructurada. En es-
ta situacion, el estudiante para profesor, en la basqueda de diferentes formas de co-
municar la materia a sus alumnos, debe apoyarse tanto en su comprensiéon de la ma-
teria (en particular de los contenidos del curriculum escolar que tiene que ensenar),
como en su conocimiento psicopedagdgico de como ayudar a los nifios a llegar a la
comprension de dichas nociones (conocimiento cognitivo y principios didacticos de-
rivados).

Desde esta perspectiva, las creencias epistemoldgicas del estudiante para pro-
fesor sobre la naturaleza de la materia que ensefia, asi como la forma en que com-
prende las nociones escolares que va a ensefiar, pueden constituirse en variables que
ayudan a caracterizar parte de las diferentes interacciones y traslaciones que tienen
lugar durante el periodo de practicas de ensefianza, considerandolo como una fase
en el proceso de aprender a ensefiar (proceso de llegar a ser un profesor). Este pro-
ceso forma parte de la génesis del futuro conocimiento profesional del profesor, es
decir, su saber especifico (LLINARES y SANCHEZ, en prensa).

En este sentido, conocer las «epresentaciones» que tienen los estudiantes pa-
ra profesor de las materias especificas del curriculum escolar, adquiere una relati-
va importancia, ya que es a través de estos «marcos de referencia» mediante los
cuales los estudiantes para profesor pueden empezar a caracterizar las transfor-
maciones que permiten pasar de la materia de ensefianza (contenidos) a materia
aprendida por los alumnos. Este proceso de transformacion se constituye en parte
del contenido del proceso de aprender a ensefar, y por lo tanto condicionantes de
la forma en que se lleva a cabo el proceso de socializacion durante las practicas de
ensefanza.

Las Matematicas, como asignatura escolar, han empezado a ser tenidas en
cuenta a la hora de descifrar y hacer explicitas las representaciones que de esta
disciplina tienen tanto los profesores como los estudiantes para profesor. Asi, tanto
la comprension de las nociones matematicas escolares que tiene que ensefar, co-
mo las creencias epistemologicas que el estudiante para profesor lleva consigo en re-
lacién a la naturaleza de las Matematicas y su ensefianza y sobre su papel como pro-
fesor y de los nifilos como aprendices, se deben considerar como elementos
integrantes de su «marco de referencia» que condiciona «su» proceso de llegar a ser
un profesor.

La forma en que el contenido de las Matematicas es organizado y presentado
por el estudiante para profesor, estard mediatizado por la comprensién que tiene de
estos contenidos y las creencias que mantiene en relacién a ellos y a su ensefianza.
Hay que indicar en estos momentos que el conocimiento de las Matematicas escola-
res que llevan consigo los estudiantes para profesor no se limita s6lo al conocimien-
to sustantivo de la materia (definiciones y procedimientos), sino también a un cono-
cimiento sobre la forma en que este contenido es tratado en la escuela, adquirido a
través de sus experiencias previas como estudiante. |
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Desde esta perspectiva, las creencias epistemoldgicas del profesor sobre la na-
turaleza de las Matematicas y su ensefianza, juegan un papel importante, tanto en la
determinacion de la efectividad de su ensefianza, al ser considerados los profesores
mediadores primarios entre la materia y el que aprende, como en la caracterizacidon
de algunos rasgos del proceso de socializacion del estudiante para profesor en su
periodo de practicas de ensefianza. Desde este segundo aspecto en la consideracién
del papel de las creencias, tiene sentido plantearse hasta qué punto pueden tener
consecuencias pedagogicas; es decir, de qué manera pueden condicionar los proce-
sos de aprender a ensefiar que se articulan durante las practicas de ensefianza (S. LLI-
NARES y V. SANCHEZ, 1986; S. LLINARES, 1989).

El periodo de practicas de ensefianza es el primer momento (dentro de la for-
maciodn inicial) en el que las creencias epistemologicas sobre la naturaleza de las Ma-
tematicas y su ensefianza son vistas a través de otro prisma. Actualmente, esta fase
de socializacién ya no se concibe como una empresa pasiva por parte del estudian-
te para profesor, sino como un periodo en el que los profesores en pricticas «nego-
cian» activamente su papel a través de la interpretacién y del significado que le dan
al contexto en el que se encuentran en funcién de sus concepciones previas (B. R.
TABACHNICK vy K. ZEICHNER, 1985). La adecuacion a las situaciones concretas de las
expectativas sobre la comprensioén, motivacién y conducta de los estudiantes, asi co-
mo de las estrategias pedagogicas que probablemente sean efectivas para manejar la
clase o comunicar la materia a sus estudiantes, puede llevar al estudiante para pro-
fesor ante determinados dilemas de ensefianza. La forma en que se manejen dicho
dilemas de ensefianza, puede ayudar a caracterizar su proceso de aprender a ense-
fiar (M. LAMPERT, 1985).

En estos momentos, determinar la configuracién de la estructura de las creen-
cias de los estudiantes para profesor en relacion a las Matemadticas, su ensefianza, so-
bre su papel como profesores de ensefianza primaria al ensefiar Matematicas y el pa-
pel que juegan estas creencias en configurar alguno de los dilemas a los que se
enfrentan los estudiantes para profesor en el periodo de practicas de ensefianza, pue-
de proporcionarnos con ejemplos de lo que sucede en una fase de la formacién de
profesores considerando las caracteristicas que determinan la integracion de la teo-
ria, conocimientos practicos y las expectativas en relacion a una asignatura como las
Matematicas. '

El estudio que vamos a describir, esta dirigido en el sentido de indagar el pa-
pel desempeiiado por las creencias epistemoldgicas sobre la naturaleza de las Mate-
maticas y su ensefianza, mantenidas por estudiantes para profesor de primaria en su
proceso de socializacion, desarrollado durante las practicas de ensefianza de su pro-
grama de formacién inicial, con el propdsito de aportar informacién que ayude a ca-
racterizar las relaciones entre dichas practicas y los cursos tedricos.

MARCO CONCEPTUAL

La suposicion implicita en el estudio realizado, se apoya en las premisas deri-
vadas del Interaccionismo Simbodlico (BLUMER, 1982). Desde esta perspectiva, la na-
turaleza de las Matemiticas y su ensefianza, como objetos del mundo del profesor
de ensenanza primaria, estd constituida por el significado que encierran para él. Sin
embargo, este significado no es intrinseco de las Matemadticas, sino que depende del
modo en que una persona se dispone a actuar en relacioén a ella para conseguir los
objetivos que pretende con su ensefianza. Asi, los estudiantes para profesor se dis-
pondrin a actuar en relacidn a las Matemaiticas y a su ensefianza (perspectivas de ac-
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cion) en funcion del significado que éstas posean para ellos, y dentro de las limita-
ciones contextuales en las que se encuentra.

Desde la perspectiva del estudio realizado y teniendo en cuenta las premisas
derivadas del Interaccionismo Simbdlico, el estudiante para profesor dota de signifi-
cado a las Matemiticas y su ensefianza, y ante el proceso de ensefianza (pricticas de
ensefianza) este significado es interpretado a la luz de la nueva situacién (su rol co-
mo profesor) y utilizado (proceso interpretativo) para orientar sus acciones. Lo que
esto implica, es que la situacién como tal, en la que ocurren las acciones, no es del
todo interesante, sino que lo que realmente interesa es la situacidon segun es perci-
bida por el estudiante para profesor (profesor), la situacion en la que él cree que se
encuentra v en la que actGa subjetivamente (BAUERSFELD, 1988).

En este contexto y siguiendo a BROMME (1984), se utilizaron contructos psico-
l6gicos como medio a través de los cuales describir los componentes de los sistemas
de creencias de los estudiantes para profesor en relacion a las naturalezas de las Ma-
tematicas y su ensefianza. Apoyados en los trabajos de P. HARVEY (1986) y A. OBERG
(1987) se utilizaron como constructos psicologicos los conceptos de Idea Nucleo,
Perspectiva de Accidén y Razon.

Las Ideas Niicleo constituyen los principios, fundamentos, ideas basicas a través
de las cuales se apoyan y articulan los sistemas conceptuales del estudiante para pro-
fesor en relacién a los temas considerados.

Las Perspectivas de Accion (esquemas proposicionales) son una serie de expec-
tativas sobre el conocimiento, motivacidén y conductas del estudiante, asi como de
posibles estrategias pedagdgicas que posiblemente seran efectivas para manejar la
clase o comunicar los contenidos a los alumnos. Normalmente, se derivan de algu-
na Idea Nucleo en relacién a alguna posible accidon a realizar. Este constructo viene
caracterizado por el hecho de que las Ideas Nicleo provocan una «intencidén de» en
los estudiantes para profesor. Es decir, constituyen la descripcion de una accién do-
cente que seria deseable para la consecucién de los objetivos de ensefianza-apren-
dizaje que se derivan de la manifestacion de las Ideas Nucleo.

Finalmente, las Razones son declaraciones verbales, argumentos, que pueden
apoyar el establecimiento de las ideas Nucleo. A veces también se utilizan estos ar-
gumentos para describir la conexién entre las Ideas Nucleo y las perspectivas de ac-
cién. Por otra parte, las razones vinculadas a las Ideas Nucleo, corresponderian a afir-
maciones que apoyan el «por qué» se mantienen determinados principios o ideas
fundamentales en relacién a la Matematica y su ensefianza (significado).

METODOLOGIA

1. Informantes y procedimientos de recogida de datos

En un primer momento, los participantes en la investigacion fueron ocho estu-
diantes para profesor de la especialidad de Ciencias en su periodo de practicas de
ensefianza de una duracion de ocho semanas, durante el segundo trimestre del ter-
cer curso. Las practicas de ensefianza se desarrollaron en colegios pablicos situados
en pueblos cercanos a sus lugares de procedencia. El informe final, recogiendo el
anilisis detallado y en profundidad de los datos obtenidos, se realiz6 con dos de es-
tos estudiantes para profesor.

Como hemos sefialado, el prop6sito del estudio era acceder a las creencias epis-
temolobgicas de los estudiantes para profesor en relaciéon a las Matemadticas y su en-
sefianza; es decir, llegar a poder describir el «significado» que tanto uno como lo otro
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tiene para ellos, al mismo tiempo aproximarnos a la forma en que intervenian en el
proceso de socializacion al ensefiar Matematicas. Asi, tres fueron las fuentes de ob-
tencién de datos utilizadas: 1a entrevista semiestructurada, el diario de practicas y las
fichas de observacion del aprendizaje.

La entrevista semiestructurada centrada en los aspectos de interés de la inves-
tigacidn, nos permitia tener acceso a ese «mundo vital» del estudiante para profesor
(GUBA y LINCOLN, 1981; SEIDMAN y SANTILLI, 1988). Se realizaron tres entrevistas, de
aproximadamente tres cuartos de hora de duracién cada una, por cada estudiante
para profesor, antes, durante y después de las pricticas, que se grabaron en audio y
posteriormente fueron transcritas.

Las entrevistas de progreso (durante las practicas) y final (después de las prac-
ticas) tenian por objeto determinar el posible sesgo entre las acciones pretendidas
(perspectivas de accion) fundamentadas por las creencias descritas (Ideas Nicleo) y
la accién desarrollada, permitiendo a los participantes reconstruir su experiencia en
orden a reflexionar sobre ella y dotarla de significado.

El guion de las entrevistas estaba organizado en relacién a cuatro dominios es-
pecificos, determinados por las cuestiones planteadas en la investigaciéon. Estos do-
minios eran las Matematicas como ciencia y como asignatura escolar, la ensefianza
de las Matematicas, el papel del estudiante para profesor de ensefianza primaria co-
mo profesor de Matemiticas, y la influencia de la formacién recibida. Por otra parte,
la tipologia de las preguntas (PATTON, 1983) se ajustaba a la informacién que preten-
dia recoger (experiencia previa, comportamiento, antecedentes, opiniones y valores,
conocimiento...).

Asi, en la entrevista inicial, se intentb reconstruir el contexto autobiografico del
estudiante para profesor e identificar sus antecedentes educativos en relaciéon a las
Matematicas y su ensenanza (WAXMAN y ZELMAN, 1987). Se pretendia comprender las
fuentes y las experiencias de las que se derivaban sus ideas y expectativas. La idea
subyacente a este planteamiento es, que la manera en que los estudiantes para pro-
fesor conciben sus experiencias previas en relacion a la ensefanza y el aprendizaje
de las Matemiticas, puede condicionar tanto la forma en que ellos veran su rol co-
mo profesores, como la forma en que articularan los objetivos de la ensefianza de
las Matematicas en la escuela (BERLINER, 1987; KUENDINGER, 1987).

Otro de los instrumentos de obtencién de los datos, fue un procedimiento de
indagacion de baja estructuracion como lo es el diario de practicas. El hecho de man-
tener un diario de practicas por el estudiante para profesor, con un doble caracter
descriptivo y reflexivo, nos permitia, a través de su anilisis aproximarnos a compren-
der las creencias (significado) explicitados por los estudiantes para profesor, y re-
construidas por nosotros en el proceso de analisis de las entrevistas, y por otra par-
te «ver» como se comportaban y condicionaban a través de la prictica diaria. El criterio
de adecuacion predictiva (HUBER y MANDL, 1984) desarrollado de esta manera nos
permitia validar la reconstruccién de las creencias verbalizadas en la entrevista ini-
cial, ya que no tiene por qué existir relaciones estiticas entre las creencias y las ac-
ciones.

El caracter reflexivo del diario, intentaba ayudar a que los estudiantes para pro-
fesor pudieran realizar el proceso de diltro» (ERICSSON y SIMON, 1980) como un pro-
ceso intermedio en el momento de escribir el diario, ya que, en este momento, se
debia hacer una recodificacidén de la informacién que habia sido almacenada en la
memoria en forma de imigenes visuales, impresiones, sensaciones... en palabras es-
critas. La aproximacién longitudinal al periodo de pricticas que permite el diario, fa-
cilita el que el estudiante para profesor pueda examinar sus propias creencias y los
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sesgos entre ellas y su conducta docente; es decir, facilitaba el andlisis critico de su
propia socializacion (CHARVOZ, CROW y KNOWLES, 1988; ZABALZA, 1986; ZEICHNER,
1981).

Por otra parte y debido a que con mucha frecuencia los estudiantes para pro-
fesor —asi como algunos profesores— le dan mas importancia a los productos mate-
maticos (resultados) que a los procesos de razonamiento subyacentes mostrando im-
plicitamente unas concepciones caracteristicas en relacién a la naturaleza de las
Matematicas escolares y a lo que significa ensefiarlas en la escuela, nos llevé a plan-
tear la realizacién por parte de los estudiantes para profesor de fichas de observa-
cién del aprendizaje» (BROMME YJUHL, 1984) en las que analizaban las razones por las
que, segun ellos, sus alumnos comprendian o no determinadas tareas/nociones ma-
tematicas. En este sentido, las expectativas de los profesores consideradas como las
inferencias que realizan sobre el conocimiento académico de sus alumnos puede es-
tar vinculado a los logros de los nifios en el aprendizaje de determinadas nociones
(BIsHOP y NICKSON, 1983).

Finalmente, los seminarios semanales entre los part1c1pantes en la investigacion
antes, durante y despues de las practicas permitieron desarrollar las relaciones e im-
plicaciones necesarias en este tipo de investigacion.

La naturaleza diferente de los datos proporcionados por estas tres fuentes de
informacion nos proporcionaban los criterios de validez necesarios a través de una
doble triangulacién, en relacién a su estructura y al momento de obtencién (MORI-
NE-DERSHIMER, 1983).

2. Codificacion y andlisis

Se utilizaron procedimientos exploratorios (estrategias de inducciéon) que nos
permitieron a partir de los datos, identificar variables, asi como posibles relaciones
entre ellas (GOETZ y LECOMPTE, 1984), proporcionindonos una descripcion global de
las creencias de los estudiantes para profesor participantes en la investigacion, asi
como la adecuacién de estas creencias al periodo de practicas. En esta situacion, el
andlisis de contenido (BARDIN, 1986) fue el procedimiento utilizado para organizar la
informacién obtenida y para ello se consideraron como unidades de analisis (ERICK-
SON, 1986) los segmentos de contenido con sentido propio en relacion al objetivo de
nuestra investigacion, lo que nos permitio transformar los datos en subconjuntos ma-
nejables.

Como nuestros datos provenian de diferentes fuentes, por lo que poseian dis-
tintas caracteristicas y tenian también funciones diferentes, aplicamos procedimien-
tos de andlisis particulares a cada bloque de informacién (entrevistas, diario y
fichas).

El anilisis de la entrevista inicial, realizada antes de irse a las practicas y con el
propésito de obtener informacion que nos permitiera describir las creencias episte-
moldgicas, se inicié en un primer momento con la realizacion de un analisis tipolo-
gico que mediante la utilizacidén de c6digos descriptivos (simbolo que se aplica a una
unidad de anilisis para clasificarla) nos permitié asignar diferentes unidades de ana-
lisis a determinadas categorias. De esta manera, este primer analisis proporciond una
serie de categorias tematicas.

Posteriormente, se realizé un analisis conceptual en cada categoria mediante la
utilizacién de codigos inferenciales, procedentes del esquema conceptual de la in-
vestigacidn, que nos permitié por una parte, identificar los componentes de los sis-
temas de creencias (Ideas Nucleo, Perspectivas de Acciéon, Razones) y por otra, el
contenido de cada una de estos componentes.
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Este doble anilisis, que combind procesos inductivos y deductivos, origin una
serie de proposiciones no desvinculadas entre si. Por una parte determinadas Ideas
Nucleo apoyaban la propuesta de algunas Perspectivas de Accién identificadas, por
otra, habia Razones vinculadas tanto al mantenimiento de alguna Idea Nicleo como
justificando alguna de las conexiones entre Ideas Nucleo y Perspectivas de Accion.
Estas conexiones habian sido identificadas en un primer momento a través de las
anotaciones realizadas en los margenes de las transcripciones mientras se realizaba
las codificaciones y la categorizacidn previa. Para poder mostrar graficamente estas
conexiones (KRAUSE, 1986) utilizamos el concepto de mapa cognitivo que nos per-
mitia describir la estructura conceptual del sistema de creencias (JONES, 1985; MILESy
HUBERMAN, 1984) (ver fig. 1).
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Fig. 1.- Mapa cognitivo de Laura, procedente de la entrevista
inicial, que describe la estructura conceptual del sistema

de creer}cias en relacién a la categoria La naturaleza de las
Matemdticas y su ensefianbza.

El mapa cognitivo va acompafiado de un texto que intenta poner de manifies-
to las relaciones mostradas en el grafo, y que ademas sirve de documento base pa-
ra la redaccion del informe correspondiente al estudio de casos. Este texto que acom-
pafia al mapa cognitivo intenta recoger todas las anotaciones y observaciones
preanaliticas que se realizaron en los margenes de las transcripciones.

La secuencia de anilisis descrita, formaba parte de un proceso recurrente (apro-
ximaciones sucesivas) a través del cual se van comparando los primeros borradores
del mapa con los datos previos y con las anotaciones que van a constituir el texto a
través de la recomprobacion sistematica de cada uno de los pasos anteriores.
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En relacién a las entrevistas de progreso y final, su objetivo era ayudar a infe-
rir a través de la reconstruccion y descripcion de las practicas de qué forma se ade-
cuaba el sistema de creencias, reconstruido a partir de la entrevista inicial, a esta nue-
va fase del proceso de llegar a ser un profesor que constituyen las pricticas de
ensenanza.

El analisis de las entrevistas de progreso y final estructuralmente, fue parecido
al desarrollado para la primera entrevista, aunque en este caso como estos datos
tenian que ser integrados con los procedentes de las otras fuentes de informacion
(diario v fichas), al realizar el analisis inferencial, en cada categoria se determinaron
proposiciones que englobaban grupos de unidades de anilisis con un sentido pare-
cido, constituyendo las variables de las categorias, lo que condujo a que el mapa
cognitivo tomara un aspecto algo diferente (ver. fig. 2). De todas maneras, la catego-
rizacion a través de dominios tematicos y las inferencias del contenido de las cate-
gorias y de las componentes de las creencias, asi como la representacion grafica de
la estructura conceptual de cada categoria a través de los mapas cognitivos reprodu-
jo los pasos dados en el analisis de la entrevista inicial.

Buscar conexiones entre contenkios
matemidticas y aplicaciones practicas

1
se reflejaen

BUSCAR EL ASPECTO FRACTICO DE LQS

CONIENIIOS LELASNATEMATICAS
7
conlleva
LAS MATEMATICAS ESCOLARES
ARITRACTAS, FOCOUTILES,
LEJANASTE LAREALIDAD [EL
NIRO
[Un mito para los nmo;l
[namanm con 1a maudad]
Falta de una visidn giobal de
1as Matemiticas escolares
conlleva
l v
Cuestionarse la existencia Probiemas de aprerxiiza

de algurns contenidos

Fig. 2. Mapa cognitivo de Laura que describe la relacidn
pricticas-creencias inferida desde la entrevista de
progreso en relacidn a la categoria La naturaleza
de las Hatemdticas escolares.

Los resultados de este andlisis, junto con los otros datos procedentes del anali-
sis de los diarios y las fichas, aportaban informacion, asi como proporcionar casos
discrepantes y casos de comparacion entre las unidades de anilisis consideradas
(ERICKSON, 1986).

El diario de practicas, fue otra de las fuentes de informacién que se utilizaron.
Para su analisis se adapt6 la propuesta de ZaBaLZA (1986) mediante la identificacion
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de unidades semanticas que constituyeron las unidades de anilisis clasificadas pos-
teriormente a través de categorias (temas). La estructura conceptual (esquemas) de
estas categorias se mostraba a través de diferentes componentes como la dinidmica
relacional, la aparicion de dilemas, las atribuciones, los modelos y teorias implici-
tas..., este proceso, formaba parte de una secuencia recursiva de tal forma que nos
permitia comprobar las categorias temdticas y esquemas de forma sucesiva con la in-
formacion que poseiamos, ayudindonos por una parte a refinar las categorias, deli-
mitando su contenido, y por otra, a mejorar los esquemas (YINGER y CLARK, 1985).

Por ultimo, en el anilisis de la informacién procedente de las fichas de obser-
vacion del aprendizaje, se utilizd un proceso inductivo en la generaciéon de catego-
rias. En un primer momento se separaron las explicaciones que hacian referencia ex-
plicita a las ideas matematicas de aquéllas que mencionaban razones «generales» no
especificas de las Matematicas. Dentro de cada uno de estos grandes apartados, se
realizaron diferentes divisiones (subcategorias) entre los protocolos de las fichas en
relacidn a su significado. A veces en una ficha aparecian explicaciones que podian
corresponder a dos subcategorias y por lo tanto se colocaban en las dos.

Posteriormente, los datos obtenidos desde los diferentes anilisis realizados a las
entrevistas de progreso y final, a los diarios y las fichas, se integraron para dar for-
ma a la parte del informe relativo a la relacién practicas-creencias. Esta integracion
se realizo a través de un proceso de induccidn analitico recurrente mediante la bis-
queda deliberativa de unidades tematicas redundantes (ERICKSON, 1986). En cada una
de las fases de este proceso, se tuvieron en cuenta los significados dados en térmi-
nos de contextos locales y la identificacioén de casos discrepantes. Este proceso, nos
llevo a delimitar el contenido de las categorias. Posteriormente, al describir la estruc-
tura conceptual de las categorias a través de los mapas cognitivos se desarrollaron
comentarios interpretativos y reflexiones tedricas que pretendian reflejar una con-
ciencia reflexiva por nuestra parte, asi como ayudarnos a relacionar lo obtenido con
otros estudios. Los primeros borradores asi obtenidos, eran recomprobados (proce-
so recurrente) con los datos iniciales hasta que no se producian nuevas modificacio-
nes. El esquema del proceso seguido en una de estas fases del proceso recurrente se
refleja en la fig. 3.

deliberative de on tnninos
unidedes temdticas de comaxios
reduntentes o | g S
(Erickson, 19808} - Canoe
discrepanies

[omacma |

~ Comentarios
Estructura Reflexlones
¥ - Lt
Conceptunl ——p A o tedricas
(conciencia
refiexive)

MAPAS COGMITIVOS

Fig. 3.- Esquema seguido en una de las fases del
proceso de anAlisis que integré la informacidn
procedente de las diferentes fuentes de
obtencién de los datos
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Esta dindmica generd un informe de cada caso con tres apartados (creencias,
interrelacidn con las practicas y dilemas) que constituye el documento final elabora-
do. Presentaremos a continuaciéon algunos aspectos relativos a la categoria denomi-
nada la naturaleza de las Matemiticas.

RESULTADOS

La informacién en cada caso se organizé mediante categorias tematicas. Asi en
el apartado de creencias, se consideraron la naturaleza de las Matematicas y su en-
sefianza, la preparaciéon de la clase de Matematicas, la clase de Matematicas y la for-
macion recibida. En el apartado relacién practicas creencias, se tenia el sentido de
las Matemdticas escolares, la metodologia del profesor, el rol del profesor en practi-
cas y la formacién recibida. Finalmente, en el apartado de los dilemas, se analiz6 el
relativo a la naturaleza de las Matematicas escolares.

En lo que sigue, se discuten los resultados relativos a la categoria la naturale-
za de las Matemadticas (creencias, relacion practicas creencias y dilemas) de dos es-
tudiantes para profesor (Laura y Ana) G!E.

1. La naturaleza de las Matemadticas

Para Laura, la naturaleza de las Matematicas escolares se inferia de los objeti-
vos que debe desempefiar en la escuela. Por una parte, sefiala la necesidad de que
la ensenanza-aprendizaje de las Matemaiticas ayude a potenciar la capacidad de ra-
zonamiento de los nifios, y por otra parte también, deben proporcionar las destrezas
basicas necesarias para desenvolverse en la vida fuera de la escuela y para utilizar
en otras disciplinas escolares. Estas dos Ideas Nacleo, las Matematicas como ciencia
del pensamiento y del razonamiento y estar constituida por destrezas basicas ftiles,
articulan sus sistema de creencias. Este significado adscrito a las Matematicas escola-
res es interpretado en relacidn a futuras situaciones de ensefianza a través de una
perspectiva de accién determinada por una {orma» y un «contenidos.

El contenido de la perspectiva de accidén lo constituye el hecho de proponer la
resolucion de problemas practicos (reflejando nociones ttiles para la vida) como na-
cleo de su actividad docente, y la forma de esta perspectiva se describe al contem-
plar la resoluciéon de problemas como el momento en que los nifios ponen en ac-
ciébn sus nociones y destrezas, refiriéndose a la implicacién de los nifios en una
determinada actividad —en sus mesas o saliendo a la pizarra— frente a un Gnico plan-
teamiento donde el profesor habla y el nifio escucha. En esta situacion, sin embar-
go, no se pudo aclarar cuil deberia ser el papel del profesor en la fase de resolucién
de problemas.

Este planteamiento tiene sus raices en la propia experiencia de Laura, que le
lleva a manifestar que las Matematicas que ella vié en su época escolar, se reducian
a un «montdn de rollo» no Gtil que tenia que aprender de memoria. La figura 1 cons-
tituye el mapa cognitivo elaborado para esta categoria.

Por otra parte Ana, otra estudiante para profesor, concebia las Matematicas co-
mo un conjunto de reglas y procedimientos estaticos ya elaborados y utiles que le
podian servir al nifio en la vida. Este significado de la naturaleza de las Matemaiticas
escolares tenia una traduccién en perspectivas de accién en el sentido de proporcio-
nar «menos conceptos tedricos» y dedicar mas tiempo a que los nifios «<adquieran prac-

G1E Los nombres son seudénimos.
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tica» en el manejo de estos algoritmos. La ensefianza de las Matemiticas vista, como
el proporcionar determinadas habilidades mecanicas, caracteriza su concepcion del
papel del profesor de Matematicas. Los origenes de este planteamiento se encuen-
tran en la propia experiencia previa. Su contacto con el proceso de ensefianza-apren-
dizaje de las Matematicas cuando estaba en la escuela y en el instituto, junto a su
propio «€xito» con determinadas formas de plantear la ensefianza de esta asignatura
escolar han ido dando forma a esta concepcion. La figura 4 recoge el mapa cogniti-
vo elaborado.

DUDAS / ACLARACIONES RAZONES ’ IDEAS NUCLED PERSPECTIVAS RAZOKES
r49. .. @3 QUe Una persona gue no
tenga una mInima idea de los concep-
r.20. .. (conceptos matemdticos) tos matemiticos_no se puede hacer \
sumas, restas, multiplicaciones, nada. NTALES rAtl{pretenderia) ensedar
ralz cusdrada, resolver ecuaciones, Las HAT‘;H‘::X;;:OFU’DAH‘ [aenceptes fundamentales que han
tantes por ciento .. [de servir & UNa persons pars
estar en o1 munde.
r2. .. para mi ez lo mis I i
importants flas Matemiticas como
aslgnatura escolar). % Bnsesaria Jo fundamental pars
esssnvolverse on la vida.
\ re&i2 ~ ye 31 algin dia
- @lore Matemdticas tratiris de
r234 .. por eso Que se lo va a r.23. ..toda la vida 3¢ va a aar le indispensabdle .. leo
encontrar, ¥ st ne le ha estudiade encontirar con €308 contenidos .. [gundamental, le que le va a
cdmo 1o hace? {servir &l niso cuado sea mayor.
NS Apiyade per
P83 ~ 51 UNA Persona save
r2%. .. YO crec que todo o que s 1o fundamental, ¥ l¢ interesa
estudia no se eatudia sdlo por seguir profundizanda, ya por sl
estudiario. misma, 5 va & interesar por
jesns etres cosas que & 1o mejr
lun. s que las Matemiticas tienen e han dado una base.
una apiicacisn. UTILIDAD PRACTICA DE
F243. Las Matendtices le hacen LA NATENATICAS
falta para todo.
lanu
LAS MATENATICAS COMO DESTREZAS
DE "PRINER NIVEL®
Deseraina ensesar Naemiiicas
paras desenvolverse en la vida
r39. .. pero en reatidad +.39. .. se dederla pretender A
Y0 creo que no es asl. ensefar Matemiticas para [ °""'[:g ”::;::‘s::c:f‘ o5
desenvolverse sn 1a vida.

Fig. 4.- Mapa cognitivo de Ana que describe la estructura
conceptual de su sistema de creencias, en relacién
a la categorfa La naturaleza de las MatemAticas ysu
enseflanza.

2. La relacion practicas creencias

La adecuacién de las creencias epistemoldgicas descritas al contexto concreto
en donde realizaron las pricticas de ensefianza, era visto bajo el prisma de las inte-
racciones e influencias de diversas variables. Las aulas en las que se encontraban,
consideradas en su aspecto ecoldgico, incluian tanto el profesor colaborador y los
alumnos, como las estructuras de accién compartidas entre ellos y que constituyen
el entramado social del aula que permite que se pueda dar la comunicacién del con-
tenido de una manera caracteristica (el estilo del profesor) y que ha sido construido
a través del significado compartido de las acciones entre el propio profesor y sus
alumnos. Junto a lo anterior, también hay que considerar la naturaleza de los conte-
nidos matematicos que se estin trabajando en el momento en que interviene el es-
tudiante para profesor.
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En el caso de Laura, en uno de los momentos de las pricticas, al encontrarse
en una situacién en la que, por una parte, segin ella, se favorecia una aproximacion
algoritmica en la ensefianza de la resolucién de problemas, considerada ésta como
el momento de la clase en el que se «tilizan» los problemas para aplicar algin pro-
cedimiento explicado previamente (caso de los problemas de regla de tres), le plan-
teaba dificultades de adaptacién a dicho contexto al entrar en conflicto estas carac-
teristicas del proceso de ensefianza con sus creencias epistemoldgicas previas. En
este sentido, segin Laura, la forma en que se planteaba el momento de la ensefian-
za de la resolucién de problemas no favorecia el «desarrollo del razonamiento y del
pensamiento». Este conflicto y su imposibilidad de modificar las caracteristicas glo-
bales del proceso de ensefianza observado, le conducia a tener que reflejar externa-
mente su adecuacion a dichas «condiciones contextuales» aunque manteniendo sus
reservas personales (sumision estratégica).

Por otra parte, Ana se identifica claramente con el planteamiento observado al
coincidir con sus concepciones previas, ademas estas le conducian a pensar que los
nifios no tenian por qué tener un conocimiento matematico previo lo que justifica-
ba la guia inicial del profesor en el sentido de que el profesor debe «mostrar» como
funciona» determinado procedimiento y dejar luego tiempo para que los nifios prac-
tiquen, primero con una guia tutorial del profesor (nifios saliendo a la pizarra y re-
produciendo en el mismo orden los pasos de resolucién del procedimiento de cil-
culo) y luego solos en sus asientos o en sus casas (por ejemplo el proceso de
ensefanza-aprendizaje observado en la resolucidon de sistemas de ecuaciones). En
este caso sus creencias previas sobre la naturaleza de las Matematicas escolares le in-
ducen a aceptar con mis facilidad los condicionantes y valores del contexto en los
que se encuentra (ajuste interiorizado) integrindose en la «estructura imperante» sin
conflicto.

De todas maneras, la naturaleza de algunos contenidos llevaba a plantear a los
dos estudiantes para profesor cuestiones sobre su idoneidad, al considerarlos dema-
siado abstractos y lejanos de la realidad del nifio, lo que podia ocasionar problemas
de motivacién y a veces ser el origen de problemas de disciplina.

3. Dilemas

Independientemente de las estrategias de socializacién adoptadas en cada con-
texto, surgieron una serie de conflictos (dilemas) planteados entre sus creencias pre-
vias sobre la naturaleza de las Matemiticas y el significado dado al contenido mate-
matico que manejaban en el proceso de ensefianza.

El contenido de este dilema fue el mismo para las dos estudiantes para profe-
sores al considerar las Matematicas como abstractas y distantes de los nifios. Sin em-
bargo, como consecuencia de los planteamientos previos, su desarrollo (forma de
manejarlo) toma aspectos distintos para cada uno de ellas.

Para Laura, esta situacion le lleva a cuestionarse la idoneidad de mantener de-
terminados contenidos matematicos en la escuela, lo que puede tener implicaciones
en la manera en que se caracteriza el proceso de ensefianza por ella de estos conte-
nidos determinados. Para Ana, la identificacién de los contenidos matematicos esco-
lares con las destrezas de calculo, le lleva a plantearse la conveniencia de «modificar»
el tratamiento de alguno de estos contenidos, trasladando la atencién hacia aspectos
mis conceptuales. Por ejemplo, énfasis en el concepto de nimero decimal y no tan-
to en el algoritmo de las operaciones. De todas formas, la propia caracteristica de las
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practicas de ensefianza y la formacion inicial recibida, condicionan de antemano la
forma de contemplar y manejar estos dilemas.

DiscusioN

Los dos casos analizados en este estudio, contienen tanto rasgos comunes co-
mo diferenciadores, que proporcionan informacion sobre las caracteristicas idiosin-
cranticas de las practicas de ensefianza desde la perspectiva de las creencias que so-
bre materias especificas, como las Matemaiticas, mantienen los estudiantes para
profesor.

La coherencia o no entre las caracteristicas del contexto particular en el que se
desarrollan las practicas, en particular la naturaleza del contenido con el que se de-
be trabajar, y las creencias epistemologicas del estudiante para profesor sobre la na-
turaleza de las Matematicas, dan forma a algunos aspectos de los procesos de socia-
lizacién adoptados.

En los casos descritos, esta coherencia no se ha constituido en un elemento que
puede ayudar a comprender parte del proceso de socializacion del estudiante para
profesor en su periodo de practicas. Las diferentes estrategias de socializaciéon adop-
tadas en funcion de las concepciones previas mantenidas apoyan el modelo propues-
to por ZEICHNER (1985) en el que se consideraba este proceso desde una perspecti-
va dialéctica entre las creencias de los estudiantes para profesor (en este caso sobre
la naturaleza de las Matemdticas como asignatura escolar y que tenian que ensefiar)
y las condiciones contextuales (la naturaleza del contenido matemadtico y las carac-
teristicas del proceso de ensefianza observado), a través del cual el estudiante para
profesor adopta diferentes posiciones.

En este sentido, la coincidencia entre las caracteristicas de la ensefianza que de-
sarrolla el profesor colaborador y observadas por el estudiante para profesor en su
periodo de practicas, con las creencias mantenidas por éste ultimo, pueden consti-
tuirse en el contenido del proceso de aprender a ensefiar que lleva a cabo el estu-
diante para profesor en este periodo.

IMPLICACIONES

Teniendo en cuenta lo expuesto anteriormente, se pone de manifiesto la nece-
sidad de que los cursos de formacion se estructuren sobre la idea de que los estu-
diantes para profesor tienen creencias previas sobre la naturaleza de los contenidos
matematicos escolares que les inducen a dar forma a sus aproximaciones a la ense-
nanza.

En la actualidad, mientras los resultados de las investigaciones cognitivas sobre
la forma en que aprenden los nifios las Matematicas insisten en que estos poseen co-
nocimientos previos de dichas nociones, y por tanto, el profesor debe tenerlas en
cuenta al preparar sus clases, los programas de formacién de profesores prestan po-
ca atencidn a lo que los estudiantes para profesor ya conocen o creen sobre las ma-
terias que van a ensefar, como en nuestro caso las Matematicas. Esto defiende la
idea de la necesidad de practicas de ensefianza vinculadas a las asignaturas especi-
ficas ademas de las priacticas generales desarrolladas en estos momentos.

La formacion formal, en la que los estudiantes para profesor aprenden a ense-
fiar, deberia colocar el énfasis no sélo en la adquisiciéon de nuevos conocimientos
tebricos (por ejemplo ampliando el conocimiento y la comprension de las nociones
matematicas de los futuros profesores) sino también, en la articulaciéon de medios
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que permitan analizar, desde diferentes perspectivas, el desarrollo de secuencias de
ensefianza en las que se puedan manifestar las concepciones mantenidas, creindo-
se situaciones de «didlogo», que permitan hacer conscientes a los propios participan-
tes de la posibilidad de diferentes concepciones, mantenidas entre ellos, y que tie-
nen diferentes repecursiones en la prictica.
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