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Presentacién

El presente trabajo se encuentra enmarcado en la linea de investigacidn desarrollada por
nuestro grupo, en torno al “Estudio de estrategias para promover el desarrollo profesio-
nal de los docentes”. Concretamente, estd centrado en el andlisis del desarrollo profesi-
onal promovido desde una estrategia de formacidn inicial del profesorado, en la que los
procesos de reflexidn continua, el trabajo colaborativo y el debate constituyen herrami-
entas fundamentales para la construccién del conocimiento profesional. Estd focalizado
en el andlisis de las ideas de los estudiantes para profesor, referidas a la metodologia de
ensefanza.

La finalidad del presente estudio es el andlisis de la evolucion de las concepciones de
un grupo de futuros profesores con relacién a la metodologia, inmersos en un programa
de formacién institucional cuyo eje fundamental son los procesos de reflexién en torno a
la planificacién de una propuesta de intervencién en aula de primaria, desde la Diddctica
de las Matemdticas (Castro, 2005). Consideramos que este es un aspecto fundamental de
conocimiento profesional sobre el que es necesario incidir para promover un verdadero
cambio en la docencia.

Las cuestiones especificas que orientan nuestro andlisis se refieren a los siguientes
aspectos:

* ;Qué concepciones tienen los futuros docentes acerca de la metodologfa de en-
seflanza y de la evaluacién? ;Cudles son sus referentes?

* ;Evolucionan o no esas concepciones?

* En caso de existir una evolucién, jen qué sentido se produce ésta? Y ;qué factores
la hacen posible?

En este articulo nos centraremos en un aspecto fundamental de la propuesta metodolé-
gica: las actividades de ensefianza y su secuencia.
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Desde nuestra perspectiva, la formacién inicial debe ofrecer herramientas a los estudi-
antes para profesores que les orienten en su futura prictica educativa y que propicie me-
joras en dichas practicas. En este sentido Porldn (2005), considera que es imprescindible
el reconocimiento de la complejidad de la ensefianza y de como el oficio de ensenar no se
aprende por mera intuicién, sino que debe ser el resultado de una adecuada formacién
profesional en la que los procesos de reflexion sobre las propias ideas adquieren un papel
relevante.

Existe una gran cantidad de concepciones implicitas fuertemente arraigadas en el es-
quema cognitivo de los futuros docentes que son muy dificiles de modificar ya que no se
basan en la reflexién consciente y argumentada. Son fantasmas del pensamiento que di-
rigen nuestras acciones sin que seamos conscientes de ello.

Este hecho viene determinado por distintas variables de cardcter interno (pensamien-
to) y externo (organizacién administrativa) en cuya totalidad no podemos intervenir. Sin
embargo, s{ podemos abrir una puerta a la reflexién, una reflexién que el desconocimi-
ento de las concepciones implicitas mantiene cerrada sin tregua en la mente de los futu-
ros docentes. Este intento de apertura viene respaldado por la elaboracién de propuestas
formativas que a través del planteamiento de problemas practicos favorezcan el cambio.
Este proceso de reflexién y re-construccién para la innovacién constituye el eje de la in-
vestigacién que presentamos a continuacion.

Marco de referencia

A lo largo de décadas de ensefianza la caracterizacién y andlisis de los modos de actua-
cién docente han estado sustentados, de forma explicita o, en la mayoria de los casos, de
forma implicita, en modelos tedricos especificos. Estos modelos nos permiten analizar e
interpretar los procesos de ensefianza y aprendizaje.

Desde los estudios teéricos e investigaciones desarrolladas en los tltimos 15 afios, nu-
estro grupo ha elaborado un marco teérico que le permite analizar la prictica educativa y
sus diferentes concreciones. Las tres tendencias de actuacién docente que consideramos
como referentes son: la Tendencia Tradicional, la Tecnoldgica y la Investigativa (Porldn y
Rivero, 1998). El conocimiento y caracterizacién tedrica de estas tendencias nos permite
interpretar las formas de actuacién y, por tanto, son imprescindibles a la hora de llevar a
cabo un proceso de explicitacién de la tendencia de base en la que se apoya cada docen-
te. En el cuadro adjunto (Cuadro 1) recogemos, para cada una de estas tendencias, coémo
se concibe la actuacién docente en el aula con relacién a diferentes variables de anilisis
(Azcdrate, 2001).

Histéricamente, y en paralelo a la evolucién experimentada por los distintos modelos
de actuacién, las formas de entender y explicar la ensefianza y el aprendizaje matemdtico
han ido también evolucionando a lo largo del tiempo. En un primer momento, y desde
perspectivas més tradicionales, se consideraba el conocimiento matemdtico como algo a
transmitir y los problemas como meras aplicaciones pricticas de una teorfa previamente
conocida. Posteriormente surge el aprendizaje de las “Matemdticas para la vida” donde
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Cuadro 1 — Contraste entre las diferentes tendencias curriculares.

Concepcién Concepcidn de Concepcién Conocimiento
Epistemolégica | la Ensefanzay | sobre el rol del y Desarrollo
el Aprendizaje docente Profesional
Tendencia | Absolutismo Ensenanza como | Dominio Centrado en el
Tradicional | Racionalista transmisién de | académico del contenido de las
conocimientos. | contenido de disciplinas cientificas.
la disciplina a
ensenar.
Aprendizaje Formacién Conlleva una
como centrada en la desprofesionalizacién
acumulacién de | ampliacién y del profesorado.
significados. profundizacién
conceptual.
Tendencia Positivismo Ensefianza Técnico ejecutor | Concebido como el
Tecnolégica como actividad | y consumidor dominio de técnicas
intencional y de | de propuestas y destrezas adecuadas
cardcter técnico. | diddcticas para | para el desarrollo de
aplicar en su su accién en el aula.
aula.
Aprendizaje Formacién como | Existe una conexién
como proceso de | adiestramiento | operativa entre
sustitucién de en competencias | el contenido y
errores. tecnoldgicas. el proceso de
ensefanza.
Tendencia | Relativismoy | Ensefianza Facilitador de Organizado en
Investigativa | Complejidad como actividad | aprendizajes de | torno a problemas
intencional, los alumnos e profesionales,
compleja y investigador y el desarrollo del
critica. critico con su curriculo.
propia prictica.
Aprendizaje Formacién en Actuacién profesional
como procesos ligados | consciente,
construccion a la reflexién planificada y
compartidade | “en” y “sobre” la | reflexiva.
significados. préctica.

se intenta dar sentido al conocimiento y se parte de problemas reales, pricticos e inme-
diatos; otorgando fundamentos tedricos a aquellos instrumentos que eran dtiles para en-

frentarse a los problemas cotidianos (teorizacién de la prictica).
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Actualmente se propone la resolucién de problemas cercanos al mundo del alumna-
do como eje del proceso, cuyo tratamiento permita el desarrollo de los conocimientos
conceptuales ¢ instrumentales necesarios, con todo su potencial formativo (Carrillo y
Climent, 1999). Esta perspectiva, acorde con los principios del Modelo Investigativo, ha
de tener un reflejo en la formacién inicial del profesorado.

Autores como Even y Lappan (1994) o Ball (1988) afirman que la configuracién de
un conocimiento especifico para ensefiar matemdticas por parte de los futuros maestros
estd obstaculizada por una compleja trama de creencias, conocimientos y actitudes so-
bre las que el estudiante fundamenta sus decisiones. Los estudiantes disponen de lo que
Hargreaves llamaba “conocimientos profesionales de sentido comtn”, que se apoyan ha-
bitualmente en consideraciones socialmente admitidas. Por lo que, para iniciar el cambio
de las ideas, es necesario un proceso de reconstruccién de ese conocimiento en cuanto a
contenidos y relaciones.

Este proceso de reclaboracién de las concepciones previas sobre el propio conocimi-
ento matemdtico, su enseflanza y su aprendizaje, tiene un papel fundamental en la for-
macién inicial. Esta debe facilitar, no sélo la explicitacidn de este conocimiento, sino ha-
cerlo evolucionar mediante procesos reflexivos y colaborativos basados en el tratamiento
y resolucién de problemas profesionales; es decir, en la investigacidn (Azcdrate y Cuesta,
2005; Ponte, 2004).

El profesor necesita un conocimiento profesionalizado de las matemdticas, que le
dote de autonomia intelectual para valorar de forma critica las propuestas oficiales del
curriculo y poder asi tomar sus propias decisiones. Para ello, son necesarias herramientas
conceptuales y procedimentales bien construidas y funcionalmente potentes que sean
sistemas de referencia adecuados para el desempenio de su labor docente (Cardefioso y
Azcdrate, 1994).

Este conocimiento se caracteriza segtin tres sistemas bdsicos de referencia (Figura 1):
el epistemoldgico, el cognitivo y el curricular que configuran un conocimiento profesio-
nal de indole diddctico-matemdtico.

Referente Referente Referente

Epistemolégico Cognitivo Curricular

I } -

Conocimiento Diddctico-Matemadtico

Figura 1 — Caracterizacién del Conocimiento Diddctico-Matemdtico.

Para poner en funcionamiento su elaboracién, los procesos formativos deben girar en
torno a problemas profesionales bésicos (Cardefioso y Azcdrate, 2002) como:

»  ;Para qué enseniar matemdticas? Metas y finalidades que orientan la actuacién
docente.
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* ;Qué ensenar? Contenidos matemdticos y criterios para su seleccién y
organizacion.

*  ;Como enseniar? Cédmo llevar a cabo la tarea propuesta, qué situacién y actividades
de aprendizaje hemos de disenar, seleccionar y secuenciar desde nuestros plantea-
mientos metodoldgicos.

*  ;Qué, Cudndo, Cémo evaluar? Cémo disefiar y desarrollar el sistema de evaluacion
/ regulacién del proceso, con qué instrumentos y desde qué criterios.
g p q y q

DPero, scdmo dar una respuesta a rodas estas necesidades desde la formacion inicial?; Cardeno-
s0 (1999) plantea la necesidad de llevar a cabo un proceso educativo coherente con lo an-
teriormente expuesto. De esta forma, en primer lugar es necesaria la explicitacién de los
sistemas de ideas de los alumnos para lo cual se requiere de un proceso metodolégico que
parta de los problemas contextualizados en su futura profesidn, facilite la explicitacién
de las concepciones y creencias al respecto y fomente su contraste con nuevas informaci-
ones. El andlisis y reflexién sobre dichas informaciones puede promover la reformulacién
y evolucidn de las cuestiones iniciales. Como nos indica Richert (2003), es de esperar que
este proceso de indagacién desemboque en nuevos conceptos y en el cambio de la futura
préctica profesional, distancidndose de lo vivido como discente.

Recorrer este proceso varias veces y en sentido espiral abarcando cuestiones mds com-
plejas permite identificar los diferentes marcos de referencia (epistemoldgico, cognitivo,
curricular e ideolégico), organizar informacidn e iniciar el proceso de complejizacién en
la comprensién de la ensenanza y aprendizaje del conocimiento matemadtico.

Un aspecto fundamental, sobre el que a veces no se hace el necesario hincapié, es la
existencia de una coherencia entre el modelo de formacién que el formador pone en jue-
go en el entorno formativo y el modelo didéctico que quiere transmitir a los futuros do-
centes; se trata de “ensefiar a ensefiar ensefiando” (Garcia, 1999), o la idea de que “el me-
dio es el mensaje” senalada por Azcdrate y Cuesta (2005). Generalmente ensefiamos de la
misma forma en la que fuimos ensefiados, por eso estos autores reclaman la necesidad de
una nueva forma de vivenciar el aprendizaje de las Matemdticas. Esta idea justifica atn
mds la necesidad de partir de las ideas de los futuros docentes sobre las matemdticas de su
enseflanza y su aprendizaje.

La creacién de un nuevo conocimiento profesional bajo los presupuestos del Modelo
Investigativo presupone un proceso gradual que asume diferentes niveles de complejiza-
cién que pueden caracterizarse en lo que denominamos “Hipétesis de Progresién” y que
se apoya en las tendencias did4cticas formuladas.

Las hipétesis de progresién del conocimiento profesional constituirian, por tanto, re-
ferentes tedricos orientativos de los procesos de formacién tanto para el disefio de conte-
nidos, como de estrategias y procedimientos; y nos permite la configuracién de diferentes
trayectorias hipotéticas de aprendizaje (Simon, 1995), profesional: “La hipétesis de pro-
gresién es un marco de referencia para el formador, que le permite interpretar la realidad
e intervenir en ella dando una determinada orientacién al proceso formativo” (Porldn &

Rivero, 1998, p. 147).
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En nuestro discurso previo hemos visto como el conocimiento profesional se configu-
ra mediante distintas variables que confluyen en el proceso educativo y determinan una
forma especifica de concebir el aprendizaje y concretarla en el aula. Esa concrecién en el
aula es lo que podrfamos llamar la metodologfa de ensefianza, en la que nos centraremos
de forma mds amplia a continuacién.

La relevancia de la metodologia en el proceso educativo es evidenciada por diferentes
autores que le otorgan un papel esencial a la hora de llevar a cabo la construccién de co-
nocimientos en el aula. Garcfa y Cafal (1995), asi como Azcdrate (1999) la sitian como
uno de los problemas clave a la hora de desarrollar la intervencién educativa. Para Gon-
zélez (1995) la reflexién sobre este proceso permite un mejor conocimiento de la pro-
fesién docente y en concreto de las responsabilidades que deben asumir los profesionales
de la ensefanza.

Es necesario otorgar a la metodologia el papel relevante que debe tener en los procesos
de formacién del futuro docente y dentro del campo de la investigacién. Considerando
ésta como una herramienta fundamental para desarrollar el conocimiento desde un mar-
co tedrico-préctico fundamentado y con una visién innovadora y de mejora de la calidad
de los procesos de ensefianza, basados en procesos de reflexidn y colaboracién.

Al plantear la pregunta cdmo enseriar es imprescindible considerar numerosos aspec-
tos que intervienen y determinan las actuaciones tendentes a construir conocimiento en
el aula. Las variables que hemos considerado en nuestro estudio son las siguientes:

* Actividad: Constituye una secuencia organizada de tareas o actuaciones con un fin
concreto vinculado al aprendizaje de determinados contenidos y caracterizada por
diferentes atributos.

»  Secuencia Metodoldgica: coherencia que se le otorga a la secuencia de actividades,
seleccionadas para generar un tipo de aprendizaje concreto.

*  Recursos Diddcticos: son instrumentos puestos a disposicion de la actividad.

*  Relaciones socio-personales: El papel de los implicados en el proceso, el tipo de co-
municacién o el ambiente generado, son indicadores de la complejidad del proce-
so educativo.

*  Organizacion del aula: elementos que la configuran como los agrupamientos, ti-
empos y espacios, son definitorias del tipo de actividad a llevar a cabo y condici-
onan la elaboracién y puesta en marcha de un determinado aprendizaje.

*  Evaluacién: Se trata de conocer o regular en qué medida el alumnado ha alcanza-
do o se ha aproximado a los objetivos formulados.

Estas variables constituyen el sistema de categorfas inicial para analizar los datos, elabo-
rado desde los presupuestos tedricos que fundamentan esta investigacion. Para cada una
de estas variables se pueden caracterizar las actuaciones que nos permiten concretar su
hipotética progresion.
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Presentaremos a continuacién aquellas ideas que se encuentran, aparentemente, en
situaciones mds extremas en relacién con las tendencias presentadas y que nos permitird
definir una posible hipdtesis de progresién en el aprendizaje profesional relativa a las dos
variables objeto de estudio en este articulo: las actividades de ensefianza y la secuencia
metodolégica (Cuadro 2). Esta hipétesis fue completada a lo largo del estudio segtin iban
surgiendo nuevos elementos a considerar y el sistema de categorfas iba enriqueciéndose.

La caracterizacién que se presenta encuentra su origen en referentes epistemoldgicos
que nos sitdan en el plano de lo posible, pero no de la realidad concreta del aula.

Cuadro 2 — Concepciones sobre las Actividades de Ensefianza
y su Secuencia — Hipétesis de Progresién

Nivel inicial Nivel de referencia

1. Actividad

Tipo de tarea | Exclusivamente de ldpiz y papel, | Tareas diversificadas (observacién, ma-

que demanda una tnica solu- | nipulativas, indagacién, reflexién, anili-
cién verdadera. sis, ldpiz y papel, etc..), con posibilidad
de diversidad de respuestas.
Naturaleza de la | Cerrada. Estructura cerraday | Abierta. Existe una organizacién flexible
tarea predeterminada sin posibilida- | abierta a posibles cambios en funcién
des de modificaciones. de la evolucién del proceso.
Papel que juega |Es un medio al servicio de la Es un fin en si misma. La propia activi-

en el proceso | transmisién de conocimientos. | dad adquiere importancia como proceso
que genera por si solo el aprendizaje.

Tipo de Fundamentalmente disciplinar | Conocimiento practico de las disci-
conocimiento plinas, resolucién de situaciones pro-
blematicas, relacionado con el entorno.
Motivaciones | No son tenidas en cuentaala | Si son tenidas en cuenta a la hora de
hora de llevar a cabo el proceso | planificar y orientar el proceso al par-
de ensefianza-aprendizaje. tir la actividad de los intereses del
alumnado.

Obstéculos | No son tenidos en cuenta al Son considerados como pasos funda-
considerar la mente del alum- | mentales a tener en cuenta en el proce-
no como una hoja en blan- so de construccién de un conocimiento
co al iniciar cualquier tipo de més complejo y fundamentado.
aprendizaje.

Diversidad | No se considera la diversidad. | Consideracién y aceptacién de la diver-

Pretensiéon homogeneizadora del | sidad como algo inherente al proceso
alumnado. educativo. El proceso por su dindmica
atiende las diferencias individuales.

2. Secuencia Cerrada y Gnica determina- Abierta y diversificada orientada en fun-
metodolégica da por los conocimientos a cién de las ideas de los alumnos, el pro-
impartir. blema a resolver, los obsticulos encon-

trados, etc...




40 Pilar Azcdrate e Lidia Castro

La actividad de ensefianza es uno de los aspectos fundamentales a la hora de decidir cémo
ensefiar. Constituye una propuesta organizada de tareas o actuaciones con un fin concre-
to, que organiza la accién desarrollada en el aula tanto del profesor como del alumnos
(Canal, 2000; Garcia y Martinez, 2001), y que Monereo (1998) define como:

Una actividad que el maestro sugiere en el aula, que tiene un objetivo, un
estado inicial y final y unas condiciones de realizacién determinadas [...]
es la concrecién de lo que hay que hacer en el aula, la actividad que se debe
realizar, las preguntas que hay que contestar o el problema que hay que re-
solver (p. 90).

Para Pessoa de Carvalho y de Castro (1995, p. 61), “las actividades ocupan un papel fun-
damental en una ensefianza que tiene por objetivo proporcionarle condiciones al alumno
para que él construya su conocimiento”.

Pero la actividad en si misma es una compleja estructura de variables a las hay que dar
respuesta. El tipo de tarea que se plantea, la naturaleza de la misma, el papel que juega
ésta en el proceso, el tipo de conocimiento que se pone en juego y la consideracién o no
de las motivaciones y obstdculos presentes en el proceso, asi como la atencién a la diver-
sidad son variables que hay que tener en cuenta a la hora de definir la actividad de en-
sefianza. En el cuadro anterior recogemos la posible caracterizacién de dichas variables.

Informacién que es nuestro referente teérico para poder analizar el tipo de tareas que
propone el estudiante para profesor; es decir qué estd proponiendo hacer al alumno, qué
tipo de actuaciones estd demandando de él. Cudl es la naturaleza de dicha tarea, qué pa-
pel le confiere, si es un tarea cerrada y ya determinada su resolucién o permite intervenir
y decidir al alumno desarrollando diferentes itinerarios en su ejecucién.

En el mismo sentido podemos analizar el papel que juega en el proceso de ensenanza
y qué tipo de conocimiento prioriza, ello nos da una imagen de qué tipo de aprendizaje se
estd promoviendo y que caracterizacién del conocimiento matemdtico se puede intuir.

Por dltimo hay tres aspectos complementarios y no por ello menos importantes que
nos permiten configurar una imagen de la propuesta de actividades presentada, como se
promueve la motivacién del alumno para su realizacién, si conectan de alguna forma con
sus intereses o se mantiene ajena a ellos; se refleja la consideracién de la posible diversi-
dad de ideas, intereses y realidades que pueden existir en el aula; y si se recoge en algin
sentido los posibles obstdculos en el aprendizaje de los alumnos que se puede encontrar
al desarrollar esa actividad en el aula. Este aspecto es de crucial importancia para promo-
ver un verdadero aprendizaje matemdtico (Brousseau, 1983).

Creemos que estos siete atributos nos permiten configurar una imagen de c6mo los
futuros maestros conciben las actividades de ensefianza y como evoluciona dicha concep-
cién. En el mismo sentido analizamos cémo el conjunto de actividades es organizado y
secuenciado para su desarrollo en el aula, lo cual nos permite observar si la propuesta estd
determinada de forma tnica o si su propia presentacién permite el acceso a diferentes iti-
nerarios de aprendizaje y la adaptacién a los imprevistos del aula.
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Diseno metodolégico

Se trata de una investigacion de cardcter cualitativo. La investigacién cualitativa constitu-
ye el estudio de los fendmenos en los contextos naturales en los que se producen, adop-
tando un enfoque interpretativo, que supone comprender el significado de los fenéme-
nos desde el punto de vista de los participantes, y aplicando diferentes métodos y técnicas
(Bizquerra, 2004; Carrasco y Caldero, 2000; Pérez, 2001; Uwe, 2004).

El enfoque de la investigacién que nos ocupa es interpretativo porque, como sefialan
Buendia et al. (1999), los estudios interpretativos se hacen partiendo de los puntos de
vista de las personas que estdn inmersas en la situacién educativa (en nuestro caso desde
el plano de las ideas, es decir la pre-accién), las cuales se encuentran en un contexto so-
cial particular que influencia la conducta humana. La finalidad de este tipo de investiga-
ciones es principalmente la comprensién de cémo los sujetos experimentan, perciben e
interpretan la realidad y su actuacién en ella.

Asimismo, el seguimiento en el tiempo nos permite interpretar la posible evolucién
de las concepciones del alumnado a lo largo del desarrollo del proceso formativo. En este
sentido la investigacién realizada persigue el desarrollo y constatacién de ciertas argu-
mentaciones textuales en un marco representativo de un contexto mds general, pretende-
mos conocer que ocurre en el contexto donde estamos inmersos, sin perseguir ser repre-
sentativo de otros.

En las pdginas siguientes caracterizamos la investigacion realizada, el contexto donde
se ha desarrollado y los instrumentos utilizados.

Contexto y muestra

La investigacion se centra en un grupo de estudiantes para maestros, de Educacién Infan-
til que cursan la asignatura “Desarrollo del pensamiento matemadtico y su Diddctica” de
6 créditos, en 2° curso de su titulacion, siendo la Gnica disciplina que cursan sobre este
dmbito del conocimiento. El aula estd formada por 64 sujetos, que se organizan ellos mis-
mos en 13 grupos. El trabajo en el aula se realiza fundamentalmente en pequefo grupo
y se apoya en un trabajo previo de cardcter individual que desarrollan fuera del aula; y se
completa con momentos de contraste y debate en gran grupo y de sintesis de ideas.

La propuesta formativa intenta responder a referentes epistemoldgicas apoyados en
la concepcidén constructivista del conocimiento y del aprendizaje, desde la que conside-
ramos la resolucién de problemas como una estrategia bdsica de ensenanza. En esta linea
la dindmica de trabajo del aula gira en torno a la formulacién de futuros problemas pro-
fesionales. Nuestros estudiantes no tienen referentes pricticos ya que en el contexto de la
FI en Espana las practicas que realizan en los Centros, es al final de cada curso y no exis-
te ningtin vinculo oficial entre los tutores de los centros y los docentes universitarios. En
este sentido provocar situaciones que les impliquen y creen la necesidad de indagar en
nuevas informaciones en busqueda de respuesta es papel del formador.

En nuestro caso, y desde nuestra experiencia de 20 afos de docencia en FI, apro-
vechando su inmediato acceso a los centros al terminar la asignatura, utilizamos la propu-
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esta de elaborar un plan de intervencién en el aula de Primaria (en 2° curso estdn 5 sema-
nas en aulas de Primaria y en 3° en aulas de Infantil) como estrategia para promover su
interés y para posibilitar la explicitacién de sus ideas previas sobre la ensefianza y aprendi-
zaje de las matemdticas a partir de una actividad que implique desde el principio la toma
de decisiones. Como indica Atkinson (2002), los estudiantes para profesor deben apren-
der a planificar, y deben aprender a considerar cualquier contingencia, lo cudl les puede
proporcionar las herramientas necesarias para abordar lo imprevisto y lo inesperado. Esta
primera propuesta de intervencidn, es lo primero que hacen en el aula (tras un proceso
de negociacién del desarrollo del curso y la temdtica a trabajar), la realizan en grupo, sin
ninguna intervencién de la formadora y sin utilizar informacién complementaria.
Desde esta perspectiva se realiza una propuesta concreta de intervencién educativa en
el aula de formacidn, recogida en la Figura 2. Como se observa, todo el proceso formati-
vo se desarrolla en torno a la elaboracién, andlisis y reflexidn sobre ese Plan de Interven-
cién (PI) que permite concretar en una actuacién especifica los aprendizajes realizados a
lo largo de la asignatura en lo referente al Qué, el Quién y el Cédmo ensefar y evaluar.

Primera actividad:
Disefio de una propuesta de intervencién

Qué: Analisis curricular ‘

| 10
| 10

Reelaboracion de la propuesta

Quién: El nifio y el aprendizaje ‘

Reelaboracion de la propuesta

Como: La metodologia

’ Seguimiento: La evaluacién ‘

Reelaboracién de la propuesta

Informe final Propuesta final

Figura 2 — Propuesta de Intervencién Educativa

Para este plan de intervencién, en los diferentes periodos en que se retoma, existe un
primer momento que es el planteamiento inicial del proyecto, un momento intermedio
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para su revisién y andlisis mediante el estudio de documentos, y un tltimo momento en
el que se solicita la revisién y una nueva propuestas del plan de intervencién justificada
textualmente, tras el andlisis y estudio realizado. El esquema de actuacién en la revisidon
de cada elemento de la propuesta se representa en la Figura 3.

Trabajo individual previo sobre documentos

Informe individual

Trabajo en grupo:
Contraste de los informes individuales

Informe grupal

Contraste en gran grupo

Figura 3 — Esquema de actuacién en el aula

Los estudiantes, retoman progresivamente su propuesta relativa a los diferentes elemen-
tos curriculares considerados, se le facilita una serie de documentos (un dossier elaborado
por la formadora y textos de la literatura de investigacién) relativos al tema tratado y una
serie de preguntas que han de trabajar individualmente desde dichos documentos. Por
ejemplo: “Caracteriza los atributos bdsicos que deberia tener una secuencia de activida-
des. Identifica el proceso de resolucién de un problema. Pon un ejemplo”.

Sus informes individuales sobre la temdtica de estudio (el conocimiento, el aprendi-
zaje o la enseflanza) se contrastan en pequefo grupos y desde las conclusiones y un guién
para analizar su propuesta, reelaboran dicha propuesta inicial, explicitando en el gran
grupo qué y por qué han modificado.

Una de las razones que justifican la presentacién de guiones de andlisis y es el escaso
tiempo académico disponible, por ello es necesario de alguna forma centrar la discusién
en determinados aspectos; hecho, que al menos inicialmente, favorece la no dispersién
y el entendimiento dentro de los grupos y entre los grupos, permitiendo el contraste de
ideas y de argumentaciones.

Dado el contexto en que estamos nos podemos recoger todos los documentos y gui-
ones sobre los que se trabaja, presentamos un ejemplo (Cuadro 3) del tipo de cuestiones
que se plantea para los grupos como guién de andlisis de la propuesta inicial, en este caso
en relacién al plan de ensefanza, sobre el que trata este articulo; es decir la propuesta
metodoldgica.
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Cuadro 3 — Algunas cuestiones sobre la propuesta metodoldgica

Las actividades propuestas en vuestra primera intervencién, sestdn planteadas para
el grupo clase en general o tiene en cuenta la diversidad de alumnado del aula?
sQué creéis que responde mejor e las necesidades del alumnado y por qué?

Como profesores/as, en vuestra propuesta inicial ;qué papel creéis que podéis des-
empenar en el aula? Y el alumnado ;qué papel desempena? ;Pensdis que lo debéis
modificar ;por qué?

En los procesos educativos tiene lugar una comunicacién en multitud de direccio-
nes (profesor-alumno/ alumno-alumno/ alumno-profesor) ;qué tipo de comuni-
cacién se fomenta en vuestra primera propuesta de intervencién? ;Creéis que es la
mds adecuada? ;Por qué?

La metodologia desarrollada en el aula de formacién gira en torno a la participacién activa
del alumnado en la construccién de su propio conocimiento profesional en coherencia
con el modelo de ensefianza objeto de estudio. En lineas generales esta metodologia se
caracteriza por fomentar el trabajo en grupo promoviendo el andlisis, la reflexion critica
y discusién en grupo. La discusién y el debate son elementos centrales dentro del proce-
so. El trabajo desarrollado por los alumnos siempre tiene dos vertientes, una de cardcter
individual, que facilita la reflexién personal sobre las diferentes temdticas que se trabajan
en el aula y otra de cardcter grupal que permite el contraste de ideas y la elaboracién de
nuevas propuestas. El papel de la formadora es de mediadora y orientadora del proce-
so formativo, revisa los informes personales, interviene en los debate del pequenio grupo
abriendo interrogantes, facilita los documentos que favorezcan el contraste de ideas y la
reflexion continua por parte del alumnado, orienta la puesta en comun y facilita la sinte-
sis final de las ideas elaboradas.

Para este estudio se han seleccionado 3 grupos al azar de entre todos los grupos que
configuraban el aula. Los grupos seleccionados son los grupos ndmero 1y 5, con 5 mi-
embros y el 10, con 4 miembros que configuran la muestra sobre la que se analiza el ob-
jeto de estudio. Los tépicos matemadticos seleccionados para su (PI) son: (1) “La compra’;
(5) “Los poligonos”; (10) “Adornemos nuestro espacio: mi habitacién”. Estos tépicos
fueron seleccionados libremente por los grupos en funcién de sus intereses.

Instrumentos y técnicas de investigacion

Es un estudio cualitativo de cardcter descriptivo en el que hemos trabajado fundamental-
mente a través del andlisis de documentos. Se ha optado por la recogida de datos a través
del andlisis de documentos como procedimiento base para el estudio por considerarlo el
medio mds factible para acceder a los puntos de vista y reflexiones de los grupos analiza-
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dos de la manera menos coercitiva posible respondiendo asi de forma mds directa a las
necesidades iniciales del estudio. Se recogié toda la documentacién producida en el aula,
a lo largo de todo el proceso formativo. Sin embargo, con objeto de profundizar en al-
gunas de sus decisiones y argumentaciones, en investigaciones posteriores (actualmente
en realizacién) se ha acudido a entrevistas personales, que en esta primera aproximacion
al objeto de estudio no parecié necesaria, dada la abundante y variada documentacion
producida.

Los instrumentos de recogida de informacién los configuran los siguientes documentos,
elaborados durante el trabajo de los grupos:

e DPrimera propuesta de un plan de ensefanza;
e Guién de reflexién IV: ;Qué plan de ensenanza elaborar?
e Segunda versién del plan de ensefanza.

La primera propuesta va acompainada de un texto en el que argumentan las decisiones to-
madas y cémo han elaborado la propuesta. En la propuesta final, elaboran un texto en el
que analizan y justifican las modificaciones incluidas. Estas argumentaciones presentadas
en los documentos elaborados por los grupos no sélo organiza su aprendizaje sino nos
dan claves para comprender las ideas y su posible evolucién (Richert, 2003).

Como documentos complementarios que nos dan una visién global de la percepcién
del proceso formativo, tenemos los siguientes:

¢  Memoria Final
* Informe de valoracién final de la asignatura

Estos documentos elaborados a lo largo de todo el proceso formativo reflejan los puntos
de vista de los sujetos en referencia a la metodologfa.

En cuanto al proceso de andlisis de los datos, una vez reducidos y organizados en uni-
dades de informacién, fueron codificadas segtin curso (C), grupo (1, 5, 10), documento
(10, 11, 12, Ky L) y ndmero de unidad de informacién. Para su andlisis e interpretacién
hemos utilizado como referencia un sistema de categorias abierto que nos ha permitido el
andlisis de las concepciones de los futuros docentes, siendo un documento en continua
revision. La elaboracién del sistema de categorias parte en un primer momento del marco
tedrico de referencia, construido a partir de teorfas, experiencias, lecturas e investigacio-
nes previas en el que bdsicamente se consideraban las seis variables sefialadas en el apar-
tado anterior. Una vez elaborado este primer referente, es a través del andlisis de la infor-
macién como se fue modificando y enriqueciendo segin surgfan nuevas informaciones
desde los propios datos antes no consideradas, el resultado final es el que se recoge en el

Cuadro 4.
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Cuadro 4 — Categorias y subcategorias de anlisis

Categorfas/Subcategorias Codificacidén
Concepciones sobre la metodologia de ensefianza
1. Actividad
1.1. Tipo de tarea m.1
1.2. Naturaleza de la tarea m.2.
1.3. Papel que juega en el proceso m.3.
1.4. Tipo de Conocimiento m.4
1.5. Motivaciones m.5
1.6.  Obstaculos m.6
1.7. Diversidad m.7
2. Secuencia Metodolédgica m.8
3. Recursos Diddcticos
3.1 Fuentes de Informacién m.9
3.2. Material Manipulativo m.10
4.Relaciones socio-personales
4.1. Papel de los implicados en el proceso
4.1.1. Profesor m.11
4.1.2. Alumnado m.12
4.2. Tipo de Comunicacién m.13
4.3. Ambiente generado en el aula m.14
5. Organizacién del aula
5.1. Tipos de agrupamientos m.15
5.2. Organizacién espacios m.16
5.3. Organizacién tiempos m.17
6. Evaluacién m.18

Desde el andlisis y categorizacion de dichas unidades elaboramos constructos hipotéticos
que han permitido inferir las posibles concepciones de los profesores agrupando unida-
des con un significado préximo. Para el presente articulo se ha seleccionado las dos pri-
meras categorias referidas a las Actividades y su Secuencia, la primera es dividida a su vez
en siete subcategorias que han ido surgiendo para su caracterizacion.
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Todos estos pasos han estado sometidos a la triangulacién con el objetivo de garanti-

zar la fiabilidad/validez de los resultados. Esta triangulacién ha sido llevada a cabo desde
dos niveles, a través de grupos y documentos. Una vez seleccionada y analizada la infor-
macién obtenida, se ha realizado la triangulacién de la informacién a partir de los distin-
tos documentos comparando la informacién obtenida para cada una de las categorias y
sub-categorias entre los grupos, para contrastar las interpretaciones realizadas. Una vez,
realizada esta primera fase se ha llevado a cabo un contraste con expertos, dos del cam-
po educativo en general y uno del campo de la educacién matemdtica, sometiendo a un
cruce dialéctico la informacién obtenida con anterioridad.
Se ha realizado un contraste final de la informacién con el marco teérico revisando los
resultados obtenidos bajo la luz de la literatura especializada que ha servido como marco
de referencia desde el inicio del estudio permitiendo asi un feedback en la informacién
obtenida y generacién de conocimiento.

Anilisis de los datos: Las ideas y su evolucién

Como hemos indicado en el apartado anterior, nos limitamos en este trabajo a presentar
las ideas que reflejan los estudiantes para maestro, asi como la evolucién de éstas, sobre
las categorias relativas a las actividades y la secuencia de actividades recogidas en sus pro-
puestas de intervencidn. Para esta primera presentacién de la informacién hemos opta-
do por organizarla en funcién de los tres momentos que marcan un hito en el proceso
formativo y desde los que provienen la mayoria de los datos textuales. Ello nos permitird
describir y contrastar las ideas que reflejan los estudiantes sobre las actividades al elabo-
rar su primer plan de ensefianza, las que ponen en cuestidén después de acceder a nuevas
informaciones y reflexionar sobre el plan elaborado y, por tltimo, contrastar las modifi-
caciones que introducen en su propuesta y por qué.

Plan de ensefianza inicial

Al analizar la primera propuesta del plan de ensefianza, una de las cosas mds significativas
es casi la ausencia de muchos de los elementos curriculares, como objetivos, un pequefio
listado de contenidos, algunas sugerencias sobre evaluacion, el énfasis se sittia en la pro-
puesta de las actividades de ensefianza. Para caracterizar las Actividades seleccionadas, se-
guimos las categorias formuladas en el Cuadro 4.

Asi, observamos que los estudiantes ya en este primer momento presentan diversos
tipos de tareas. Aparecen actividades de observacién y manipulativas, como vemos en las
siguientes afirmaciones:

C.10.10.9. Mostramos a los nifios distintos objetos: un dado, una caja rec-
tangular de madera, una bola del mundo, una pirdmide y un lapicero entre
otras (Enunciado de la actividad) ;Qué forma tienen estos objetos? (Ano-
tacidn) Dejariamos que los nifios los manipularan (Enunciado de a activi-
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dad) —salgunos de ellos tienen forma similar?;Cudles?, —;Cudl de ellos
puede rodar?

C.5.10.12. (Actividad 3) Cada grupo deberd medir los lados de los obje-
tos con forma geométrica que hay en la clase. Cada grupo anotard los da-
tos y se reunirdn en equipo para calcular el perimetro del objeto que hayan
medido.

Aunque también aparecen actividades de ldpiz y papel:

C.1.10.46. Con las hojas de cuadros se les pedird que hagan “cajas de
frutas”, para ello, cada grupo hard cajas mds grandes y otros mds pequefias
(un grupo tendrdn que hacerlas de 9 cuadros —3x3=3* —, otro de 16 cu-

adros —4x4=42—).

Sin embargo, no aparecen actividades que reflejen propuestas de indagacion, reflexién o
andlisis que permitan procesos de investigacién por parte del alumnado y precisen res-
puestas abiertas ya que la mayorfa de las actividades presentan una dnica posibilidad de
respuesta que se considera como verdadera, como por ejemplo:

C.10.10.10 Para saber si el alumno conoce los términos de la multiplica-
cidn y sabe operar con ellos, plantearfamos esta actividad: (Enunciado de la
actividad) Dibujarfamos en la pizarra una casa con tres plantas y entre cada
una de ellas 20 escalones. Ana vive en el tercer piso ;Cudntos escalones ti-
ene que subir para llegar a su casa? Después de realizar la operacién, indica
cudl es el multiplicando y cudl el multiplicador.

Con respecto a naturaleza de las tareas que presentan los futuros docentes en la esta pri-
mera propuesta, se denota que, en general, poseen una estructura cerrada y predetermi-
nada a priori, con actividades que requieren incluso una respuesta tnica ya determinada
en el momento de plantear la actividad:

C.10.10.8. (I1er Subsistema: 24 actividad) Ponemos una mesa en el centro
de la clase y pedimos a uno de los nifios que la mida ddndole distintos ins-
trumentos de medida: metro, regla, mano... (Enunciado de la actividad)
scudnto mide la mesa segtin con cada uno de los instrumentos con los que
se ha medido? (Anoracién) Apuntamos las distintas medidas en la pizarray
explicamos a los nifos la medida de longitud, enfatizando el metro.

C.1.10.23. Propondremos al nino la siguiente situacién: “si éste es el mos-
trador de frutas del Sefior Pepe, ;cémo podemos averiguar cudntas cajas de
fruta hay?” (se muestra, a continuacion, un dibujo que representa un cuadra-
do, dividido en 6 partes iguales por cada lado, de lo que resultan un total de
36 partes en las que queda éste dividido).
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Las actividades propuestas en este primer momento juegan fundamentalmente un papel
en el proceso de ensefianza de medio al servicio de la transmisién de conocimientos, las
actividades no tienen sentido en si mismas. Los contenidos seleccionados suponen la base
fundamental del proceso de ensefianza-aprendizaje estando las actividades al servicio de
estos contenidos. Como podemos observar en sus argumentaciones:

C.5.10.22. (En relacién la propuesta) Con estas actividades no solo se tra-
baja el contenido de los poligonos, sino que ademds se incluyen otros co-
nocimientos como magnitudes, cdlculo, representacién espacial, etc.

C.10.10.13 (3er Subsistema: 14 actividad) Para que los nifios aprendan a
manejar el doble y el triple en el cdlculo, proponemos un dibujo en el que
aparezca una mesa de estudio de una habitacién con sus objetos corres-
pondientes. (Enunciado de la actividad) Planteamos: en el bote gris hay el
doble de ldpices que en el bote amarillo (bote amarillo 18 ldpices); en la
estanterfa hay el triple de libros que hay sobre la mesa (en la mesa hay 5)
¢Cudntos libros hay en la estanteria?

En algunos casos, aunque también en relacidon con los contenidos, se considera a la acti-
vidad como forma para conocer qué saben los alumnos sobre determinados contenidos
matemdticos:

C.10.10.10 Para saber si el alumno conoce los términos de la multiplica-
cidn y sabe operar con ellos, plantearfamos esta actividad: (Enunciado de la
actividad) Dibujarfamos en la pizarra una casa con tres plantas y entre cada
una de ellas 20 escalones. Ana vive en el tercer piso ;Cudntos escalones ti-
ene que subir para llegar a su casa? Después de realizar la operacién, indica
cudl es el multiplicando y cudl el multiplicador.

Asimismo, se considera la actividad como medio para relacionar unos contenidos con
otros:

C.5.10.19. No se trata de una secuencia de actividades que se hallan seg-
mentadas por los contenidos que se vayan a trabajar, sino que por medio
de estas actividades que hemos planteado los nifios relacionardn unos con-
tenidos con otros para conseguir un mayor grado de aprendizaje.

Como podemos observar, a pesar de que la funcién de la actividad puede variar siempre
predomina aquélla referida a la transmisién de conocimientos, y a su vez en todo caso es
un medio al servicio de los contenidos disciplinares.

En el mismo sentido el tipo de conocimiento reflejado en las actividades son funda-
mentalmente ligados a conocimientos disciplinares, la mayoria de cardcter conceptual y
destrezas de cdlculo. Son conceptos provenientes de la disciplina que se estd trabajando,
en este caso las Matemdticas, y hacen referencia a dmbitos generales como son las figuras
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geométricas, el espacio o los sistemas de medida. No se incluye ninguna referencia a otro
tipo de conocimientos también implicados en el desarrollo de la actividad y vinculados
al conocimiento del entorno, por ejemplo:

C.10.10.12 Tenemos que ensefiar a los nifios las siguientes figuras geomé-
tricas: poliedros y cuerpos redondos. Dedicaremos las sesiones a las dis-
tintas clases de poliedros, prismas y pirdmides. “Se le dan al nino 4 figu-
ras de pldstico duro. Son prismas. Por grupos les damos un recipiente con
arena mojada. Le pedimos que marquen estas figuras en la arena. Cuan-
do las retiren verdn el molde y podrdn identificar cada uno de los prismas.
Le damos al nifio un recortable para que forme una pirdmide pegando sus

lados”.

También se trabajan procedimientos bdsicos, muy ligados a la disciplina ya que son refe-
ridos al dominio de las operaciones bdsicas de suma, resta y multiplicacién:

C.1.10.47. Luego se les pedird que coloquen la fruta en cada caja, depen-
diendo de cémo sea de grande, colocardn mds o menos frutas. Con esto los
nifios no sélo trabajardn la potencia, sino también la distribucién del espa-
cio, la suma, multiplicacion.

En contraste, es curioso que la motivacidn sea un aspecto que esta presente desde el prin-
cipio, aunque quizds no en la medida suficiente ya que las alusiones a ésta son escasas y
muy breves y siempre como una motivacién de cardcter extrinseca, siendo mds una in-
tencién que una concrecién en la propuesta. No establecen ninguna relacién entre las ac-
tividades propuestas y la motivacién del alumno por su resolucién, se considera simple-
mente como una provocacion inicial:

C.10.10.2. Comenzaremos por plantear algunas preguntas a la clase en
forma de tanteo, para intentar construir el conocimiento a partir de la pre-
sentacién-motivacién del tema, pudiéndose realizar de diversas formas. En
nuestro caso lo harfamos mediante una ilustracién de una habitacién de
un nifio y la audicién de una grabacién en la que el protagonista comenta
la parte preferida de su casa: su habitacién.

En general, los posibles obstdculos no son tenidos en cuenta. Las tnicas referencias in-
cluidas son alusiones indirectas a posibles obstdculos encontrados por el alumnado en
el proceso de ensefianza-aprendizaje referido fundamentalmente a la complejidad de la
tarea:

C.10.10.17. Una vez terminados los 3 subsistemas, llevariamos a cabo un
apartado de ampliacién. Propondriamos una seccién de curiosidades, don-
de el nifio adquiera un mayor nivel de conocimiento. Podriamos basarnos
en la “Historia de las Matemdticas”, siempre y cuando fuera accesible a la
comprensién del nino.
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Pero en ninglin momento de sus propuestas, ninguno de los tres grupos hace alusion
alguna a las dificultades y obstdculos que el alumno puede encontrar en su proceso de
aprendizaje. Es notable también la ausencia de actividades que recojan un posible trata-
miento de la diversidad. La Gnica referencia que encontramos al respecto es una interpre-
tacién indirecta de la posibilidad de concebir en los alumnos diferencias que constituyen
la diversidad presente en cualquier aula.

Cuando se plantean la organizacién de las actividades, las ideas previas de los alum-
nos, suponen para los futuros docentes la base de la que partir a la hora de plantear la se-
cuencia metodolégica, aunque luego en el proceso se olvidan de ellas:

C.10.10.3. Anteriormente (a/ planteamiento de preguntas previas) hemos
evaluado los conocimientos previos del alumnado a través de los cuestio-
narios y tomdndolo como referencia, comenzaremos

C.1.10.9. Una vez conocidos dichos conocimientos previos llevaremos a
cabo las nuevas actividades para introducir los contenidos que nos hemos
propuesto desarrollar.

Pues podemos comprobar a continuacién como la secuencia metodoldgica viene deter-
minada por los contenidos a impartir. A lo largo del planteamiento de las distintas activi-
dades se observa como éstos son el ¢je que estructura la secuencia metodolégica estable-
cida, sin otra consideracién sobre las ideas iniciales:

C.10.10.6. Plantearemos actividades sencillas donde recojamos los tres
contenidos fundamentales de este tépico: célculo, medicién y formas
geométricas.

Asimismo, se observa una organizacién cerrada, estructurada por las diferentes activida-
des, a su vez determinadas por los conocimientos que deben ser trabajados en el aula. En
ningiin momento se plantean buscar un eje de la secuencia metodoldgica que de sentido
a las actividades y permita al alumno seguir un proceso con un antes y un después, con
un sentido de indagacién o busqueda y por tanto, con un final. No proponen problemas
iniciales ni otras situaciones que pudieran dar sentido al proceso. Son en general un lis-
tado de actividades sin conexién.

Proceso de revision

Durante el desarrollo del proceso formativo, una vez analizadas y contrastadas las ideas
con nuevas informaciones aportadas por los documentos, los grupos analizan el plan ela-
borado, reflexionando sobre su idoneidad y adecuacién, desde la reflexién y debate sobre
una serie de cuestiones propuestas por la formadora. Desde ellas se intenta facilitar al es-
tudiante el andlisis y reflexion sobre la propuesta que ha elaborado, analizando sus carac-
teristicas, dificultades y olvidos a la luz de los documentos y las diferentes informaciones
estudiadas, siempre relacionadas con los aspectos metodoldgicos.
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Van analizando las diferentes actividades propuestas y en su andlisis reconocen la exis-
tencia de distinto tipo de actividades pero no aluden a su funcién por parte del alumna-
do (observacién, andlisis, reflexién) sino, fundamentalmente a tipos de agrupamientos o
ubicaciones relacionados con distintos contextos de ensefianza:

C.10.11.1. (Sobre la actividad como unidad de la programacién) Como he-
mos podido ver en algunos documentos, hay autores que definen la activi-
dad como la unidad de programacién del proceso de ensenanza/aprendiza-
je. Seglin esto, un plan de ensenanza estaria formado por un conjunto de
actividades en el tiempo y una actividad puede referirse a una explicacién
del profesor, a una sesién de trabajo en pequeno grupo, a un debate con
el profesor, a un experimento, a una salida, etc... o a varias de estas cosas
combinadas.

Aceptan que su creencia inicial, con relacién al tipo de tarea ha sido modificada con un
objetivo fundamental: otorgar un papel protagonista al alumnado. De esta forma se reco-
noceria el papel de las actividades de observacion, reflexién, andlisis, etc...

C.10.11.2. (Sobre el proceso de enserranzalaprendizaje) Antes de leer este y
otros documentos, pensibamos que el proceso de ensefianza/aprendizaje
se referfa a la explicacién del profesor y a las actividades del libro de tex-
to, exclusivamente. Ahora, somos conscientes de que este proceso conlleva
otras situaciones de ensefianza/aprendizaje, con las que estamos de acuerdo
y que pueden recogerse en una metodologfa constructiva, en la que el nifio
es participe de su aprendizaje.

Se reconoce la necesidad de plantear actividades que no tengan una Gnica respuesta
verdadera, sino que permita la diversidad de respuestas favorecedoras del didlogo y la
reflexién:

C.5.11.25. (Los cambios en la primera version del plan de ensenanza serian)
En las nuevas actividades que vamos a proponer, intentaremos por todos
los medios posibles que sean actividades de soluciones abiertas y que per-
mitan una reflexién sobre los contenidos que el nifno estd aprendiendo;
esta reflexién serd consecuencia de una anterior contrastacién de ideas en-
tre todos los alumnos.

Sin embargo, al analizar la naturaleza de sus tareas, los futuros docentes reconocen la ne-
cesidad de establecer una estructura mds abierta en dichas tareas, pero sélo en funcién
de un nivel creciente de dificultad aceptando esta como la Gnica posibilidad de modifi-
cacién del proceso:

C.10.11.10. Esta propuesta no tendrd un cardcter cerrado, ya que si obser-
vamos que los alumnos no han llegado a los objetivos que nos planteamos
alcanzar a través de los contenidos, remarcariamos aquello que causa difi-
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cultad por medio de actividades como: debates en pequenos grupos y pos-
teriormente, con toda la clase, salidas, vida cotidiana... .

En el mismo sentido siguen considerando la actividad como un medio para desarrollar
los conocimientos en los alumnos y es asi como se explicita:

C.5.11.1. Consideramos que las actividades son un medio utilizado por el
profesor, por las que se pretende que los nifios adquieran unos determina-
dos conocimientos. Aunque esta postura es la mds cémoda y hacia la que
nos inclinamos inconscientemente no es la mds adecuada para la recons-
truccién del conocimiento, la cual es el aspecto mds destacado de nuestra
propuesta.

Aunque introducen la idea de la utilidad de las actividades para alcanzar los objetivos
propuestos y el aprendizaje de los contenidos planteados:

C.10.11.33. De este modo, buscamos actividades que sean efectivas para
el nifio y a partir de ella, seleccionar el resto de actividades que ayudardn a
alcanzar los contenidos y objetivos elegidos.

Si se ve un avance significativo en sus argumentaciones en relacién a los tipos de conoci-
mientos que se deben considerar. Desde el andlisis de los documentos y tras la reflexidon
y contraste con sus propuestas, se plantean la idoneidad de la inclusién de contenidos no
s6lo conceptuales, sino también procedimentales y actitudinales en las propuestas:

C.10.11.7. En ellas (actividades) mostramos los tipos de contenidos: con-
ceptuales, procedimentales y actitudinales.

Mediante un andlisis de lo ya propuesto, los futuros docentes asumen la dependencia de
su primera propuesta de los contenidos conceptuales que de nuevo adquiere un papel
protagonista/hegeménico/nuclear dentro de ésta, a la vez que aceptan la escasa relacién
establecida entre unos contenidos y otros:

C.5.11.2. El orden de nuestra propuesta de actividades se cifie a la opcién
A (Los contenidos conceptuales, en el sentido que lo primero que se hace estd
relacionado con el primer concepto, lo siguiente con el segundo concepto y asi
sucesivamente), porque las actividades que hemos propuesto estdn relacio-
nadas con contenidos aislados, por lo que la adquisicién de contenido por
parte de los alumnos serd independiente, cuando termine el primer conte-
nido pasard al siguiente y no sabrd qué relacién existe entre unos y otros.

Y reconocen la desconexién con el entorno que se ha hecho manifiesta en la primera pro-
puesta de ensenanza:

C.5.11.23. (Los cambios en la primera version del plan de ensenanza serian)
También debemos decir que la relacién que hemos intentado establecer se
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ha quedado en una relacién de los contenidos con el propio aula, sin dejar
al nifio pasar a una relacién con el mundo real.

Cuando, analizan la presencia de la motivacién en su propuesta, ahonda en su idea ini-
cial, reconociéndola como un elemento fundamental a la hora planificar la ensefanza
como medio para facilitar la adquisicién de conocimientos:

C.1.11.1. Para nosotros una actividad es todo aquello que despierta la cu-
riosidad del nifio. Ya sea a través de debates, salidas, experimentos... ha-
cemos que el nifio se sienta motivado e interesado por algiin tema que le
llevard a la adquisicién de conocimientos, objetivo que pretendemos que
el alumno consiga a través de dichas actividades.

Y, ya en algunos comentarios, reconocen ciertas ausencias en sus propuestas, como la mo-
tivacién intrinseca movida por los intereses personales de los alumnos:

C.5.11.22. Por otro lado hemos controlado lo que el nifo debe investigar
y cdmo lo debe hacer, despojando al nifio de la autoselecciéon de activida-
des y de una investigacién guiada por sus intereses.

C.1.12.3. [...]. Cada dia, al empezar a trabajar con ellos intentaremos des-
pertar el interés y la motivacién necesaria para que los resultados sean efi-
caces y el aprendizaje significativo.

En esta linea y desde los informes personales y grupales sobre los diferentes documentos
que tratan sobre el aprendizaje matemdtico, sus dificultades y el papel de los obstédculos
en el desarrollo cognitivo del alumno, los estudiantes reconocen su existencia y la necesi-
dad de superarlos a lo largo del proceso para alcanzar los objetivos planteados:

C.10.11.22. (Es necesario). que en dicho proceso (de ensefianza/aprendi-
zaje) se lleve a cabo y se potencie la investigacién fundamentalmente, que
parta de una situacion que tenga sentido para el nifo, que se lleve a cabo
una opcién metodoldgica determinada y que también se lleve a cabo la ma-
nera en que los nifios van a trabajar de forma que se superen los obstdculos
y potenciemos el crecimiento personal del alumno.

Las argumentaciones reflejadas en el su andlisis nos indican que también reconocen la
existencia de la diversidad en el alumnado y la necesidad de tener en cuenta esta diversi-
dad a la hora de planificar la ensefianza:

C.5.11.4. Al mismo tiempo existe una gran diversidad de alumnos con ca-
racterfsticas, intereses, motivaciones distintas, y por tanto, el profesor tam-
bién deberd tener en cuenta todo esto, adaptando su modelo metodoldgi-
co a esa diversidad, es decir, un método serd adecuado para un grupo, pero
no servird para otro.
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Cuando analizan la secuencia metodolégica presentada, los futuros docentes, reafirman
la necesidad de partir de las ideas previas de los alumnos en el establecimiento de la se-
cuencia metodolégica:

C.1.11.2. porque en nuestra proxima version del plan de ensefianza, lo que
condiciona el orden de las distintas actividades en el aula, va a ser, en pri-
mer lugar, las ideas previas de los alumnos, conociendo asi sus errores y ni-
vel de conocimientos sobre el tema. A partir de estos, desarrollaremos los
medios que hardn que el nifio amplie dichos conocimientos y lleguen por
tanto a un aprendizaje més significativo.

Asimismo, se acepta que la consideracién de estas ideas previas en el planteamiento de la
secuencia metodoldgica no se cifie a un momento inicial del proceso educativo, sino que
debe estar presente a lo largo del mismo:

C.10.11.9. El criterio que hemos marcado para ordenar y secuenciar las
actividades, ha tenido que ver con lo que los ninos sabfan y contintia con
lo que van sabiendo.

Como vemos es una interpretacién muy “reglada”, pues si bien consideran las ideas pre-
vias y su posible evolucién, no tienen en cuenta sus intereses para dar sentido al proce-
so de aprendizaje y, por tanto, no es un aspecto que consideren en su nueva propuesta
metodoldgica.

Sin embargo en otro momento reconocen la necesidad de partir de una situacién/
problema a la hora de iniciar el proceso de ensefianza-aprendizaje:

C.10.11.32. (Los cambios en la primera version del plan de ensefianza serian)
Lo que sf nos planteamos es una situacién/problema de la que partir para
que se produzca un desarrollo y aprendizaje en el nifio.

Muchas de estas ideas son mds de cardcter tedrico e intuitivas que integradas en su sis-
tema de ideas, es mds lo que les gustarfa que fuera que lo que ellos son capaces de hacer,
como veremos en sus propuesta final. De hecho en sus reflexiones finales, los futuros do-
centes reconocen la dificultad que han tenido a la hora de relacionar teorfa y prictica en
su propuesta:

C.10.11.19. No hemos relacionado la teoria con la prictica a la hora de
aplicar nuestros ideales en materia educativa.

Plan de ensenanza final

Cuando retoman su propuesta y se plantean la elaboracién de una segunda versidn, a
pesar de las reflexiones realizadas previamente, en algunos casos se detectan muy pocas
modificaciones. Sin embargo si se denota un intento de considerar todos los elementos
curriculares y sobre todo intentar guardar una coherencia y relacién entre ellos. A lo lar-
go de la nueva propuesta se intuye fundamentalmente un nuevo interés, dar mayor pro-
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tagonismo al alumno. Desde la compresién del necesario papel activo del aprendiz en
su aprendizaje, algo que han experimentado a su vez en su propio aprendizaje durante el
desarrollo de la asignatura, como indican en sus valoraciones finales.

Centrdndonos ya en la caracterizacién del nuevo plan de ensenanza, con relacién a la
realizacién de diferentes tipos de actividades con respuestas abiertas que favorezcan la re-
flexién y el andlisis, no se observan modificaciones en las actividades propuestas en este
momento final planteando de nuevo actividades con una tdnica via de solucién.

Sigue habiendo actividades que requieren una tnica respuesta y fundamentalmente

de ldpiz y papel.

C.1.12.23. (Secuencia de actividades relacionadas con la visita al mercado;
actividades de proporcionalidad) Si 2 kg de manzana cuestan 1,5 euros,
scudnto costardn 4 kg?.; Si una docena de huevos son 12 huevos, jcudnto
serdn 3 docenas?.; Si para llenar una caja nos hacen falta 15 pifias, ;cudntas
cajas hardn falta para colocar 30 pifas?.

No obstante, aparece la negociacién que puede ser un indicativo de apertura hacia diver-
sidad de soluciones en torno a una misma problemadtica. Esta negociacién aparece, por
ejemplo en relacién con una actividad extra-escolar y nunca en relacién con la discipli-
na de ensefianza:

C.1.12.11. (Visita al mercado) Organizacién de la visita: Decidir y negoci-
ar con los alumnos los siguientes aspectos:

* ;para qué vamos a ir al mercado?; ;por qué vamos a ir al mercado?

* ;a qué mercado vamos a ir?; scudndo vamos a ir?,;a qué hora?

* ;cudnto tiempo vamos a estar alli?; ¢como vamos a ir?

* ;por dénde vamos a ir?; ;cémo nos vamos a organizar para ir?

Se presentan asimismo, actividades complementarias que podrian realizarse en caso de
considerarse necesario para aflanzar algin aprendizaje realizado, lo que otorgarfa una ci-
erta flexibilidad al proceso.

C.5.12.11. Como complementacién a esta actividad de la salida, podria-
mos trabajar con una foto en la que aparezcan figuras geométricas que los
nifos dibujardn en un papel y a continuacién lo contrastardn con el mo-
delo de figura que han elegido, de modo que contestardn a las siguientes
preguntas:;Son los dngulos iguales? ;Por qué?; ;Cudl de ellos ocupa mds
superficie en el plano?; etc.

En relacién con la naturaleza de las nuevas tareas, intentan retomar la idea de establecer
una estructura abierta, pero siempre referido a los niveles de dificultad y en relacién con
el grado de evolucién del alumnado:

C.5.12.23. Los nifos cuando dominen esto (magnitud superficie) pasare-
mos a trabajar con unidades de medida, y en vez de considerar cada cua-
drito como una unidad, trabajaremos con centimetros.



La evolucién de las ideas profesionales y la reflexion: Un binomio necesario 57

Se mantiene una clara orientacién academicista en esta forma de concebir la naturaleza
de la tarea condicionada por las disciplinas. De hecho en la propuesta final, las activida-
des recogen sélo la consideracién de los distintos niveles de complejidad como pauta de
evolucién en el proceso de ensefianza-aprendizaje.

En general tampoco se observa una evolucidn significativa con respecto al papel que
juega la actividad en el proceso de ensefianza, aunque con algunos matices, es el de in-
termediaria para la transmisién de conocimientos. Estos matices hacen referencia a que
en algunos casos esas actividades actdan para detectar el conocimiento de los alumnos o
sirven para relacionar contenidos; sin embargo siempre gira en torno a los contenidos, en
su mayorfa, conceptuales, que constituyen la base del proceso de ensefianza.

Donde si se percibe un cambio significativo es en el tipo de conocimiento integrado
en las nuevas actividades. Desde las lecturas y debates realizados reconocen la existencia
de diversos tipos de conocimientos disciplinares e incluso la posibilidad de conocimien-
to no propiamente adscrito a ninguna disciplina, como contenidos posibles a trabajar a
través de las actividades seleccionadas.

De hecho, en este segundo plan de ensefanza se parte generalmente, de la presenta-
cién de una situacién problemdtica en la que los alumnos deberdn poner en practica los
conocimientos que se vayan adquiriendo para la resolucién de la misma:

C.10.12.5. Por tanto, el desarrollo de la propuesta de intervencién parte de
la situacién del “dibujo de la clase”, diferente para cada nifio y el problema
de distribuir en un papel, todo lo que han descrito.

No obstante, los contenidos propios de la disciplina siguen estando presentes, unidos a
actividades de cardcter fundamentalmente disciplinar:

C.10.12.6. Plantearemos actividades sencillas, donde recojamos los tres conte-
nidos fundamentales de este tépico: cilculo, medicion y formas geométricas.

La salida al exterior constituye un elemento que pretende unir el conocimiento a impar-
tir con la realidad que rodea la vida cotidiana de los alumnos. De esta forma se reconoce
la necesidad de plantear actividades que permitan el contacto con el entorno:

C.1.12.4. Una vez que en actividades anteriores hemos desarrollado cudles
son los contenidos que vamos a trabajar con los alumnos, daremos paso a
nuestro plan de intervencién en el aula llevando a cabo un modelo de in-
tervencién investigativo, ya que pensamos que los conocimientos deben
incluir todos aquellos aspectos que relacionan al nifio con su vida, por lo
tanto, con su entorno.

C.5.12.12. A continuacién para llevar a cabo diferentes actividades, es pre-
ciso que cada grupo se centre en la figura que han elegido como modelo
(lo llamaremos “prototipo”). ;podriamos cubrir un plano (folio) con estas
figuras prototipos sin dejar espacios sin cubrir? Compruébalo ;Por qué?
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Para contestar a esta pregunta, se recortardn en cartulinas de diferentes co-
lores figura idénticas al prototipo con las que rellenardn el folio.

El interés por motivar al alumnado para dar sentido a lo aprendido, se muestra en la
segunda versién del plan de ensefianza como un elemento fundamental para la adquisi-
cién de los conocimientos planteados:

C.10.12.16. A modo de sintesis, establecerfamos un resumen del tema o
unidad did4ctica que podriamos presentar al nifio a través de medios au-
diovisuales: transparencias, diapositivas, videos, cintas de audio... Para re-
marcar lo que el nifo ya sabe y utilizarfamos estos medios para hacerlos
mds atractivos.

En relacién con los obstdculos, en la nueva propuesta si son considerados pero exclusi-
vamente a niveles de dominio de los aprendizajes a impartir, como un aspecto a tener en
cuenta a la hora de evaluar:

C.1.12.36. (Sobre la evaluacién) Utilizaremos un diario de clase, donde
anotaremos cualquier dato que nos pueda ayudar en la evaluacién, como
por ejemplo, cualquier obstdculo o dificultad que haya podido tener cu-
alquier alumno en cualquier actividad; o el nivel de participacién de cada
alumno tanto en la clase como en su grupo. También iremos anotando la
evolucidn de éstos en las actividades, en los contenidos...

Se mantiene escasas referencias al tratamiento de diversidad. Sin embargo, existe alguna
referencia que alude en este caso a la necesidad de considerar la diversidad individual en
el desarrollo de alguna actividad. Ademds, ésta es aceptada como punto de partida y no
como elemento presente a lo largo de todo el proceso y que determina la evolucién de
cada alumnado en un sentido u otro condicionando asf los resultados obtenidos.

Al analizar la secuencia metodolégica elaborada en este nuevo plan de ensenanza, ve-
mos que se mantiene como un criterio significativo las ideas de los alumnos. De nuevo
estdn presentes como un elemento que debe orientar el desarrollo del proceso educa-
tivo y reconocen que es necesario partir de este elemento para construir aprendizaje
significativo:

C.10.12.2. En primer lugar presentariamos a los nifios el cuestionario
que elaboramos anteriormente para obtener los conocimientos previos
que los nifos poseen del espacio. A partir de aqui preparamos la interven-
cién en el aula, por lo que llevaremos a cabo de esta forma un aprendizaje
significativo.

Ello les lleva a proponer una nueva secuencia metodoldgica mds abierta y diversificada,
con apertura hacia nuevos elementos que determinan la evolucién del proceso. La secu-
encia tiene en cuenta las ideas de los alumnos y el nivel de adquisicién de los aprendiza-
jes. Todas las nuevas propuestas presentan inicialmente situaciones/problemas de partida,
aunque su resolucién no es el hilo del proceso.
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Incluso se acepta en algin momento la espontaneidad como elemento presente en el
planteamiento de las actividades, haciendo asi mds clara esa apertura de la secuencia me-
todolégica que permite dar respuesta a las situaciones que van surgiendo a lo largo del
proceso:

C.5.12.6. Estos debates, asambleas o actividades relacionadas con esto, no
tienen por qué estar preparadas con anterioridad, sino que pueden ir apa-
reciendo espontdneamente.

Aunque en muchos casos, a medida que analizamos el desarrollo de las actividades pro-
puestas observamos como, de nuevo, la secuencia metodoldgica viene condicionada por
los conocimientos a impartir:

C.10.12.14. Esta corresponderia a la segunda clase de formas geométricas,
que serfan los cuerpos redondos: cilindro, cono y esfera. Podriamos hacer
una actividad parecida a la anterior de los poliedros, sélo que esta vez re-
partirfamos una cubeta con arena mojada y ya estarfan hechos los moldes
de los objetos. De este modo le preguntariamos a los nifios qué objetos he-
mos utilizado y qué forma tendrfan.

No obstante, detectamos una cierta evolucién en las argumentaciones que nos permitiria
pensar que ha habido un cierto cambio de actitud y de consideracién con respecto a la
organizacion de la secuencia metodoldgica.

A modo de sintesis

Los distintos aspectos analizados nos ofrecen pistas sobre la posible evolucién de las ideas
de los futuros docentes a través de procesos de reflexién cuyas conclusiones més relevan-
tes se recogen a continuacién.

Es necesario resaltar que los futuros docentes, en relacion con los tipos de tareas pro-
puestas, parten de reconocer y plantear la realizacién de actividades diversas no reducien-
do el proceso de ensefianza-aprendizaje a la ¢jecucion exclusiva de actividades de ldpiz y
papel. Sin embargo, estas actividades implican una Gnica respuesta verdadera situdndo-
nos en este sentido en una perspectiva tradicional del aprendizaje. Asimismo, no se han
considerado actividades fundamentales como son las de indagacién, reflexién y anilisis,
que representaria un mayor protagonismo del alumnado. Quizds lo mds significativo del
proceso es el reconocimiento del necesario protagonismo del alumno en su aprendizaje,
al que inicialmente le daban un estrecho margen de actuacidn, pero sin ser capaces de
imaginar coémo promover dicho protagonismo, si no es a través de la actividad manipu-
lativa, queddndose asi en un nivel de activismo.

En relacién a la naturaleza de las tareas se mantiene una clara orientacién academi-
cista condicionada fundamentalmente por la disciplina. Sobre el papel que juega la tarea
en el proceso cabe senalar que en el momento final se plantea la realizacién de activida-
des complementarias y recogen la consideracién de los distintos niveles de complejidad
como pauta de evolucién en el proceso de ensefianza-aprendizaje. Esto puede representar
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una cierta apertura a consideraciones que pueden hacer modificar el proceso en su evo-
lucién, aceptando la necesidad de poseer herramientas que permitan dar respuestas a las
necesidades planteadas a lo largo del mismo. En ningtin momento hemos podido ver a la
actividad considerada como un fin en s{ misma capaz de generar aprendizaje en su propia
ejecucion.

Esto estd en directa relacién con el tipo de conocimiento prioritario, referido prin-
cipalmente a los contenidos conceptuales matemdticos. Durante el proceso se reconoce
la necesidad de acercar esos conocimientos de las disciplinas a la realidad cotidiana del
alumno, asi como la de partir del planteamiento de situaciones problemdticas que per-
mitan la aplicacién prictica de los conocimientos trabajados. Ello les lleva a incluir en la
segunda propuesta algunas actividades orientadas en este sentido, en las que la relacién
de los conocimientos provenientes de las disciplinas con la realidad adquiere una impor-
tancia primordial. De esta forma, el tipo de conocimiento se acerca a un conocimiento
mds prictico de la disciplina, planteando situaciones problemdticas donde es necesario
poner en juego los conocimientos sobre las disciplinas para solucionar los problemas y
proponiendo actividades donde el entorno es el nexo de unién entre los conocimientos y
la realidad que dota a éstos de un sentido practico.

Vemos, por otro lado como la motivacién es un elemento presente a lo largo de toda
la propuesta aunque de forma escasa y en breves alusiones. Este hecho puede responder
a una necesidad latente en su propio proceso de formacién experimentado como discen-
tes, en el que la motivacién constituia un elemento ausente en cualquier planificaciéon
de los procesos de ensefianza-aprendizaje. Asimismo, el planteamiento de las actividades
posee una orientacién inversa con relacién a este aspecto, es decir, se pretende presentar
las actividades de forma atractiva para despertar el interés del alumno sobre éstas y no al
contrario, partir de los intereses del alumnado para desarrollar actividades motivadoras.
En el fondo, se mantiene predominante la idea de la motivacién extrinseca por encima
de la intrinseca que serfa la que nace del interés por aprender del propio nifio en funcién
de sus intereses y curiosidades.

En lo referente a los obstdculos de aprendizaje, en general son pocas las referencias
que hemos podido encontrar en relacién a este aspecto presente en todo proceso educa-
tivo y que constituye una de las dificultades principales a la hora de construir un cono-
cimiento complejo y significativo. Los futuros docentes han considerado la existencia de
obstdculos en la ensefianza como un elemento a corregir y no como un conjunto de sa-
beres a tener en cuenta en la construccidn del nuevo conocimiento. La consideracién de
los obstdculos de aprendizaje queda relegada al momento de la evaluacién careciendo asi
del sentido fundamental que se le otorga a ésta: servir de base para un nuevo aprendizaje
miés fundamentado y complejo.

Con relacién a la diversidad observamos como en la revisién de sus propuestas y ar-
gumentaciones, se acepta el hecho de que cada alumno tiene unas ideas propias sobre las
distintas cuestiones planteadas, sin embargo, es aqui donde el tratamiento de la diver-
sidad desaparece, orientando esa multitud de vias de inicio hacia un camino tnico con
una meta exclusiva. Por tanto, podemos pensar que hay un cierto cambio de actitud y
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empiezan a reconocer la diversidad como algo real que filtra el proceso de aprendizaje de
cada alumno. Pero estdn lejos atin de alcanzar el nivel de referencia presentado y de ser
un aspecto integrado en sus propuestas. Las ideas previas son consideradas como un ele-
mento a tener en cuenta a lo largo de todo el proceso, pero son los conocimientos el eje
en torno al que gira la secuencia metodolégica. Ello les lleva a modificar sus propuestas
iniciales y proponer una nueva secuencia mds abierta y diversificada, con apertura hacia
nuevos elementos que configuran la evolucién del proceso. La secuencia tiene en cuenta
las ideas de los alumnos y el nivel de adquisicién de los aprendizajes.

En definitiva, se percibe una cierta tendencia de cambio en la consideracién de nuevas
ideas y argumentaciones pero una gran dificultad para reflejar dichas ideas en una propu-
esta practica, precisamente por la falta de referentes pricticos.

Ideas finales

Hemos observado a lo largo del andlisis o interpretacion de la informacién c6mo los
futuros docentes, tras los procesos de reflexion y contraste entre sus ideas y las nuevas
informaciones, reconocen la necesidad de incluir en sus propuestas metodolégicas ca-
racteristicas propias de las nuevas tendencias educativas. Sin embargo, las dificultades
encontradas a la hora de plasmar esas intenciones en un disefio concreto se han hecho
evidentes a lo largo de todo el proceso. Su propia experiencia como discentes ha sido, en
un principio, la base del rechazo hacia determinadas tendencias de corte tradicional, sin
embargo, a nivel implicito estas experiencias han sido un salvavidas al que han recurrido
en numerosas ocasiones en sus propuestas.

A su vez, los obstdculos epistemoldgicos subyacentes en sus creencias sobre qué se
debe ensefnar y cémo se debe hacer, han constituido cadenas que no les han permitido
acercarse a la riqueza de planteamientos metodoldgicos propuestas desde las nuevas ten-
dencias analizadas. La hegemonia de los contenidos de cardcter conceptual, la conside-
racién de la tarea como un medio para el aprendizaje, el tipo de actividades de respuesta
unica, el planteamiento de tareas cerradas y predeterminadas a priori, etc., son algunos
de los ¢jemplos que nos lleva a asumir la presencia de estos obstdculos epistemoldgicos
dificiles de superar por su cardcter implicito.

No obstante hemos observado como a lo largo de todo el proceso los futuros docen-
tes han ido manifestando sus inquietudes sobre las dificultades encontradas a la hora de
plasmar sus ideas en un disefio concreto. Son estas preguntas, reflexiones y consideracio-
nes sobre su propio proceso de reflexion las que abren la puerta a una nueva comprensién
de los procesos de ensefianza-aprendizaje en el camino hacia la consecucién de nuevas
formas de ensefiar desde planteamientos que respeten la complejidad de los procesos
educativos, las formas de aprender y necesidades de sus agentes, asi como la importancia,
no de aprender lo inmutable, sino de aprender a ser y conocer.

Con relacién a este tema y en coherencia con el marco tedrico expuesto en la prime-
ra parte de nuestro trabajo, cabe sefialar que el cambio es un proceso que se produce de
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forma lenta y con grandes dificultades siendo el objetivo fundamental del proceso for-
mativo abrir una puerta hacia la consideracién de una nueva manera de ver la ensefianza,
hacerles reflexionar sobre la complejidad del proceso y lo poco evidente que son las cosas
en contra de lo que pudieran creer a priori. Lo importante es notar un cierto cambio en
la actitud hacia la docencia de las matematicas y eso es algo que hemos observado en nu-
estro estudio, que sean conscientes de que es posible un cambio a partir de la implicacién
y el esfuerzo. Este primer paso hacia el cambio mds profundo a nivel conceptual ha esta-
do presente en las propuestas de los futuros docentes en un intento por ofrecer planes de
enseflanza con nuevas opciones metodolégicas, encontrdndose una mayor dificultad a la
hora de plasmar estas opciones en un disefio concreto.

No obstante, cabe reconocer el pequefio avance experimentado por los futuros do-
centes, quienes, a nivel explicito, han acercado sus posturas a nuevas formas de ensefiar y
han intentado plasmarlas a un nivel prictico a través del disefio incluyendo algunas pro-
puestas abiertas al debate y la reflexién, haciendo asi evidente un cierto cambio de acti-
tud hacia el Cémo ensefiar. Siendo, a pesar de ello, manifiesto que queda mucho camino
por recorrer en este sentido.

Las conclusiones obtenidas han de llevarnos a reflexionar sobre los modelos de for-
macién ofrecidos. La capacidad de estos modelos por avanzar desde la reflexién en torno
a nuevas formas de educar ha sido evidenciada a través de las evoluciones observadas en
el tratamiento de los diferentes aspectos de la propuesta metodoldgica que han sido ob-
jeto de estudio en esta investigacién. Considerando los dos grandes handicaps desde los
que trabajamos, la ausencia de la prictica y el limitado tiempo institucional dedicado a
la formacién en este campo, creemos que la vivencia formativa ha sido significativa, po-
seedora de un gran potencial en caso de ser desarrollada en condiciones contextuales mds
adecuadas.

En este sentido, la gran dificultad observada en algunas ocasiones para plasmar en el
dmbito de la planificacién los presupuestos tedricos trabajados, nos lleva a concluir la ne-
cesidad de caminar hacia una concrecién practica de los principios que configuran nues-
tra opcién metodolégica, de forma que el conocimiento desarrollado por los futuros do-
centes posea unas bases fundamentadas en las que teorfa y prictica caminen de la mano
hacia la consecucién de unos objetivos comunes (Cardefioso y Azcdrate, 2002).

Nuestro objeto de andlisis, la Metodologfa, es una parte esencial dentro del proce-
so educativo que muchas veces queda relegada a un segundo plano. Los procesos de en-
seflanza-aprendizaje quedan configurados a través de maltiples elementos que le dan for-
ma y sin los cuales el proceso no quedaria completo, sin embargo es la metodologia la
que en la mayorfa de los casos se sacrifica en favor de otros elementos que se consideran
mis relevantes. Es a las formas de comprender el Cémo al que intentamos aproximarnos
en este trocito de realidad educativa, siendo la reflexién, en torno a este elemento, esen-
cial para dar coherencia a nuestra prictica educativa. Situando asimismo a los procesos
de reflexion en el ¢je en torno al que gira el desarrollo de aprendizajes significativos, po-
seedores de la valiosa capacidad de generar verdadero aprendizaje en nuestro alumnado.
Abramos una puerta a la reflexién y permitamos asi que el mundo avance.
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Resumo. No presente artigo apresentamos os primeiros resultados duma investigagio sobre o desenvol-
vimento profissional dos professores. As informacoes analisadas permitem caracterizar as ideias dos fu-
turos professores ¢ a possivel evolugio causada por um processo formativo desenvolvido com base em
principios metodoldgicos em que se promove a reflexdo e o trabalho colaborativo entre os participantes.
Esta andlise incide na grande dificuldade desta evolugio. durante o seu periodo de formagio, os futuros
professores, mostram um signiﬁcativo avango nas suas argumentagoes e nos seus discursos, ideias que
ficam muito longe no momento de fazer suas propostas de intervengio. Isto indica-nos a grande ausén-
cia de referentes reais e a forca de suas ideias, assim como a dificuldade de trabalhar com base em pro-
cessos formativos vinculados a contextos institucionais, longe da realidade das aulas, como ¢ o caso da
formagcao inicial em Espanha.

Palavras-chave: Formagao de professores; Estratégias de formagio; Concepgoes; Reflexdo; Trabalho
colaborativo.

Abstract. In this paper presents the first results of an investigation in connection with the professional
development of the teachers. The analyzed information allow us to characterize the ideas of the students
for professor and the possible evolution caused by a formative process developed from methodological
principles in those that it is promoted the reflection and the collaborative work among the participants.
This analysis impacts in the great difficulty of this evolution, the future professors during its period of
formation reflect a significant advance in their arguments and in their speeches, ideas that are very far
when making its intervention proposal. It indicates us to it the great absence of relating real and the for-
ce of their ideas, as well as the difficulty of impacting from formative processes linked to institutional
contexts, far from the reality of the classrooms, like it is the case of the initial formation in Spain.

Keywords: Teacher education; Teacher education strategies; Conceptions; Reflection, Collaborative
work.
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