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Resumen. El objetivo de este trabajo es describir una investigacién que estamos llevando a cabo en la Universidad de Granada, en la que
analizamos el proceso de reflexion que realizan los estudiantes de 5° de Matematicas del curso 2001-2002 sobre cuestiones profesionales relativas
a la ensefianza de las matemadticas que les han surgido durante las pricticas de ensefianza. Para caracterizar la reflexién de los estudiantes nos
basamos en la categorizacién que realiza Cooney (1999), centrandonos en las ideas que manifiestan acerca de la ensefianza y el aprendizaje de las
matematicas, las creencias que subyacen, a quién asignan la autoridad o qué aspectos encuentran problemadticos en su periodo de practicas.
Palabras clave. Formacion inicial de profesores de secundaria, diddctica de la matemadtica, desarrollo profesional, practica reflexiva, cuestiones
profesionales.

Summary. The objective of this work is to describe an investigation that we are carrying out at the University of Granada. In this work we
analyze the reflection process that the students of 5° of Mathematics of the course 2001-2002 carry out on a professional question that the students
have perceived during the practices in schools of Secondary education. To characterize the reflection of the students we base ourselves on the
categorization carried out by Cooney (1999) centering us in the ideas that the students manifest about the teaching-learning of mathematics,
where they place the authority, or what aspects they find problematic in their period of practice.

Keywords. Preservice secondary mathematics teacher education, mathematics education, professional development, reflexive practice,
professional question.
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1. INTRODUCCION

En el transcurso del dltimo afio de la licenciatura de Mate-
madticas los estudiantes comienzan a plantearse numerosas
cuestiones sobre como ensefiar, al encontrarse tan proximos
a incorporarse a la préictica profesional. Las asignaturas de
caracter didactico en los planes de estudios son el entorno
natural donde los estudiantes manifiestan estas cuestiones.
Especial relevancia tiene la asignatura de Pricticas, ya que
en ella se produce la primera experiencia profesional de es-
tos estudiantes. Esta experiencia supone que los estudiantes
no sdlo se planteen preguntas sobre como ensefiar y cémo
aprenden los alumnos, sino que, al observar y experimentar
en primera persona las dificultades de ensefiar acordes con
sus expectativas, se incrementan los interrogantes y, desde la
asignatura, se plantea ayudarles a hacer explicitas las cuestio-
nes profesionales que les son conflictivas con la intencién de
convertirlas en foco de atencidn para trabajar sobre ellas.

Como formadores podriamos suministrar a los estu-
diantes respuestas a estas cuestiones, que derivarian de
nuestras experiencias docentes y de un conocimiento
tedrico-practico sobre la ensefianza y aprendizaje de las
matemadticas. Pero los estudiantes poseen sus propias
experiencias derivadas de los muchos afios como alum-
nos, que han dado lugar a ideas y creencias acerca de la
ensefianza. Estas ideas se convierten en el filtro a través
del que ellos seleccionan sus respuestas y establecen qué
conocimientos son significativos, asi como la forma en
que se asimilan estos conocimientos (Llinares, 2002).

La reflexion sobre cuestiones profesionales resulta titil para
afrontar estas cuestiones, ya que los procesos de reflexion su-
ponen la manifestacion y toma de conciencia por parte de los
estudiantes de sus posiciones sobre la ensefianza y el apren-
dizaje, lo cual es un punto de partida para que los estudiantes
profundicen en su practica docente, tomando conciencia de
sus ideas acerca de la ensefianza. En nuestra investigacion
analizamos c6mo los estudiantes se relacionan con las cues-
tiones profesionales (como reflexionan sobre ellas), y qué
expectativas y creencias subyacen y manifiestan cuando se
relacionan con el conocimiento profesional.

La experiencia se realiza con estudiantes de 5° curso de
la licenciatura de Ciencias Matematicas de la Universi-
dad de Granada, de la especialidad de Metodologia, en la
que cursan dos asignaturas de cardcter didactico: Didac-
tica de la Matematica y Practicas de Ensefianza.

La investigaciéon que vamos a describir se sitda en la
asignatura de Pricticas de Ensefianza. En un médulo de
dicha asignatura, los estudiantes trabajan sobre cuestio-
nes surgidas durante el periodo de practicas.

2. MARCO TEORICO

Profundizar en el desarrollo profesional del profesor
implica tomar en consideracién al profesor (en nuestro
caso estudiantes para profesor) como elemento central
del proceso investigador, para lo cual nos situamos den-
tro de la linea de investigacion que considera al profesor

como un agente cognitivo y reflexivo. Esta linea centra
su interés en como el profesor adquiere el conocimiento
profesional, mas que en cudl es la estructura de dicho
conocimiento (su naturaleza) (Azcarate, 1999). En el
siguiente apartado analizamos qué se entiende por profe-
sor reflexivo. La intencién en nuestro trabajo es estudiar
el desarrollo profesional de los estudiantes, para lo que
hacemos uso del constructo reflexion.

2.1. El profesor como profesional reflexivo

Dewey afirmaba que el principal propdsito de los programas
de formacién de profesores debia ser ayudarlos a reflexionar
sobre problemas de la practica (Mewborn, 1999), ya que,
para que el profesor adquiera el conocimiento de manera
significativa, tiene que relacionarlo con un problema profe-
sional, distanciarse de €l y organizar sus creencias, ideas y
aportes externos en relacién con el mismo. Desde esta pers-
pectiva se concibe al profesor como un profesional reflexivo
que resuelve problemas. En la actualidad, esta concepcion
del profesor como profesional reflexivo estd tomando fuerza
en numerosos trabajos sobre la formacién de profesores de
matematicas, que toman como punto de partida una renova-
cién de las ideas de Dewey (1989), a las cuales se incorpora
la nocién de reflexion de Von Glasersfeld (1991) y la con-
cepcién de prdcticos reflexivos de Schon (1983, 1987).

La idea de reflexion que utilizamos en este trabajo procede
de las caracterizaciones de Dewey y Schon, en las que se
destaca la necesidad de que la reflexion surja de un problema
real, de un estado de duda, y se insta a que los profesionales
reflexionen en su practica diaria. Nosotros consideramos la
reflexiébn como un proceso mental sistemdtico, que surge
para clarificar una situacion de la prdctica docente, que es
vista como problemdtica, con la intencion de reconstruir di-
cha prdctica. La funcién del pensamiento reflexivo consiste
en transformar una situacion dudosa en una situacién menos
dudosa, por lo que hay que distanciarse de la situacion, con-
vertirla en objeto de andlisis y organizar de forma coherente
las ideas y las creencias relacionadas con dicha situacion.
Pero, ;cémo favorecer que se produzca dicha reflexion?

2.1.1. El ciclo de reflexion de Smyth

Para promover la reflexién de los futuros profesores no basta
con partir de situaciones propias de los estudiantes, también
es necesario buscar estrategias que los ayuden a llevar a cabo
dicha reflexién. En el médulo de formacién que analizamos
en esta investigacion, nos basamos en el esquema de reflexion
del ciclo establecido por Smyth (1991), que se cifie a nuestra
concepcién de reflexion (percibir el problema, distanciarse,
analizar y reorganizar) para organizar la interaccién con los
estudiantes a raiz de que éstos sean capaces de detectar una
situacién problematica. Para ello tratamos de que los estu-
diantes recorran las siguientes fases del ciclo:

* Descripcion. Identificacion de su practica. Para ello

hay que responder a cuestiones,c'omoz (Qué hago? ;Qué
situaciones encuentro problematicas?
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e Informacion. Soporte de las practicas. Se trata de cla-
rificar los fundamentos de su practica, respondiendo a
cuestiones como: ;Qué significado tiene lo que hago?
(Qué teorias generan la cuestiéon? ;Qué ideas tengo
acerca del docente?

e Confrontacion. Consiste en establecer una relacion
significativa con otras practicas y teorias relacionadas
con la cuestion.

* Reconstruccion. Elaboracién de un nuevo plan de
accion, respondiendo a cuestiones como: ;Qué haria en
una nueva ocasién? {Como responderia a la cuestion?

Es necesario distinguir entre el propésito de los estudiantes
de profundizar en las cuestiones profesionales seleccio-
nadas y el de los formadores, que consiste en guiar dicha
profundizacién dando coherencia y soporte a las inquie-
tudes de los estudiantes. Como investigadores, el ciclo de
Smyth nos permite distinguir los diferentes momentos de
reflexion en el contexto docente, pudiendo profundizar en
la reflexion de los estudiantes en cada una de las fases.

En educacién matemdtica hemos encontrado trabajos
recientes que abordan la formacién de profesores re-
flexivos y el andlisis de la reflexién. Cooney (1994,
1999, 2001), Cooney y Shealy (1997) y Cooney, Shealy
y Arvold (1998) emplean, para caracterizar la reflexion,
las etapas de desarrollo (Perry, 1970, entre otros), los
sistemas de creencias y la relacién que establecen, con

la autoridad, los profesores o estudiantes para profesor.
En base a estos trabajos definimos nuestros objetivos de
investigacion, para lo cual precisamos estas dimensiones
en el apartado 3.4.

3. CARACTERIZACI()N DE LA INVESTIGA-
CION

3.1. Descripcion del contexto de la investigacion

La asignatura Practicas de Ensefianza es un taller de for-
macion profesional cuyo momento principal es cuando
los estudiantes pasan por los centros de ensefianza (prac-
ticum), pero que permite, por su estructura, preparar
dichas practicas y emplearlas una vez finalizadas, para
debatir sobre la experiencia (Flores, 1998).

Estos estudiantes comienzan un moédulo formativo que
tiene como inicio la detecciéon de situaciones proble-
madticas vividas durante las préacticas. Los estudiantes
trabajan estas situaciones en grupos, guiados por el
formador. El proceso pretende que cada grupo de estu-
diantes reflexione sobre una cuestién profesional, en un
proceso que deberd concluir con la imparticién de una
clase a sus compaiieros de la asignatura de Practicas de
Ensefanza, sobre la cuestion seleccionada (Flores 1998;
Flores y Pefias, 2003).

Figura 1
Moédulo sobre cuestiones profesionales.
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A partir de un andlisis de las cuestiones de los estudian-
tes y la manera en que se han visto implicados en ellas
(Flores, 2000), se ha disefiado un proceso formativo, tra-
tando de generar un ciclo de reflexién en cada sesién de
trabajo, con cada grupo de estudiantes de la asignatura.
La reflexion permite profundizar en la cuestién que han
seleccionado. En la figura 1 se presenta un esquema que
recoge las intenciones formativas en relacion con el ciclo
de Smyth y los diferentes momentos que se producen de
interaccién entre el grupo de estudiantes y el formador.
La investigacion que presentamos consiste en el andlisis
de este proceso formativo en el que el investigador ha
actuado como observador participante.

3.2. Objetivos de investigacion

El objetivo general de la investigacion es analizar y ca-
racterizar el proceso de reflexién de los estudiantes de la
asignatura de Pricticas de Ensefianza, en un médulo de
formacion que trata de que profundicen sobre cuestiones
profesionales practicas del profesor de matematicas. De
acuerdo con las dimensiones establecidas del constructo
reflexion, esto se concreta en describir las ideas y creen-
cias, donde sitdan la autoridad y con qué criterio la atri-
buyen, y qué constituyen situaciones problematicas para
un grupo de estudiantes (Pefias, 2002).

3.3. Metodologia de la investigacion

Al considerar como principal objetivo la comprension de
los fenémenos, desde una concepcién multiple de la reali-
dad, estando interrelacionados el investigador y el objeto
de la investigacion, esta investigacion se realiza desde
el paradigma cualitativo (Colds, 1998), con un caricter
interpretativo (Gutiérrez, 1999). El disefio de la investi-
gacion interpretativa debe ser abierto y flexible, siendo la
observacién y andlisis de la realidad los que aportan los
datos necesarios para la delimitacién de qué investigar y
para la planificacion del proceso. Ademads, la muestra se
va ajustando al tipo y cantidad de informacién que en cada
momento se precisa. En nuestro trabajo la muestra es un

grupo de cinco estudiantes, del que hemos realizado un
estudio de caso, el cual constituye uno de los métodos mas
caracteristicos de este enfoque (Colas, 1998).

El andlisis de la reflexién de los estudiantes se basa en
la observacion participante y el analisis de contenido de
sus producciones. Ademds, en el proceso de una investi-
gacion interpretativa como la realizada aqui, es impres-
cindible la triangulacién (Cohen y Manion, 1989). En
nuestro caso se ha realizado triangulaciéon mediante la
presencia de varios observadores en la clase que impar-
ten los estudiantes y por medio de una doble recogida de
datos, empleando dos instrumentos, el andlisis de la gra-
bacién en audio y el andlisis de parrillas de observacién
cumplimentadas por varios observadores. En el cuadro
I se presentan los instrumentos de recogida de informa-
cion diferenciados segtin su origen.

El proceso investigador analiza la informacién recogida
en los distintos momentos del proceso formativo. Por
ello en estos momentos presentamos las dimensiones
que pretendemos estudiar. Tal como hemos sefialado,
para analizar la reflexion, hemos grabado en audio los
seminarios formativos en los que los estudiantes definen
la cuestién profesional y preparan una clase para impar-
tirla a sus compafieros, asi como la clase que finalmente
llevaron a cabo. Igualmente recogimos una serie de do-
cumentos en los que se reflejaba su disefio de clase y las
opiniones sobre la misma. Posteriormente hemos reali-
zado un andlisis de contenido de estos documentos. Para
ello hemos trascrito las grabaciones, con lo que hemos
convertido todos los datos en documentos de texto. Estos
escritos los hemos descompuesto en parrafos que encie-
rran un desarrollo completo de ideas sobre las dimen-
siones que se van a analizar, con lo que estos parrafos
constituyen las unidades de contenido. La visién global
de los sucesos acaecidos durante el proceso de reflexion
es una primera toma de contacto con la informacidn, que
es completada con un andlisis de contenido atendiendo a
unidades de informacién mds precisas, para lo cual serd
necesario definir nuevas categorias de las dimensiones
que a continuacién vamos a describir y que utilizamos
en nuestro estudio.

Cuadro I
Instrumentos de recogida de datos segiin el momento del proceso formativo.

PROCESO INVESTIGADOR
PROCESO Instrumentos
FORMATIVO
(Secuenciacién temporal) | Derivados de las producciones de Derivados de la observacion Procedimientos Variables
los estudiantes participante
Primer seminario Grabacion de audio
Anotaciones del investigador
Registro de las tareas Ideas
Segundo seminario Diario del investigador Creencias

Pizarra de las sesiones Andlisis de contenido Autoridad

Clase Grabacién de audio Rejilla de observacion Situaciones

problematicas
Memoria Trabajo final de los estudiantes
Cierre Cuestionario de valoracion del médulo
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3.4. Dimensiones para el estudio de la reflexion

La reflexién no es una predisposicién natural, no es algo
que se crea espontdneamente y, si no existe un compro-
miso para la reflexién en la estructura y en la base de
los programas de formacion, la disposicién a reflexionar
puede ser esporadica y superficial. Cémo crear estrate-
gias de formacion que favorezcan los procesos reflexivos
en torno a situaciones de la practica parece una cuestion
clave en la formacion inicial.

La intencién investigadora es analizar el proceso de
reflexion de un grupo de estudiantes en un médulo for-
mativo. Para ello prestamos especial atencién al como
reflexionan los estudiantes y al grado de reflexion que
alcanzan, para lo cual necesitamos referentes que acla-
ren lo que ocurre. Analizaremos la reflexién atendiendo
a las ideas con respecto a la enseflanza y el aprendizaje
de las matemadticas que manifiestan los estudiantes, a las
creencias que podemos inferir de dichas ideas y que el
formador comparte con ellos durante el proceso, a quién
conceden la autoridad en su relacién con el conocimiento
profesional y a las caracteristicas de la cuestion seleccio-
nada (Fig. 2), prestando especial interés a los esquemas de
desarrollo intelectual y la estructuracion de las creencias
como los dos elementos fundamentales a la hora de anali-
zar el proceso reflexivo de los estudiantes (Pefias, 2002).

La importancia que concedemos a estos dos ultimos refe-
rentes proviene de su idoneidad para describir como los
estudiantes reflexionan y el grado de reflexion que alcan-
zan. Los esquemas de desarrollo intelectual (Perry, 1970;
Cooney, 1999) nos dan una idea de cémo el estudiante se
relaciona con el conocimiento y su capacidad para profun-
dizar, precisar y comprender las cuestiones que necesita
responder. Cooney (1999, 2001) hace uso de este esquema,
incorporando la estructuracién de las creencias (Green,
1971) en un intento de comprender las distintas posiciones
de los estudiantes durante la reflexién sobre problemas pro-
fesionales. La forma en que Green (1971) analiza la estruc-
tura de creencias permite a Cooney (2001) percibir cémo
el estudiante se relaciona con la cuestién y pone en duda
sus creencias, en el proceso de reflexion. A continuacién
profundizamos en los referentes utilizados para caracterizar
la reflexion de nuestros estudiantes.

Figura 2
Esquema de referentes empleados.
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3.4.1. Ideas y creencias

La fase de informacion del ciclo formativo implica que los
estudiantes «informen» sobre el problema, es decir, analicen
los elementos implicados, se distancien del problema y sean
conscientes de sus ideas y creencias acerca de la enseflanza y
aprendizaje, ya que éstas se convierten en el filtro a través del
cual perciben el problema. Distinguimos entre ideas y creen-
cias en este trabajo siguiendo el andlisis de Ortega y Gasset
(1986), quien distingue entre ocurrencias y creencias.

«Las ideas-ocurrencias podemos decir que las produci-
mos, las sostenemos, las discutimos, las propagamos,
combatimos en su pro y hasta somos capaces de morir
por ellas. Lo que no podemos es... vivir de ellas. Son
obra nuestra y, por lo mismo, suponen ya nuestra vida,
la cual se asienta en ideas-creencias que no producimos
nosotros, que, en general, ni siquiera nos formulamos y
que, claro estd, no discutimos ni propagamos ni sostene-
mos. Con las creencias propiamente no hacemos nada,
sino que simplemente estamos en ellas. [...] En efecto, en
la creencia se estd, y la ocurrencia se tiene y se sostiene.

»Hay, pues, ideas con que nos encontramos —por eso las
llamo ocurrencias— e ideas en que no nos encontramos,
que parecen estar ahi ya antes de que nos ocupemos de
pensar [creencia].» (p. 25)

Por tanto, designaremos con el término idea todo aquello
que el estudiante produce durante el estudio de la cues-
tién y que es sujeto de debate.

Nuestros estudiantes llegan con unos conocimientos fruto de
la relacion entre sus creencias y sus experiencias. El cono-
cimiento experiencial influye y es filtrado por las creencias
(Llinares, 2002). Si las experiencias estdn en consonancia con
creencias ya existentes, éstas pueden afianzarse. Pero también
pueden existir contradicciones entre la experiencia y las
creencias, lo que podra generar una modificacion de las creen-
cias existentes o la aparicion de nuevas creencias que pueden
coexistir con las existentes si éstas permanecen aisladas.

Cuanto mayor sea el nimero y la importancia de las
experiencias que refuercen y no supongan contradiccio-
nes con nuestras creencias, mas se consolidaran dichas
creencias (creencias centrales). La existencia de con-
tradicciones entre experiencias y creencias dard lugar a
dudas y dichas dudas generardn ideas en el individuo.

La red de conocimiento experiencial de los estudiantes de
nuestro caso con respecto a la ensefianza se limita a su
papel como alumnos. Esta falta de vivencias docentes da
lugar a que no se hayan encontrado experiencias incon-
sistentes con sus creencias, que le provoquen dudas y que
den lugar a la generacién de nuevas ideas (Pefias, 2002).

Ante una duda o cuestion, el estudiante puede hacer uso del
conocimiento experiencial que da lugar a ideas (ocurrencias
segin Ortega y Gasset, 1986), ideas que no estdn arraigadas
y que el estudiante intenta sostener, defender... Pero la re-
flexion no es una mera sucesion de ideas («pensar», Dewey,
1933): para que exista reflexion, las ideas deben surgir con
la intencidon de responder a las dudas que van apareciendo.
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Esas ideas deben ser sometidas al proceso de confrontacién y
toma de conciencia de las creencias, implicitas en ellas. Al ma-
nifestarse las creencias, el estudiante trata de relacionarlas con
sus ideas y comprobar la consistencia de estas dltimas; es decir,
el proceso de reflexion supone establecer conexiones entre las
creencias y entre éstas y las ideas, de manera que haya una me-
jor comprension de la experiencia. Si en todo este proceso de
relacion entre creencias e ideas propias éstas se relacionan con
conocimiento profesional relativo a la experiencia, el estudiante
puede incorporar ese conocimiento como meras ideas. Cuando
se fundamenta la relacién con este conocimiento, se dird que el
estudiante dispone de ese conocimiento profesional.

3.4.2. Situaciones problemdticas

Ante las situaciones que percibe el estudiante en su experiencia
préctica pueden acontecer diversas reacciones. Queremos des-
tacar qué situaciones despiertan en el estudiante la necesidad
de buscar una solucion, pero también el proceso de reflexion
que emprenden sobre ella. Para clasificar el tipo de problema y
el proceso de reflexion, vamos a utilizar la siguiente caracteri-
zacion de Van Manen (1977) de los niveles de reflexion:

* Racionalidad técnica. La reflexion se basa en la apli-
cacion eficaz, en el ambito del aula, de las habilidades y
conocimientos técnicos asi como de la seleccién y el uso
adecuado de estrategias diddcticas.

* Accion prdctica. La reflexién presta atencién a como se
produce la interaccion entre los individuos.

* Reflexion critica. La reflexion del profesor se centra en el
cuestionamiento de los criterios morales, éticos y normati-
vos relacionados directa o indirectamente con el aula.

El que nuestros estudiantes se plantean cuestiones de
tipo critico atendiendo a la clasificacion de Van Manen
(1977) no supondria necesariamente una mayor reflexion
si no existe una vuelta al plano de la préctica docente,
pues, si bien habrian sido capaces de distanciarse de la
tecnologia de la practica, no habrian sido capaces de re-
construirla desde una perspectiva real.

Consideramos que existe una trayectoria de reflexion deseable
en el desarrollo profesional de profesores, que estd relacionado
con la tipologia de Van Manen (1977). De acuerdo con ella,
esta trayectoria de reflexion hipotética parte de una cuestion
técnicay, araiz de sucesivos distanciamientos del estudiante de
la situacién inicial, da lugar a cuestiones de caracter practico y
en un tltimo nivel critico. Desde este dltimo nivel, el docente o
el estudiante en formacion debe ser capaz de trazar un plan de
accién que le permita volver a la practica para detectar nuevas
cuestiones y volver a realizar el proceso (Pefias, 2003).

Aunque el proceso de reflexion puede llevarse a cabo en
los distintos niveles, la capacidad de reflexién es mayor en
aquellos individuos que son capaces de establecer relaciones
entre las diversas cuestiones (t€cnica, practica y critica). En
este sentido se establecen dos dimensiones que nos ayudan
a establecer la profundidad de 1a reflexion (Cuadro II): a) la
capacidad de relacionar y tomar en consideracion elementos
que pertenecen a un mismo nivel; y ) la capacidad de rela-
cionar y tomar en consideracion elementos que pertenecen a
distintas formulaciones de la cuestién en distinto nivel.

Es decir, esta reflexion tiene que analizar si el estudiante
relaciona «cdmo ensefar ecuaciones» con «para qué ensefiar
ecuaciones» y con «qué efecto emancipador tiene el resolver
ecuaciones». Pero también debe analizar si el estudiante pro-
fundiza en una cuestion técnica, «cOmo ensefiar ecuaciones»
o si se plantea una cuestion critica pero realiza un andlisis
superfluo de dicha cuestion.

Cuadro IT
Situaciones problematicas.

PROFUNDIDAD
Distinto nivel
A TIPO DE
= - + CUESTION
5 3 3 ) S
s 5 z 5 g
g s g i 8
A~ =
+ [a W

3.4.3. Caracterizacion basada en la autoridad

En el proceso de generar ideas y relacionarlas con las creen-
cias, los sujetos se dejan influenciar por su experiencia pero
también por a quién conceden y dénde sitian la prioridad de
conviceion, es decir, a qué acontecimientos o sujeto le atribu-
yen autoridad para establecer la validez de las ideas. Por tanto,
otro aspecto a tener en cuenta, en los procesos de reflexion, es
el papel de la autoridad y dénde o en quién situamos dicha au-
toridad. La importancia del papel de la autoridad reside en la
disposicion del individuo a considerar perspectivas diferentes
a las propias dependiendo de su origen o naturaleza.

Cooney desarrolla en varios trabajos (Cooney et al., 1998;
Cooney y Shealy, 1997; Cooney, 1994, 1999, 2001) una
caracterizacion de profesores de matemdticas basdandose
en la teorfa de desarrollo de Perry (1970), el trabajo de
Belenchy y otros (1986), el desarrollo epistemoldgico de
Baxter (1992) y el estudio sobre la estructura de las creen-
cias de Green (1971). Su foco de atencion es el cambio de
los profesores y la relacién que establecen con la autori-
dad. Desde esta perspectiva y a raiz de muchos afos de
trabajo con estudiantes y profesores en ejercicio, Cooney
caracteriza a los profesores de matemadticas segin cuatro
tipologias: aislacionista, idealista ingenuo, conexionista
ingenuo y conexionista reflexivo.

Para poder diferenciar la reflexiéon de nuestros estudian-
tes, hemos analizado las variables consideradas (ideas,
creencias y autoridad), generando una tabla que detalla
los aspectos que diferencian cada uno de las tipologias de
Cooney, y que sintetizamos en el cuadro III (Pefias, 2002).

Todos estos referentes, ideas y creencias, autoridad y situa-
ciones problematicas utilizados para analizar la reflexién
y que se reflejan en el cuadro III nos permitirdn caracteri-
zar a nuestros estudiantes segtin las tipologias establecidas
por Cooney (2001) y el proceso de reflexion que llevan a
cabo sobre las distintas cuestiones profesionales surgidas
de su experiencia en el periodo de practicas.
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Cuadro IIT

Reinterpretacion de la caracterizacién de Cooney (1999).

INVESTIGACION DIDACTICA

IDEALISTA CONEXIONISTA CONEXIONISTA
AISLACIONISTA
INGENUO INGENUO REFLEXIVO
Estructura Separadas Separadas Algo relacionadas Relacionadas
Autoridad interna. Rechaza la . . L. .
. . . L. . Autoridad interna y Comparacion de autori- . .
Evidentes evidencia empirica no consis- . Pensamiento reflexivo
X externa dades externa e interna
tente con sus ideas
. . . Comparacién de autori- . .
No evidentes Autoridad externa Autoridades externas R Pensamiento reflexivo
7] dades externa e interna
<
= . .
a . . . p . Relaciona, compara e in-
= | Ideas propias Se mantienen firmes No incorpora, una mas | Relaciona y compara tegra
Ideas nuevas Sélo admite las consistentes No rechaza, pero tam- No rechaza, pero compa- | No rechaza, analiza las
con sus creencias poco analiza ra con las propias diferencias e integra
. No realiza esfuerzo para .
. . . Todas son validas, no . Realiza esfuerzo para
Actitud Sostiene sus ideas . resolver las tensiones .
hay tensiones . . resolver las tensiones
identificadas
. Poca capacidad critica,
Creencias . .. . » . ”
opias Poca capacidad critica Poca capacidad critica | se conforma con que no | Capacidad critica
prop sean incompatibles
Creencias
. Rechaza No rechaza No rechaza No rechaza
ajenas
Diferencia en- | No hay conflicto, s6lo védlidas | No hay conflicto, todas | Hay conflicto, pero no Hay conflicto, intenta
2 tre creencias las suyas valen resuelve las diferencias resolver las diferencias
P
% Inconsistencia oo . . . Se percata de la inconsisten-
5 . o . . No percibe inconsis- Se percata de inconsis- . Lo
en sus propias No percibe inconsistencia . . cia en sus creencias e intenta
= . tencia tencias, pero no resuelve
% creencias resolverlas
. . Permeabilidad, creen- . . .
Dificultad para cambiar creen- X . Permeabilidad de creen- | Permeabilidad de creencias
. s cias periféricas, desde . s . el .
cias periféricas . cias periféricas periféricas
. una autoridad externa
Cambio
de creencias
Imposibilidad de cambio de Imposibilidad de cam- Dificultad de cambio de | Permeabilidad de creencias
creencias centrales bio, creencias centrales | creencias centrales centrales
Fuerte, supeditada a una o . Fuerte, condicionada a la
Q | Interna R P Débil Débil .
< autoridad externa reflexion
2
. Autoridad = Verdad Relaciona las distintas
g Autoridad = Verdad absoluta opciones con 1as propias
= | Externa No existe autoridad P . $ propias.
< . . La autoridad se concede a
Unica autoridad L. . .
Muiltiples autoridades la coherencia
_ . . . . . . Percibe las situaciones
Unicamente interesan las Concibe el conoci- Percibe situaciones L.
. . . L problemdticas y las asume
situaciones para las que hay miento como no pro- problemiticas, pero no .
una sola respuesta correcta blematico resuelve para resolver mediante el
SITUACIONES pensamiento reflexivo
PROBLEMATICAS

Se compromete en la bisque-
da de solucién acorde con sus
creencias

Delegan el compromi-
so en la autoridad

Delegan el compromiso
en el relativismo de
soluciones

Compromiso con la bus-
queda de soluciones
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INVESTIGACION DIDACTICA

4. DESARROLLO Y ANALISIS DE LA EXPE-
RIENCIA

La investigacién que presentamos se realizé en el curso
2001-2002. En ese curso un grupo de estudiantes trataron
la cuestién ;Qué matemdticas se pueden enseiiar en la
ESO con el tangram? con la intencion de centrarse en el
contenido matematico «geometria plana».

En el siguiente apartado analizaremos el nivel de reflexion
de nuestros estudiantes, para lo cual utilizaremos las di-
mensiones anteriormente citadas: a) ideas, b) creencias,
¢) autoridad y d) situaciones problematicas.

4.1. Analisis de la reflexion que se produce en las
distintas fases del médulo

Para estudiar la reflexion de los estudiantes, hemos pro-
cedido a realizar un andlisis de contenido de las transcrip-
ciones de las sesiones de trabajo y de las producciones de
los estudiantes (Cuadro I). Ademas de estos instrumentos

también se ha procedido, en diferentes momentos del mé-
dulo, siguiendo las sugerencias de Villar (1995), a la rea-
lizacion de tareas que permitian que los estudiantes pusie-
sen por escrito sus reflexiones individuales a las diferentes
cuestiones que surgian fruto del proceso de reflexion.

El posterior andlisis del contenido de las grabaciones de
audio y los registros escritos nos han permitido describir
e interpretar la reflexion de los estudiantes atendiendo a
las variables mencionadas.

4.1.1. Ideas

Para identificar las ideas de los estudiantes hemos codifi-
cado y agrupado sus intervenciones para posteriormente
discernir qué unidades correspondian al debate sobre una
misma cuestion y cudles precisaban o completaban los
argumentos de los estudiantes. En el cuadro IV resumi-
mos las ideas que manifiestan los estudiantes durante el
proceso y las unidades que corresponden a cada una (las
unidades se codifican atendiendo al orden de aparicion).

Cuadro IV
Ideas de los estudiantes durante el proceso.

IDEAS Cédigo de unidades'
» Los juegos nos parecen interesantes para la enseianza. 3
u Se puede explicar y después jugar, o jugar y después explicar. 5,37, 62, 125, 126, 130, 140, 142
» Se pueden utilizar muchos juegos en la ensefianza. 37
w Juegos en la ensefianza:
2 O Ventajas: para motivar, para ejercitar, para introducir, para ensefiar de una manera diferente. 31,37,60, 76, 125, 139,
s O Desventajas: provocan competitividad, no atienden a la diversidad del aula, no son para
g todas las edades, ni para todos los contenidos, ni para explicar conceptos, confunden al alum- | 37, 45, 46, 60, 69, 73, 76, 143,
z no, requieren mds tiempo, es dificil ensenar con juegos. 203, 204
Q
E » Lo importante es explicar. 62, 126, 130, 140, 142, 150, 153
» No basta explicar para aprender. 209
= Es mejor que los alumnos adquieran mds protagonismo en su aprendizaje. 210
» Los juegos atienden a diferentes formas de aprender. 307, 311, 322, 323
u Se puede explicar con juegos. 393,417,419
w Juegos en la ensefianza: 72,102, 141, 193, 195
2 O Ventajas: para explicar conceptos, para motivar, ayudan a aprender, para enseiar de manera
g distinta, para divertir, para todo el proceso de ensefianza-aprendizaje. 167. 169
QE, O Desventajas: no sabemos si se pueden utilizar para todos los temas. ’
—§ w Cada uno decidird si es posible o no dar clase con juegos. 117
s
% | m Con juegos se puede ensefar. 173
%]
n El profesor no debe decir sus intenciones. 256
= Nos gustan los juegos para ensefar.
% » Ventajas: para motivar, provocan ambiente distendido, ensefiar conceptos (poligono, semejanza...), introducir, para todo el proceso.
O | = Desventajas: Necesidad de trabajarlo mucho el profesor.
u Juegos para 1°y 2° ESO
.% = Ventajas de ensefiar con juegos: para motivar, para divertir, provocan curiosidad, una actitud favorable y conceden mayor protagonismo al
< | alumno.
—
| m Se puede hacer una ensefianza con juegos.
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4.1.2. Creencias

Las creencias de los estudiantes sobre las matematicas, su
ensefanza y aprendizaje se manifiestan a lo largo de todo
el proceso. Durante la fase de informacién, el formador es-
cribe en la pizarra algunas de estas creencias, y provoca el
debate sobre ellas. Este momento en que se hacen explicitas
a los estudiantes sus posibles creencias se convierte en fun-
damental porque nos permite percibir sus reacciones.

Para identificar las creencias buscamos las ideas que per-
sisten en varias unidades de andlisis y los principios en
los que se basan esas ideas, aunque los estudiantes no los
expliciten. Cuando el formador incorpora al debate las
que €l considera como creencias del grupo, en el andlisis
de contenido podemos percibir el grado de acuerdo de
los estudiantes con esas creencias.

Para analizar la evolucion de las creencias mds representa-
tivas a lo largo del proceso no sélo identificamos las creen-
cias explicitadas durante el mismo sino también aquéllas
que inferimos de las ideas manifestadas por los estudiantes
y de su actitud ante las tareas, la planificacién y la puesta
en marcha de la clase a sus companeros. Estas creencias las

INVESTIGACION DIDACTICA

recogemos en el cuadro V 'y, para su andlisis, distinguimos
los momentos en que son percibidas y su evolucién en las
distintas fases del proceso. Podemos observar que se man-
tienen algunas de las creencias de los estudiantes durante
todo el modulo a la vez que se aprecian nuevas creencias
derivadas de las interacciones entre los estudiantes y el
formador.

4.1.3. Autoridad

Siguiendo a Cooney (1999), vamos a analizar la disposi-
cion del estudiante al considerar perspectivas diferentes
a las propias dependiendo de su origen y naturaleza. En
determinados instantes ellos pueden considerarse a si
mismos con capacidad para juzgar la pertinencia de sus
ideas (autoridad interna). En otros momentos delegan
la autoridad en otras personas (autoridad externa). Otro
factor relacionado con la autoridad consiste en las razo-
nes que llevan al estudiante a elegir dicha autoridad. Es
diferente que los estudiantes acepten ideas por evidencia
empirica, por la existencia de argumentos consensuados,
por el prestigio que se concede a quien se delega la auto-
ridad, por la reflexién realizada por el sujeto, etc.

Cuadro V
Evolucion de las creencias de los estudiantes.

CREENCIAS INFERIDAS

expositivas que procura que sean atractivas.

u El profesor organiza los contenidos de aprendizaje y los transmite mediante exposicion, utilizando estrategias organizativas o

= La ensefianza requiere la repeticion sucesiva de ejercicios tipo.
» El profesor procura utilizar estrategias organizativas o expositivas que sean atractivas.

Primer seminario

» La ensefianza se basa en la explicacion y transmision verbal, clara y precisa de los contenidos.
» El alumno adquiere conocimientos porque el profesor se los presenta.
= La explicacién hace que se ensefle en menos tiempo y con menos esfuerzo.

= El alumno debe ser un sujeto activo en el proceso de ensefianza-aprendizaje.

n El profesor debe atender a las diferentes capacidades y necesidades de los alumnos.

= El profesor considera importante que los alumnos utilicen diversidad de recursos diddcticos.
u El profesor debe utilizar estrategias organizativas o expositivas que procura que sean atractivas.

Segundo seminario

= La explicacién hace que se ensefie en menos tiempo y con menos esfuerzo.

u El profesor tiene el control del proceso de ensefianza-aprendizaje. El alumno no participa en su organizacion.

u El profesor considera importantes los juegos.

Clase

n El profesor utiliza estrategias organizativas o expositivas que procura que sean atractivas.

= La explicacién hace que se ensefle en menos tiempo y con menos esfuerzo.

Trabajo

» El profesor utiliza estrategias organizativas o expositivas que procura que sean atractivas.
= El alumno debe ser un sujeto activo en el proceso de ensefianza-aprendizaje.
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Haciendo un andlisis similar al realizado para identificar
ideas y creencias, hemos observado que los estudiantes
se conceden pocas posibilidades para juzgar la validez de
aquellos aspectos en que sienten que tienen falta de cono-
cimientos o experiencias. Buscan una validacion externa
de sus ideas, depositandola en el formador o en los libros,
especialmente cuando se trata de aspectos matemaéticos.

Hay momentos en que sus creencias les permiten manifestar
cierta autonomia de juicio, sobre todo cuando se refieren a
la actuacién ante sus compafieros. Por ejemplo, en un de-
terminado momento, el formador les recomienda que en el
transcurso de su clase muestren a sus compafieros el guién
que van a seguir. Los estudiantes prefieren no hacerlo para
sentir que tienen algo que exponer en la clase que sus compa-
fieros no conocen. Es en esta situacion en la que inciden en la
creencia de que la ensefianza se basa en que el profesor sabe
y el alumno no.

En otros casos se observa que la actuacion en el aula esta
muy influenciada por una autoridad externa (formador).
Esto se manifiesta de manera mds visible al poner en mar-
cha su modelo de clase.

Las tareas que realizan en clase son todas las que se hicie-
ron en el primer seminario:

«Habfamos pensado en poner mds o menos lo que td nos habias hecho,
en una transparencia, el dibujo y ... ya que... bueno, ya numerarlas y
que...» (E3, 1-292, 2a. sesion)?

O bien de tareas extraidas de los libros, sin profundizar
en su interés:

«Es que venia asi...» (E3, 1-647, 2a. sesion)

Esto puede ser debido a la influencia del formador pero
también estar provocado por la apetencia que tienen
los estudiantes de que sus compaiieros vivan aquellos
acontecimientos que han sido significativos para ellos;
aunque también puede que no se les hayan ocurrido o
no sientan la necesidad de buscar otras tareas (teniendo
ésas). Sienten que ésas van a gustar al formador (evalua-
dor de su actuacion) al que conceden la autoridad.

Los estudiantes suelen considerar que el conocimiento
matemdtico es incuestionable pero conceden al cono-
cimiento diddctico una mayor posibilidad de relati-
vizacion. Esto les permite considerar la existencia de
multiples autoridades y sentir que ellos también poseen
respuestas validas a las cuestiones que surgen en él.

4.1.4. Situaciones problemdticas

Tal como hemos descrito en otros articulos (Flores,
2000), durante el proceso formativo, el grupo estudiado
esta reflexionando sobre dos cuestiones:

— ¢Se puede enseriar con juegos?

— ¢Como dar una clase a nuestros comparieros sobre
ese tema?

El andlisis de como se relacionan los estudiantes con estas
cuestiones se ha realizado destacando aquellas interven-
ciones en que se formula cada cuestién a lo largo del
proceso. Esto nos ha permitido ver que para las cuestiones
anteriores buscan soluciones tnicas. Los estudiantes per-
ciben la existencia de una solucidn precisa, conocimientos
para resolver cada una de las cuestiones; lo que ocurre es
que ellos nos los conocen. El proceso les lleva a percibir
que la primera cuestién tiene una respuesta afirmativa.
Ahora bien, ;cualquier cosa se puede ensefiar con jue-
gos?, ;qué es enseriar? Esto les plantea una nueva cues-
tién, ;qué matemdticas se pueden enseiiar en la ESO con
el tangram?, que resulta igual de problematica.

En algunos momentos sienten que el problema estd en
un déficit de conocimientos y esperan que se los propor-
cione el formador, delegando asi el compromiso de la
biisqueda de soluciones. Ademds buscan una respuesta
correcta y valida para cada situacién. La ensefianza es
compleja, pero existe un método mejor, una solucién
Unica, una sola respuesta posible.

«Yo creo que ya la respuesta que le plantees [a nuestros compaieros]
que lleguen... o sea que es muy dificil. Lo suyo seria que llegasen a una
respuesta...» (E4, I-121, 2a. sesién)

«T intencién serfa que llegaran [vuestros compaferos] a la respuesta
de que es posible.» (F, I-122, 2a. sesion)

«Si» (E4, 1-123, 2a. sesion)

Existe una solucidn, s6lo hay que buscarla. En este caso
existe un conocimiento pero no lo conocemos, debere-
mos pedirselo a alguien que lo posea; o lograr experien-
cias en ese sentido:

«Pero por eso en nuestra cuestién no ibamos seguros, porque es que
queriamos saber...si se podian ensefar con juegos, jugando. Porque no
habiamos... no tenfamos ninguna referencia...» (E2, I-186, 2a. sesién)
«...'y querfamos aprenderlas.» (E2, I-188, 2a. sesi6n)

El proceso de reflexién supone para ellos una toma de con-
ciencia de la necesidad de buscar su propia respuesta para
cada situacién (contenidos, edades, etc.). Los estudiantes
sienten que deberan ser ellos quienes generen las respuestas
cuando se encuentren en su aula y deban decidir cémo en-
sefiar. Pero aun asi son propensos a contar a sus compaieros
aportes de los libros, que les ayuden a salir de la situacion.

También es importante considerar que los estudiantes
estdn abriéndose a un nuevo conocimiento. Durante el
proceso de reflexiéon se producen tensiones cuando se
percatan de las dificultades de obtener una respuesta a
la cuestién que han seleccionado y también aparecen
cuando resuelven las diferentes tareas.

4.2. Discusion de resultados acerca de la reflexion
de los estudiantes

Para caracterizar el grupo de estudiantes nos hemos ba-
sado en cuatro dimensiones: ideas, creencias, situaciones
problematicas y dénde colocan la autoridad. Ello nos ha
permitido establecer una serie de caracteristicas de la re-
flexion de los estudiantes que pasamos a resumir.
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A partir del cuadro Il y el orden en que aparecen las ideas,
hemos observado que se produce una evolucion en los
estudiantes, que se manifiesta en la utilidad que conceden
a los juegos en el proceso de enseflanza-aprendizaje, a los
cuales dan un mayor protagonismo, a la vez que perciben la
necesidad de profundizar mds en las finalidades de su uso.
Este hecho les obliga a redefinir el papel del alumno, que
pasa de ser un mero oyente que realiza ejercicios a ser un
participante activo en la clase. Observamos también que
los estudiantes se muestran receptivos ante nuevas ideas
didécticas, aunque también mantienen muchas de sus
ideas iniciales. Prevalecen aquellas ideas sustentadas por
su propia experiencia. En cambio, se muestran receptivos
aunque escépticos ante aquellas ideas diddcticas que no
han experimentado. En esos casos conceden la validez a
la argumentacién de una autoridad externa. Se manifiestan
mucho mds favorables a conceder la autoridad al formador
y a textos especializados cuando se encuentran ante un co-
nocimiento matemadtico que cuando se trabaja sobre aspec-
tos didécticos, ya que lo consideran un conocimiento menos
fundamentado y en el que todas las respuestas son posibles.
Con respecto a las ideas que van manifestandose a lo largo
del proceso, habitualmente las van incorporando de manera
acumulativa y estableciendo pocas relaciones entre ellas.

Las creencias se ponen de manifiesto especialmente
en las fases de informacion y a instancias del forma-
dor. Podemos observar que algunas de las creencias se
mantienen durante todo el médulo, y que se ponen de
manifiesto nuevas creencias en las interacciones entre
los estudiantes y el formador. Durante el médulo se
mantiene la necesidad de realizar estrategias de ensefian-
za que sean atractivas (los juegos) para los alumnos. Es
de destacar la percepcion por parte de los estudiantes de
la complejidad del proceso de ensefar, que se deriva de
la toma de conciencia del conflicto entre algunas de sus
creencias. Esto les crea una sensacién de desasosiego y
les lleva a redefinir su posicion sobre la ensenanza.

En relacion con la autoridad se conceden pocas posibili-
dades para juzgar la validez de aquellos aspectos en que
sienten que tienen falta de conocimientos o experiencias,
buscando en todo momentos una validacion externa de sus
ideas, que depositan en el formador o en los libros. Hay
momentos en que sus creencias les hacen manifestar cierta
autonomia de juicio, sobre todo cuando se refiere a la ac-
tuacién ante sus compaiieros. Se observa, entonces, cOmo
supeditan sus ideas a una autoridad externa al producirse
un choque entre sus creencias y las ideas del formador.
Queremos resaltar que los estudiantes repiten en clase las
tareas del primer seminario. Esto puede ser debido a la
influencia del formador pero también puede estar provo-
cado por la intencién de que se repitan en sus compafieros
aquellos acontecimientos que les han sido significativos.
También queremos destacar que los estudiantes suelen
considerar incuestionable el conocimiento matemdtico
pero conceden al conocimiento diddctico una mayor
posibilidad de relativizacion. Esto les permite considerar
multiples autoridades y sentir que ellos también poseen
respuestas vdlidas a las cuestiones didacticas.

Al final del mddulo, los estudiantes perciben como proble-
méticas un mayor nimero de situaciones que al principio del
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proceso. En un primer momento, los estudiantes considera-
ban que las cuestiones tenfan una respuesta tnica y sélo nece-
sitaban que alguien se la suministrase. Identificaban la exis-
tencia de un problema con la falta de conocimientos (nivel de
reflexion tecnoldgico, Van Manen, 1977). Progresivamente
van siendo conscientes de que la ensefianza es compleja, aun-
que siguen manteniendo la creencia de que existe un método
mejor de ensefiar. El proceso de reflexién supone para ellos
una toma de conciencia de la necesidad de buscar su propia
respuesta para cada situacion. Los estudiantes sienten que
deberén ser ellos quienes generen las respuestas cuando se
encuentren en el aula y deban decidir como ensefiar. Durante
el proceso de reflexion, y especialmente en la resolucion de
las diferentes tareas, se producen tensiones al percatarse de
las dificultades de obtener una respuesta a la cuestién. Estas
tensiones les generan dudas sobre la ensefianza, debido a que
los estudiantes estdn abriéndose a un nuevo conocimiento.

Los estudiantes manifiestan ante el contenido matemético
una clara posicion dualista. Sienten que el conocimiento ma-
temdtico es preciso y no da lugar a alternativas. Sin embargo,
en el campo de la didéctica, consideran la posibilidad de muil-
tiples respuestas al profundizar en la cuestion profesional.

Los aspectos aqui destacados nos permiten observar la
buena disposicion de los estudiantes a realizar las tareas
que se les encomienda en el proceso. Podemos caracte-
rizar al grupo de estudiantes analizado en una posicién
préxima al idealismo ingenuo, que los autores (Cooney
etal., 1997, 1998) consideran positiva para poder seguir
una evolucién en su proceso de formacion.

5. EPILOGO

Nuestra intencién con este trabajo era analizar el desarrollo
profesional de un grupo de futuros profesores en un moé-
dulo de formacién basado en promover la reflexién sobre
cuestiones profesionales. Basandonos en la caracterizacion
de Cooney (1999) de desarrollo profesional, hemos con-
siderado una serie de dimensiones (desarrollo intelectual,
ideas y creencias, dénde se sitda la autoridad y situaciones
problematicas) que nos han permitido interpretar el desa-
rrollo profesional en términos del nivel de reflexién de los
estudiantes y su relacién con el conocimiento profesional.

En esta investigacion hemos precisado lo que entendemos
por reflexién, elaborando el cuadro 11, que pone en relacién
las dimensiones empleadas en distintas caracterizaciones de
los niveles o grados de reflexion propuestos por los inves-
tigadores en el drea. El empleo que hemos hecho de este
cuadro ha mostrado su potencialidad para caracterizar la
reflexién llevada a cabo por un grupo de estudiantes.

Esta linea de investigacion destaca la potencialidad de
la reflexién como medio para que el futuro profesor se
relacione con el conocimiento profesional a la vez que
toma conciencia de sus ideas y creencias acerca de la
enseflanza, permitiendo de esta manera actitudes mads
favorables hacia dicho conocimiento y consiguiendo que
éste se perciba de manera mds significativa por el estu-
diante en su proceso de formacion.
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