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Este articulo describe algunos resultados de un estudio de caso sobre
formacion inicial de matemaéticas para maestros de Primaria. Mediante
la investigacion por desarrollo como marco teérico y metodolédgico, iden-
tificamos tres tipos de categorias de estudiantes respecto de su posicio-
namiento ante las matematicas como practica social que hemos llamado
conformista, reflexivo, e interrogativo. Se reconoce ademas la trayectoria
hipotética de formacién sobre planificacién, asi como diversos rasgos e
indicadores que la caracterizan, que ha permitido identificar dicha tipo-
logfia.

1. PRESENTACION

Las deficiencias de formacion matematica inicial en los docentes de los ni-
veles primarios son un hecho comin en muchos paises (ICMI Study 15, 2005).
La distancia entre el tiempo de preparacion y las necesidades formativas espe-
cializadas hace que, en muchos casos, se aprendan solo estereotipos y algunas
técnicas sin llegar a adquirir un nivel de madurez suficiente para la docencia.
Asi ocurre entre otros aspectos, con la formacién en planificacién de tareas
docentes y toma de decisiones, que permiten que el conocimiento matematico
generalista sea transformado en conocimiento matematico ttil para el maes-
tro (Rowland et al., 2001). En nuestro caso consideramos cualquier préctica
como un proceso localmente emergente, en que se aprende a planificar y re-
conocer los procesos interactivos de aula en la construcciéon de conocimiento
especializado.

Sabemos que cuando el futuro profesor toma de los libros de texto secuen-
cias largas de aprendizaje, no suele preocuparse de la secuenciaciéon y organi-
zacion de los contenidos (Ramo, 2005). Nuestra experiencia docente nos dice
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también que las valoraciones que los futuros profesores hacen de los libros de
texto suelen ser conformistas o sélo atienden a aspectos de presentacién y mo-
tivacionales (Freeman y Porter, 1989). Por ello, centraremos nuestra atencion
en las tareas profesionales en las que el futuro docente analiza planificaciones
de otros en cuanto organizaciones del contenido. Lo hacemos porque en di-
chas tareas el futuro profesor hace atribuciones a los conceptos matematicos
(Diaz Godino, 2005). De ahi, podemos inferir su forma de conocer el conteni-
do y c6mo ello influye en su toma de decisiones instructivas (Grossman et al.,
1989).

Indiquemos que, el diseno de formacién pretendido en nuestra investi-
gacién prioriza de manera decidida la organizaciéon desde la conexion de los
contenidos. Es decir, no viendo las matematicas como conceptos desligados si-
no interrelacionados (NCTM, 2003). Estamos especialmente interesados en ver
cémo los futuros docentes pueden aprender a establecer razonamientos profe-
sionales a partir de un trabajo orientado por un planteamiento realista de la
formacién. Se busca, por tanto, establecer patrones de aprendizaje-formacion
docente asi como significados que justifiquen dicho proceso de formacion.

2 . LAS TRAYECTORIAS HIPOTETICAS DE FORMACION
COMO CUADRO TEORICO Y METODOLOGICO

Interpretamos el desarrollo profesional como un conjunto de trayectorias
de formacién que se integran a través de tres tipos de contenidos: episte-
moldgico-matematico, estratégico-didéctico y actitudinal (Burgués, 2005). Y
aceptamos que tiene lugar a través de la participacion activa en un contexto
(Llinares, 1991), de modo que el estudiante para maestro da significado a las
actividades que desarrolla, siempre que le den la oportunidad de enfrentarse a
problemas pedagdgicos utilizando los instrumentos conceptuales relacionados
con la docencia en matematicas. Nuestro estudio, que forma parte de un tra-
bajo més amplio (Burgués, 2005), utiliza la nocién de trayectoria hipotética
de formacién inicial (TRHIFI) para el andlisis de experiencias de desarrollo
profesional®. Esta nocién es analoga a la idea de trayectoria hipotética pro-
puesta por Gravemeijer (2004) para el alumnado, pero se aplica a situaciones
de desarrollo profesional docente.

En ese marco, se desarrolla una experiencia de formacién como estudio de
caso, optando por un diseno llamado «investigacién por desarrollo» como mar-
co tedrico instruccional y como metodologia de la investigacién (Gravemeijer,
2001, 2004). El analisis es etnogréfico con observacién participante (Fontana y
Frey, 2000) en donde la formadora es simultaneamente investigadora y discute
los datos de investigacion con un investigador externo. Al mismo tiempo, de-
seamos consolidar una teoria empirica que justifique actividades de instruccién

1Una descripcién del uso de las mismas se encuentra en Burgués y Giménez (2006), que
desarrolla la idea de trayectoria de Simon, mostrada en Clements y Sarama (2004).
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y plantee el andlisis de las tareas mediante dichas trayectorias hipotéticas de
aprendizaje, y que fundamente, mediante un tratamiento realista, unas activi-
dades adecuadas de formacién inicial docente. A partir de describir objetivos y
propuestas de formacion, en nuestro caso, se describen y analizan los procesos
de desarrollo profesional mediante diversas trayectorias hipotéticas de forma-
cién como significacion, conceptualizacién, y complejidad de conceptos ma-
tematicos, relevancia y uso de contextos, conexiones y relaciones conceptuales
(Burgués y Jiménez, 2006). Asi, en cada trayectoria analizada describimos un
posible camino que los estudiantes para profesor pueden seguir en el desarro-
llo de las ideas profesionales matematicas y didécticas, incorporando modos
de soporte y organizacion del aprendizaje. Se indican los resultados como un
proceso hipotético de formaciéon. No sélo como una prediccién constatada de
una experiencia repetida, sino como un primer paso en la construccién de una
teoria que va a ser analizada en la practica junto con el investigador externo.

Siguiendo los objetivos, finalidades de formacion y proceso de planifica-
cién, como componentes de las trayectorias hipotéticas de aprendizaje, resalta-
mos a continuacién las bases de dichas trayectorias. Estas bases actian como
elementos empiricos previos de la propuesta y no sélo describen el contexto
situado de las mismas (Gravemeijer, 2004). El curso de formacién inicial di-
sefiado se corresponde con las dos asignaturas de la Diplomatura de Maestro
(15 créditos en total), especialidad de Ensenanza Primaria, de la Universidad
de Barcelona. En el contexto especifico de la experiencia realizada, la realidad
de los alumnos de los estudios de Maestro de Primaria en esta universidad se
concreta, por lo que respecta a conocimiento matematico, en saberes de tipo
algoritmico y en una marcada reticencia hacia las matematicas. El progra-
ma aplicado en la investigacién es coherente con los objetivos aprobados en
el Consejo de Estudios de la titulacidn, sin embargo la distribucién, secuen-
ciacién y organizacién de los contenidos difiere en mucho de la que se aplica
habitualmente (Burgués, 2005).

En el estudio se analizan las producciones de tres alumnas que llamaremos
Elena, Naomi y Lourdes, que a partir de las primeras actividades recogidas de
todo el grupo-clase, muestran conductas que se dan mayoritariamente como
diferentes en el grupo. En el estudio amplio referenciado se revisa la produccién
de 9 tareas del grupo clase para comprobar su representatividad. En concre-
to, hacemos énfasis descriptivo en una de las tareas realizadas, y comparamos
luego los resultados con un anélisis global ante el conjunto de las tareas. Co-
mo ejemplo de trayectoria especifica, en este articulo se reconoce el desarrollo
profesional a partir de tareas profesionales que valoran actividades de pla-
nificaciéon. Evidenciamos los comportamientos del futuro docente ante pla-
nificaciones globales temadticas (adicién, sustraccién, numeracién, fracciones,
etc.) en cuanto reflejan secuencias verticales de contenidos. Nuestra hipétesis
es que la discusién sobre secuencias de contenido a partir de propuestas aje-
nas, no solo permite que el futuro docente aprenda a organizar el curriculum
desarrollando la componente didéctica, sino que actiia como descriptor de sus
creencias y conocimientos matematicos previos. En otro momento del estudio
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hemos identificado las planificaciones locales de los estudiantes en formacién
y las hemos analizado mediante arboles de senalizacién (Burgués y Giménez,
2006).

3 . UNA TRAYECTORIA ESTRATEGICA-PROFESIONAL:
EL VALOR DE LAS SECUENCIAS DE CONTENIDO A PARTIR
DEL ESTUDIO DE PROPUESTAS DE LIBROS DE TEXTO

Los futuros docentes de Primaria deben adquirir capacidad para involu-
crarse en la practica con actuaciones apropiadas y ser capaces de aprender
de la experiencia a través de la reflexién. Solamente se podran asegurar cam-
bios positivos y reorientaciones si las experiencias docentes de formacion ini-
cial son vistas a través del filtro de una reflexién profesionalizadora. Entre
las competencias profesionales especificas que esperamos del futuro docente
en matematicas, consideramos que debe saber analizar, evaluar, relacionar e
implementar curricula existentes y disenar adaptaciones o nuevas propuestas
(Niss 2002, reelaborado en Burgués, 2005), incluso antes de implementar dichas
propuestas. Entre las diversas formas en que se presentan, las mas utilizadas
son las que se asocian a los libros de texto. En efecto, diversos autores han
analizado el uso de libros de texto, en cuanto elementos que muestran creencias
y dominio afectivo profesional (Rey y Penalva, 2002, Haro y Torregrosa, 2002)
o bien como un elemento para conseguir competencia en la toma de decisiones
curriculares.

En nuestro estudio consideramos que en la formacién de futuros docentes
es fundamental establecer buenas planificaciones que incluyan al méximo la
anticipacién de las posibles respuestas interactivas de los estudiantes de Pri-
maria, mediante el analisis de actividades retadoras y novedosas y establecer
las relaciones correspondientes entre los contenidos subyacentes. Ello es im-
portante porque el aprendizaje de los estudiantes y docentes depende de «la
disciplina del reconocimiento» (Mason, 2002) de aprovechar las respuestas in-
esperadas de los estudiantes y saber evaluar si dichas respuestas se sitian en
una «buena direccién» (Leikin, en prensa). En este estudio, lo hemos realizado
a partir de la valoracién de planificaciones de libros de texto.

En concreto, pensamos que el tipo de tareas involucradas consiste en que
a partir de una secuencia de situaciones (de un manual escolar o un proceso
de estudio descrito), sepan identificar los siguientes aspectos: (a) la situacién y
adecuacién curricular del aprendizaje local correspondiente, teniendo en cuen-
ta que a veces se analizan secuencias sobre un contenido que se trabaja en
varios niveles educativos; (b) las fases de desarrollo, posibles contextos y su
caracterizacién en base a las competencias que se pretenden desarrollar y se
suponen explicitas en la secuencia; (c) el sentido especifico de las nociones tra-
tadas, reconociendo los significados elaborados y sus relaciones conceptuales;
(d) las variables didécticas directamente observables asociadas a la secuencia
y su necesidad; (e) previsién de posibles acciones alternativas del profesor ante
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alumnos con dificultades; (f) describir algunas actividades a proponer como
continuacién de la secuencia; (g) localizar saltos cognitivos donde deberia es-
tablecerse acciones no previstas, y desarrollar las propuestas correspondientes
para salvar dichos saltos; (h) estilo o enfoque de ensenanza que se evidencia
en la secuencia, etc.

En este estudio se han analizado de forma integrada las producciones en
relacién a dos de los componentes del desarrollo profesional: epistemolégico-
matematico y estratégico-didactico, dejando para otro momento el andlisis del
componente actitudinal que incluye intenciones y creencias. Pero dado que no
todos los aspectos citados anteriormente se pueden ver en una tarea profesional
cualquiera, tomamos una concreta en la que se dan varios de estos objetivos.

Para tratar los datos del componente epistemologico-matemdtico del de-
sarrollo profesional, se realiza un anélisis de contenido de los textos de los
estudiantes, que consta de cuatro pasos: (a) observacion del discurso del alum-
nado y clasificacién inicial de aspectos (seleccién y orden de aparicién de los
significados relativos a un concepto, contextos adecuados a la edad de los
alumnos y significados elegidos, seleccion de representaciones escogidas, con-
junto de algoritmos utilizados, uso de relaciones y propiedades, organizacién
del esqueleto de la secuencia llamada fundamental), (b) baremacién de dichos
aspectos, (c) categorizacién segun los elementos béasicos que subyacen en ellas
y (d) organizacién de la informacién obtenida apoyandose en las categorias.

Nuestro andlisis evaltia los posicionamientos de los futuros maestros co-
mo intenciones declaradas desde la practica social (Burgués, 2005). En
este contexto definiremos como tipo conformista al estudiante que tiene un
comportamiento caracterizado esencialmente por aceptar una propuesta es-
tructurada matemética y légicamente, con actividades descontextualizadas (o
con dibujos figurativos como ilustracién, pretendidamente facilitadores de con-
ceptualizacién), con una gran carga algoritmica y simbdlica y con ausencia de
conexiones con otros temas relacionados. Definiremos como tipo reflexivo al
estudiante que basicamente esta de acuerdo con la propuesta que analiza pe-
ro hace aportaciones de cambios que no alteran lo esencial, pide que se usen
materiales manipulativos por una cuestién de motivacién y concrecién del con-
cepto, identifica aspectos que faltan (accesorios respecto al contenido) como el
célculo mental y el uso de la calculadora, propone que se establezcan relaciones
inversas entre los conceptos o las propiedades, sabe ver diferencias entre las si-
tuaciones que implican diferentes significados de un concepto, etc. Finalmente
designaremos como tipo interrogativo al que se caracteriza por que reconoce
explicitamente saltos, insuficiencias o desviaciones en sentido didactico de la
secuencia propuesta, identifica posturas ideolégicas en la propuesta; pide al-
ternativas, que las tareas estén contextualizadas, que el material didactico se
use para potenciar y hacer posible el razonamiento de los alumnos de Prima-
ria; echa en falta significados en la secuencia; se cuestiona el uso de algoritmos
estandar y demanda que los alumnos puedan desarrollar métodos de calculo
mas personales y comprensibles, que se haga uso de las relaciones entre las
operaciones y sus propiedades para favorecer el calculo mental.
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En cuanto al componente estratégico-diddctico, se tiene en cuenta la es-
tructuracién de las declaraciones obtenidas en base a tres grandes categorias
(tomadas de las investigaciones clédsicas en desarrollo profesional): aprendiza-
je, instrucciéon y procesos interactivos. Para cada una de ellas, se establecen
categorias e indicadores operativos (figura 1) basados en el analisis de discurso.

En nuestra investigacion, no se ha tenido en cuenta el andlisis pormeno-
rizado de la intervencién colaborativa posterior en donde los estudiantes han
compartido los significados y planificaciones elaboradas.

4 . RESULTADOS

Mostraremos a continuacion dos tipos de resultados: comportamientos de
los estudiantes de maestro en cuanto a la visién de las matemadticas como
practica social, y el andlisis del discurso respecto al analisis de la planificacién.

Los estudiantes manifiestan autonomia tanto en la visién de las matemati-
cas como desligadas de cualquier contexto como en sus hipotéticas practicas
pedagogicas. Esto se observa en la no integracién de contenidos estratégicos,
en valoraciones muy conformistas de propuestas y secuencias didacticas aje-
nas, sin cuestionarlas a nivel de construccién matematica. En la mayoria de los
casos, no hay coherencia entre las opiniones declaradas sobre las matemaéticas,
su ensenanza y aprendizaje y las propuestas didédcticas disenadas (Burgués,
2005).

La actividad principal que analizamos tiene la intencién de poner en evi-
dencia la capacidad de los alumnos para detectar de forma integrada los con-
tenidos esenciales que se trabajan en las diversas tareas de los libros de texto,
valorar la secuencia de aprendizaje poniendo de manifiesto lagunas y errores
(matematicos o didédcticos) y la metodologia que se hace evidente en toda la
propuesta:

TAREA. Seleccionar la secuencia de contenido verti-
cal de ensenanza de una de las operaciones con niume-
ros naturales o del sistema de numeracion, en una
coleccion de textos de una cierta propuesta editorial
escogida. Analizar la propuesta identificando la distri-
bucion de contenidos, contextos usados, representacio-
nes, niwel de complejidad conceptual, y tipos diversos
de actividades. Todo ello, desde una perspectiva global,
identificando detalles, cuando sea preciso. Completar
la secuencia anadiendo los aspectos que no se encuen-
tran en los textos y son importantes desde el punto de
vista de su aprendizaje.
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Descrip- Indicadores Operativos
tores Rasgos
Sobre el Tiene en cuenta Identificando y justificando el establecimiento de relaciones
aprendizaje | o evoca de contenido
el hecho de tratar | Estableciendo o mostrando conexiones interdisciplinarias
nociones Usando o evocando esquemas y propiedades (representacionales)
matematicas Identificando procesos significativos (de matematizacién)
Usando o evocando esquemas relacionales de los contenidos
matematicos
Identificando y asumiendo grados de dificultad en el contenido
Identifica Planificando fases claras
elementos Relacionando la clase con la experiencia escolar
del disefio de los alumnos
del aprendizaje Usando ejemplos y evocaciones de aprendizaje para justificar
afirmaciones
Explicitando estrategias de motivacién
Simulando didlogos / imaginando posibilidades /
alusiones de gestién asociadas al contenido
Proponiendo andlisis de procesos (en futuro)
Identificando procesos de control y regulacién
Relacionando secuencia de contenido con diseno de aprendizaje
Sobre la Considera Reconociendo finalidad y objetivos de actividades
instruccién los elementos Haciendo alusiones implicitas al contenido
propios del Identificando referencias explicitas oficiales
curriculum Mostrando coherencia entre actividad y contenido
Utilizando/ elaborando materiales (juegos) conscientemente
Diversificando /adaptando el uso de materiales conocidos
Analizando/ reflexionando sobre el uso de materiales o
creando materiales adecuados (tratando de ser original)
Identificando elementos claves en la secuencia del contenido
Estableciendo relaciones instructivas asociadas
a diversas facetas del concepto
Reconoce Identificando el marco de referencia del entorno
registros Relacionando y valorando representaciones
o formas Imaginando rasgos de la cultura mat. de clase (qué saben...)
instructivas Explicitando el papel de las tareas
(elementos Explicitando formas diferentes (decidiendo en funcién
de gestién) de los alumnos y su reaccion)
Comparando o analizando modelos de trabajo
Teniendo en cuenta la diversidad del grupo
Identificando posiciones relevantes para justificar intervenciones
Argumentando y fundamentando decisiones instructivas
Reconoce elemen- | Proponiendo o identificando situaciones de trabajo colaborativo
tos funcionales de | Utilizando situaciones cerradas y abiertas
tareas educativas Situando el valor del trabajo dirigido (justifica)
y estilos instructi- | Proponiendo tareas complejas (proyectos,...)
vos diversos
Sobre la Identifica elemen- | Explicitando el valor del conocimiento previo
evocacién tos que articulan Atribuyendo intenciones negociadoras a la actividad
de procesos | la negociacién Separando el papel del grupo y los individuos
interactivos | de significados

Relaciones
profesor-alumno

Explicitando estrategias para posibilitar el razonamiento
del alumno

Proponiendo situaciones de andlisis / sintesis
Explicitando el progreso que desea para el alumnado

Figura 1: Descriptores e indicadores considerados en la componente es-
tratégica-didactica del contenido profesional
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Naomi, ejemplo de estudiante que categorizamos basicamente en posicion
conformista, no cuestiona el uso de representaciones dibujadas de materiales
didacticos en lugar de los materiales auténticos:

La prdctica de las decenas se hace mediante la utilizacion de bloques
multibase. Estos, que son dibujados, son tiles para que los ninos
distingan las decenas de las unidades; esto también permite que se
realicen descomposiciones de numeros.

o también cuando no se plantea que la secuencia que ha tomado de una colec-
ci6én editorial pueda ser muy cuestionada (opinién del formador) y dice:

La secuenciacion numérica de primer a cuarto cursos estd muy
bien introducida.

Encontramos referencias conformistas también en Lourdes cuando reconoce la
bondad de la «practica» pero no evoca razonamiento, lenguaje, etc.:

También es en tercero donde se empieza a encontrar que una gran
parte de las pdginas estd ocupada por informacion tedrica y se
reduce la prdctica, por lo tanto considero que falta prdctica.

Hay evocaciones de tipo reflexivo en comentarios como los siguientes:

Cuando se estd introduciendo la resta en este tipo de problemas
seria conveniente trabajar con materiales (Lourdes).

También se podria pedir el uso de la calculadora para corregir las
sumas o con otras finalidades como la de agilizar el cdlculo en los
problemas (Elena).

Debe darse mds importancia a las primeras fases de trabajo de un
concepto nuevo (Naomi).

También estaria bien, haber hecho una introduccion mds trabajada
de la seqgunda centena en lugar de pasar directamente de la primera
centena a mencionarlas todas (Naomi).

Aunque no se den todas las caracteristicas del tipo interrogativo, podemos
encontrar indicadores en comentarios, como los de Elena, manifestando la
ausencia de tipos de actividades muy importantes:

Otro aspecto que no se trabaja en el libro es la estimacion de
sumas.

o cuando Lourdes detecta que faltan algunos significados en la secuencia de la
resta:

Encontramos a faltar, mirando la clasificacion en el libro de Dick-
son, la sustraccion comparativa y la de union.
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Aspectos Naomi | Lourdes | Elena
Significados 2 3 2
Contextos 1 1 2
Representaciones 1 2 3
Algoritmos 1 2 2
Relaciones 2 1 3
Secuencia bésica 1 2 2
Totales 8 11 14

Figura 2: Valoracién de aspectos considerados en las producciones de los es-
tudiantes

o también cuando quiere que los alumnos puedan ejercitar su capacidad de
discernir:

En el caso de enseniar las dos formas podrian dejar decidir a los
alumnos qué forma les va mejor para restar.

Encontradas estas referencias, asignamos un baremo de 1 a 3, donde 1 in-
dica las posiciones conformistas, 2 las reflexivas y 3 las interrogativas, respecto
a los siguientes aspectos: seleccién y orden de aparicion de los significados re-
lativos a un concepto; los contextos adecuados a la edad de los alumnos y los
significados elegidos; la seleccion de representaciones; el conjunto de algoritmos
incluyendo los mentales, escritos, calculadora, estimacién; el uso de relaciones
y propiedades de las operaciones y, finalmente, la organizacién de la secuencia
fundamental (figura 2).

En la figura 2 vemos que las estudiantes muestran tendencias hacia una de
las tres tipologias, pero no de una manera totalmente definida, respecto a sus
apreciaciones sobre la ensenanza y aprendizaje cuando valoran una secuencia
de contenido como la que hemos descrito. En Lourdes y Elena constatamos un
mayor nimero de indicadores que corresponden al tipo reflexivo, Elena muestra
algunos indicadores del tipo interrogativo y Lourdes del conformista. Naomi
tiene un perfil conformista més claro aunque aparezcan algunas posiciones
reflexivas.

En cuanto a los resultados correspondientes al componente interpretati-
vo-estratégico, describimos las aportaciones correspondientes a: (1) aprendi-
zaje, (2) instruccidn, y (3) procesos interactivos. A continuacién describimos
cualitativamente como sus expresiones textuales se agrupan en las distintas
categorias de indicadores y rasgos.

(1) En cuanto al aprendizaje s6lo identificamos elementos de diseno, y no hay
rasgos correspondientes a los indicadores de evocaciéon de nociones matemati-
cas. Ante todo, hablando del uso de propiedades:
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Creo importante que antes de introducir la resta llevando se re-
presenten grdficamente las cantidades que hay que restar en forma
de decenas y unidades... Segun la clase de substraccion la prequnta
es scudntos quedan?... Utiliza accion en tres tiempos, la situacion
de partida, la accion y la situacion final... ( Lourdes).

o también de procesos significativos:

Si sumas un numero mdas te dard el siguiente, esto permite ver que
un numero después del otro no es nada mas que la suma del primer
nimero mds 1 (Naomi).

Se pretende que en diferentes actividades el nino establezca rela-
ciones entre los niumeros, que no los vea como simbolos aislados...
(Naomi).

Las actividades que se presentan en estos textos estdn muy descon-
tertualizadas. .. hay tres propiedades de las operaciones que son
muy importantes para favorecer la comprension de la suma... (Ele-
na).

Asi mismo, evocando la relacion de la secuencia de contenido con el diseno de
aprendizaje:

La suma también se utiliza para fortalecer el conocimiento que el
nino tiene de los numeros... ejercicios de descomposicion, algunos
de los cuales son idénticos a los que proponia el libro de primero
para descomponer la decena; no ha insistido en que las decenas no
son unicamente la cifra que ocupa este lugar... (Naomi).

En los primeros momentos de la introduccion de la resta no se
separa la operacion abstracta de las situaciones reales (Lourdes).

(2) Las tres personas incorporan indicadores del aspecto instructivo, pero no
de la misma forma. Respecto a los elementos curriculares, Naomi es la tnica
en reconocer objetivos y finalidades de las actividades:

El libro pretende que el nino dé el salto de lo que estd dibujado
en el libro a lo que es simbdlico...; la suma también se utiliza pa-
ra fortalecer el conocimiento que el nino tiene de los nidmeros...
(Naomi).

Dos alumnas identifican elementos claves en la secuencia de contenidos:

Estaria bien haber hecho una introduccion mds detallada de la se-
gunda centena en lugar de pasar de la primera a mencionarlas
todas (Naomi).

...n1 tan solo se trabaja la suma como inversa de la resta... no hay
prdctica del algoritmo horizontal de la suma (Elena).
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Lourdes hace alusiones implicitas al contenido:

En este curso no se trabaja la resta llevando porque tiene una gran
complejidad,... (Lourdes).

Tanto Naomi como Lourdes establecen relaciones instructivas asociadas a di-
versas facetas del concepto:

Se supone que a partir de aqui el alumno ha de establecer todas las
posibles relaciones entre estos numeros, que seria toda la secuencia
numérica del 100 hasta el 999 (Naomi).

En el tema de las medidas de longitud se hace un trabajo en pro-
fundidad de los nimeros de una manera implicita (Naomi).

En estas actividades donde se trabaja la resta echamos en falta la
substraccion comparativa, vertical y de union... (Lourdes).

Respecto al segundo indicador en la instruccién, Naomi y Lourdes reconocen
representaciones instruccionales:

Aparecen recuadros que sirven para diferenciar a qué orden perte-
necen les cifras... el alumno tiene que saber representar nimeros
con el material multibase ... a través de la representacion en la
recta puede ver la diferencia entre dos numeros de manera visual
(aproximadamente) (Naomi).

Por esta razon se plantean problemas preoperatorios que facilitan
la comprension (Lourdes).

En cuanto al tercer indicador sobre instruccién, sélo Lourdes reconoce el sen-
tido de algunas tareas:

Es conveniente que el cdlculo se vaya practicando de forma pe-
riddica ya que proporciona una base memoristica (Lourdes).

(3) Respecto a la tercera categoria, evocacién de los procesos interactivos,
no se identifican elementos que articulen la negociacién de significados. Sola-
mente Lourdes explicita algunas estrategias para favorecer la comprensién del
alumno:

Se simboliza grdficamente los elementos que se eliminan, porque
si se borran se pierde la informacion de lo que se ha hecho, asi el
nino ve lo que habia y lo que hay (Lourdes).

Después de estas observaciones particulares en la tarea explicada, sor-
prende que tan sélo encontramos identificadores relativos al disefio en lo que
respecta a la categoria de aprendizaje. Constatamos que las tres personas in-
corporan mas indicadores en la categoria de la instruccién, especialmente en
la subcategoria correspondiente a los elementos propios del curriculo. No se
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Indicadores del contenido estratégico Naomi | Lourdes | Elena
Sobre aprendizaje Tratamiento de nociones 1 3 9
matematicas
Diseno de aprendizaje 8 3 6
Sobre Instruccion Elementos del curriculum 19 5 11
Formas instructivas 7 2 16
Tareas y estilos instructivos - 1 5
Sobre evocaciéon de Negociacién de significados 1 1 2
procesos interactivos | Relaciones profesor-alumno 1 2 7
Totales 37 17 56

Figura 3: Rasgos observados en las alumnas segin indicadores de contenido
estratégico

encuentran muestras textuales en el caso de la evocacién de procesos interac-
tivos.

Del mismo modo hemos aplicado este tipo de andlisis a la globalidad
de los textos que aluden a esta componente de contenido profesional. Asi,
reflejamos cuantitativamente la cantidad de aportaciones de cada una de las
tres estudiantes que se observaron en detalle en 9 tareas en el proceso de
formacion. En la figura 3 se indica los resultados obtenidos para cada uno de
los indicadores explicados anteriormente.

Sigue manteniéndose una mayor aportaciéon de alusiones a lo estratégico
en la subcategoria curricular (Ver figuras 1 y 3). Quizéds se deba al hecho que
en la formacién de docentes se insiste mucho en ese aspecto, o también porque
al no haber puesto en prictica sus planificaciones, dan mayor importancia
al contenido que a los elementos de gestién. En el estudio amplio realizado
(Burgués 2005) se muestra con detalle que la estudiante con mayor potencial
matemético (Lourdes), es quien tiene menor nimero de indicadores didéctico-
estratégicos observados en sus producciones, como se ve en la figura 3.

Las tres personas se muestran claramente distintas. La estudiante que
hemos situado en un perfil mas interrogativo, es quien refleja mayor niimero
de indicadores en tratamiento de nociones matematicas y en elementos de
gestion / formas instructivas.

5 . CONCLUSIONES

Tanto las categorias establecidas en el andlisis del discurso para recono-
cer el componente matematico y estratégico, como las que se usaron para el
analisis de estilos de estudiante para maestro por lo que respecta a la vision
de las matemaéticas como préactica social, han servido para los fines desea-
dos. Permiten interpretar nuestro instrumento de anédlisis como instrumento
de regulacién del trabajo realizado por los futuros docentes.



LA GACETA 141

En efecto, las TRHIFI de las tres estudiantes nos permiten ver que las
actividades de planificacion docente de secuencias de contenido son coherentes
con los estilos de estudiante, segin su concepcién de las matemaéticas. Asi,
una estudiante conformista valora planificaciones con poco sentido critico, sin
darse cuenta de lagunas y saltos de contenido que pueden provocar que el
alumnado de Primaria tenga dificultades anadidas sobre su aprendizaje. La
investigacién realizada nos muestra las dificultades para superar la vision naif
de que aprender a elaborar una secuencia de aprendizaje, a partir de secuencias
ajenas, no implica reconocer que «si alguien lo ha publicado, debe estar bien».
Por lo tanto, el analisis propuesto de la actividad actiia como descriptor de
sus creencias y conocimientos previos matematicos. En efecto, comparando los
resultados entre lo observado en la actividad particular de planificacién y en
los datos de la generalidad de las tareas de formacién, reconocemos diferencias
significativas en el caso de las alumnas que no estan en el nivel interrogativo. Es
decir, son precisamente las estudiantes conformista y reflexiva las que muestran
mayor indefinicién sobre cudles pueden ser sus intenciones educativas.

Una observacion repetidamente constatada en la investigacién es que los
alumnos no identifican correctamente los contenidos asociados a una determi-
nada actividad en relacién a los elementos interactivos asociados a su gestion.
Seguramente es debido a varios factores: no reconocimiento de la complejidad
conceptual, débil conocimiento de las conexiones conceptuales y significados
asociados, asi como la no incorporaciéon de nociones como matematizacion
vertical (Treffers, 1987) sobre las que no se consigue competencia suficiente.

A partir de los resultados analizados, reconocemos que es importante or-
ganizar actividades de formacion que ayuden a la estructuracion del contenido
matematico para una buena futura construccion de trayectorias de aprendizaje
del alumnado de Primaria. El estudio ha identificado asimismo un conjunto de
medidas a tener en cuenta en la Formacién inicial de docentes de Primaria en
matemadticas: (a) necesidad de considerar tareas especificas para la reflexién
sobre acciones educativas presentadas, (b) evidenciar la elaboracién de siste-
mas conceptuales de forma pormenorizada en algin caso, asi como promover
la méxima reflexién sobre los mismos, (c) identificacién de caracteristicas que
conectan los sistemas conceptuales matematicos para hacer aflorar las creen-
cias de los estudiantes sobre los mismos, (d) promover tareas de reflexién sobre
los propios posicionamientos, (e) ensayo de propuestas de secuenciacién y or-
ganizacion de los contenidos, asi como valoracién, desde un punto de vista
profesional, de secuencias ajenas de modo que los futuros docentes se enfren-
ten a la toma de decisiones instructivas y de eleccién de niveles de complejidad
conceptual, (f) actividades de planificacién que contengan posibles acciones al-
ternativas del docente ante alumnos con dificultades. Asimismo, reconocemos
la necesidad de identificar el valor del analisis colaborativo sobre las reflexiones
individuales, que no se ha profundizado en este articulo.
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