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RESUMEN: Partiendo de una perspectiva constructivista de la ensenanza, el
curso 1994-95 centramos el curriculum del segundo cuatrimestre de la asignatu-
ra Pricticas de Enseflanza de Matemiticas en Institutos de Bachillerato (52 curso
de licenciatura de Matemiticas) en la reflexién sistemdtica sobre cuestiones de
caracter profesional que le surgieron a los estudiantes durante la fase de practi-
cas de ensefianza realizada el mes de enero de 1995. Cada pareja de estudiantes
seleccion® una cuestion, y, con ayuda del formador, disefié una unidad didacti-
ca y la puso en prictica en una sesién del curso. En este articulo, el formador y
dos licenciados en matemadticas, estudiantes de la asignatura el curso 1994-95,

© Ediciones Universidad de Salamanca ‘ Ensefanza, 14, 1996, pp. 119-135



P. FLORES MARTINEZ, A. [. MERCADO HURTADO, A. M. VAZQUEZ MARCO
120 FORMACION INICIAL DEL PROFESORADO DDE SECUNDARIA BASADA EN LA REFLEXION...

presentamos la experiencia realizada, y reflexionamos sobre su repercusiéon en
la formacién inicial de profesores de matematicas de ensenanza secundaria.

ABSTRACT: The course «Practices of Mathematics Teaching in High School»
has been designed from a constructivist approach in the Didactic of Mathematics
Department of the University of Granada. During the second part of the 1994-95
school year, the course was focused on the systematic reflexion upon professional
issues that arose during the practical phase (January 1995). The students worked in
couples —~with the trainer’s orientation— to select an issue of their interest, design a
didactical unit, and implement it in one of the course sessions. In the present paper,
the trainer and two pupils of the above mentioned course (graduate students in
Mathematics) present the experience, and reflect upon the implications for preser-
vice secondary teacher education in Mathematics.

RESUME: A partir d’'une conception constructiviste de 'enseignement, nous
avons determiné le curriculum du deuxiéme semestre de I'année scolaire 1994-95
dans le cadre de la formation initiale des professeurs de mathématiques du secon-
daire, sur une reflexion systématique au sujet de question professionnelles appa-
rues aux étudiants pendant qu'ils réalisaint un stage pratique dans un lycée d’en-
seignement secondaire, au mois de janvier 1995. Du mois de février a la fin de
l'année scolaire, les étudiants, par groupes de deux, ont choisi une question, et,
avec l'aide du formateur du cours, ont planifié et mis en pratique une lecon du
cours autour de cette question. Dans cet article, le formateur du cours et deux étu-
diants, nous présentons I'expérience menée a lieu, ot nous réalisons certaines réfle-
xions sur la formation initiale des professeurs de mathématiques de I'enseignement
secondaire.

1. INTRODUCCION

El proceso de formar profesores se ha realizado de maneras diferentes a lo
largo de la historia. Ferry (1987) agrupa las formas de organizar la formacién
de profesores, distinguiendo cuatro paradigmas. Los procesos funcionalistas
comienzan por fijar el perfil de profesor eficaz, utilizando criterios externos
para contrastar la eficacia del profesor, como los resultados de sus alumnos al
someterlos a pruebas, o tomando en consideracién los cursos de formacién rea-
lizados por el profesor, etc. Los cursos de formacion basados en este paradig-
ma tienen como objetivo el que los estudiantes adquieran las destrezas que
poseen estos profesores eficaces. Los procesos cientificos parten de los hallaz-
gos de las ciencias de la educacién, y los emplean en los cursos de formacion
como contenidos y como técnicas de formaciéon. Los programas de preparacion
de profesores que Ferry llama tecnoldgicos, pretenden que el estudiante para
profesor se ejercite en el empleo didictico de las nuevas tecnologias, y se vale
de estas tecnologias en los cursos de formacién. Por Gltimo, la perspectiva
situacional considera que el proceso formativo es caracteristico de la indivi-
dualidad del sujeto, con lo que es dificil establecer a priori un curriculum de
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estos cursos. Como consecuencia, intenta que los estudiantes se impliquen per-
sonalmente en el proceso educativo. Para evaluar este proceso de formacién
situacional se analizan pequefos framentos de actuacion docente de los estu-
diantes, fijindose en los procesos que ponen en juego. De esta forma la inter-
pretacion situacional hace que el propio proceso de formacion se contemple
como objeto de anilisis.

En nuestros cursos de formacién partimos de una concepcién situacional del
proceso formativo. Tomamos asi en consideracion la individualidad de los estu-
diantes de los cursos, su historia personal y discente, en resumen, la forma en que
cada estudiante concibe la ensefianza y su propio proceso formativo.

Para adaptar el curriculum de formacién de profesores a la singularidad de los
sujetos tratamos de que sea abierto, no establecido de antemano. La situacién del
curso de formacion en un contexto social e institucional es generador de proble-
mas especificos, nos identifica con paradigmas del cuadrante problemitico-refle-
xivo de Zeichner (1983).

Los problemas que definen un curriculum problematico tienen que ser signifi-
cativos para los estudiantes. Para poner de evidencia estos problemas nos parece
muy importante dar al estudiante el papel protagonista en su proceso formativo
(Gil y otros, 1994).

En la formacién inicial de profesores el estudiante no se enfrenta a dilemas
reales de caracter profesional, por lo que es dificil hacerle participe de las necesi-
dades de formacién que le permitirin resolverlos. Un momento en que los estu-
diantes para profesor se sienten protagonistas de su formacidn es su paso por las
prdcticas de enserianza. Las practicas son el inicio de la socializacién profesional,
hacen que los estudiantes disefien y pongan en prictica proyectos curriculares
concretos y suponen el primer acercamiento a la investigacién en el aula (Lorenzo,
1991).

2. CONTEXTO: FORMACION PRACTICA DE PROFESORES DE MATEMATICAS DE ENSENANZA
SECUNDARIA

En la Licenciatura de Matemadticas de la Universidad de Granada, existe la espe-
cialidad de Metodologia. En ella se afronta la formacién profesional docente de
profesores de matemiticas de ensenanza secundaria. La formacion profesional
especifica se realiza, en quinto curso, mediante una asignatura teodrica, Didactica
de las Matematicas, y una prictica: Prdcticas de Ensefianza de Matematicas en
Institutos de Bachillerato. ' ‘

La asignatura Prdcticas de Ensevianza se desarrolla en tres periodos: prepara-
cion para las pricticas (durante los primeros meses del curso, en seminarios de
dos horas semanales); pricticas en los institutos (tres semanas de practicas, duran-
te el mes de enero, en régimen de dedicacién exclusiva); y evaluacion de las prac-
ticas (de febrero a junio, dos horas por semana).

_La primera fase tiene como fin el presentar a los estudiantes médulos que le
faciliten su incorporacién a la fase de practicas. Dos médulos se han venido
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repitiendo a lo largo de la historia de esta asignatura: el dedicado a analizar
modelos o estilos de ensefianza de las matematicas, empleando videos graba-
dos en clases de bachillerato; y el que se ocupa de la programacién de la ense-
nanza. Otro modulo de esta fase se ha referido a los libros de texto, introdu-
ciendo técnicas de anilisis de los mismos. En el destinado a familiarizar a los
estudiantes con el modelo organizativo de los centros de ensefianza media, nos
hemos centrado especialmente en la ubicacién del profesor en el seminario
didactico.

La segunda fase comporta un periodo de observacion, en el que los estudian-
tes asisten a clases impartidas por profesores de matemadticas de ensefianza secun-
daria con experiencia docente, que actiian como tutores de pricticas. Una segun-
da parte de esta fase estd dedicada a que los estudiantes dirijan la actividad en las
clases de los tutores. Cada semana del mes de enero se realiza un seminario de
practicas, en el que se ponen en comun las actividades realizadas y se comparten
los problemas aparecidos.

En el curso 1994-1995 dedicamos la fase de evaluacion, a reflexionar sobre
aspectos derivados de la fase de practicas, basindonos para ello en las observa-
ciones realizadas por los estudiantes en los seminarios de pricticas. Esta reflexiéon
ha tenido un doble objetivo: que sean los estudiantes quienes seleccionen los
temas que se iban a tratar y que ellos mismos dirijan el médulo dedicado a esos
temas, y que programen las sesiones de clase de la asignatura.

3. PUNTOS DE REFERENCIA DE LA ACTIVIDAD

Como vemos, nos estamos situando en una perspectiva critica de la ensefianza
(Carr y Kemmis, 1988), en la que tratamos que los estudiantes sean protagonistas
de su formacidén, que ellos seleccionen las tareas a realizar y los problemas a
tratar, y se constituyan en directores de un trabajo de grupo con sus compaiieros
como oyentes. Nuestra intencién es que los mddulos de esta fase partan de pro-
blemas compartidos, sentidos conjuntamente por el formador y los estudiantes. El
profesor de la asignatura es, pues, un facilitador de la relacion de los estudiantes
con los problemas. A su vez, los estudiantes que dirigen la actividad se constitu-
yen en coordinadores de las actuaciones de sus compaiieros. De esta forma se
intenta que los estudiantes interioricen el proceso de ensefianza como un proceso
de comunicacién abierto, de facilitacién del aprendizaje.

En este proceso de comunicacién van a surgir dificultades ligadas a la inter-
pretacién que hacen los participantes de las tareas realizadas. Tratamos de que al
percibir estas dificultades los estudiantes que dirigen los médulos, tomen con-
ciencia de la dificultad de compartir significados con sus compafieros y, como pro-
longacién, con los alumnos. La resolucion local de estas dificultades de comuni-
cacién debe llevar a una actitud profesional reflexiva del estudiante (Schon, 1992;
Smyth, 1991).

En la fase de preparacién para las practicas dedicamos una sesion a la pre-
paracion de clases. El modelo de preparacion de clases que propusimos a
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los estudiantes responde a la teoria de las situaciones didicticas de Brousseau
(1986, 89).

Nuestra consideracion epistemoldgica de las matemaiticas se acerca a la cons-
tructivista social (Ernest, 1994), segin la cual los objetos matemiticos han surgido
como herramientas para dar respuestas a problemas. La comunidad matemadtica ha
acordado por consenso que estas herramientas resuelven los problemas, y enton-
ces los constituye en conocimientos matematicos.

El proceso de aparicion de los conceptos matemaiticos se deberia ver repetido
en la ensefianza. Es decir, la ensefianza que proponiamos que realizaran nuestros
estudiantes para profesor deberia partir de situaciones problema, significativas
para los alumnos. Habria que buscar situaciones tales que las herramientas que las
solucionaran dieran lugar a los contenidos matematicos escolares. Estas situacio-
nes debian, pues, verificar dos condiciones: ser significativas para los alumnos, es
decir, plantear cuestiones del entorno cotidiano, de las que el alumno compren-
da cuando esti resuelta; y exigir para su resolucion el empleo como herramienta
del contenido matemitico que se pretende tratar.

Si las situaciones problema son significativas para los alumnos, debe ser posi-
ble para ellos el afirmar si las estrategias que proponen sus compaifieros resuelven
o no el problema, o el decidir cual resuelve mejor el problema. El segundo paso
de este proceso de ensefianza deberia ser, pues, la puesta en comun de las herra-
mientas de resolucién de problemas. Posteriormente, el profesor formularia el
conocimiento derivado de las acciones realizadas. ;

En la fase de preparacién para las practicas se propuso que los estudiantes
programaran clases siguiendo este esquema. Es decir, el modelo presentado
recoge las fases enunciadas por Brousseau (1986): de accién (actuacion de los
alumnos para resolver las situaciones problema), de comunicacién y validacién
(intercambio entre alumnos poniendo en comiin y debatiendo la pertinencia de
las soluciones), y de institucionalizacién (sintesis del profesor de la puesta en
comin y conversidon de las herramientas empleadas en objetos matemdticos,
Douady, 1986)

Uno de los objetivos de la formacién de profesores de matemiticas es el que
los estudiantes desarrollen destrezas de programacién de unidades. Con la expe-
riencia que estamos describiendo se pretendia que los estudiantes programaran
los médulos de formacién. De esta forma se estaban ejercitando en la progra-
macion de unidades, con la ventaja de que estas unidades iban a ser imple-
mentadas, con lo que se podrian analizar las dificultades practicas de su puesta
en marcha.

4. DESARROLLO DE LA EXPERIENCIA

4.1. Esquema del proceso

El proceso que presentamos consistié en la seleccion, disefio e imparticién
pot parte de los estudiantes para profesor de los médulos de formacioén de la
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asignatura Practicas de Ensenanza, durante la fase de evaluacién. Para que estos
modulos fueran significativos se partié de las preguntas y cuestiones que habi-
an surgido durante las pricticas y que se habian expresado en los seminarios
de pricticas. Cada pareja de estudiantes seleccion6 una pregunta y se reunio
con el profesor de la asignatura para disefar la clase en que se iba a tratar esa
cuestion. El disefio de la clase debia repetir el modelo de programacién pro-
puesto en la fase de preparacion de las pricticas. Para ello se comenzé por for-
mular la pregunta de manera mds operativa, se realizé una revisidon bibliografi-
ca y se seleccionaron unos textos, se formuld la situaciéon problema que se iba
a presentar a sus compaferos, y se trazaron las grandes lineas del debate. A
partir de esta reunion, los estudiantes debian formalizar la programacion, es
decir, formular los objetivos del médulo, organizar la informacién, realizar los
apoyos materiales —transparencias, fotocopias, etc.—, y buscar elementos siste-
matizadores del debate y de la institucionalizacién del tema planteado, median-
te las lecturas realizadas.

4.2. Origen y formulacion de las preguntas

Durante las reuniones del seminario de practicas los estudiantes ponian en
comin con sus compafieros y con el profesor de la asignatura la experiencia
de la semana. Describian las actividades que habian realizado, las clases obser-
vadas e impartidas, los incidentes que le habian llamado la atencién, etc. En
esta descripcidn se introducian apreciaciones no siempre justificadas, o se haci-
an juicios de valor que no encerraban los criterios para juzgar, o bien se mos-
traba una duda ante hechos acaecidos. Por ejemplo se indicaba el mal/buen
comportamiento/rendimiento de los alumnos; o que los alumnos aprovecha-
ban/comprendian; o la naturaleza tradicional de la ensenanza observada, etc.
Estas apreciaciones no justificadas daban lugar a preguntas que el profesor a
veces formulaba en el mismo seminario. Se consideraban también interesantes
las preguntas planteadas explicitamente por los estudiantes, y que no queda-
ban resueltas claramente. '

Estas preguntas fueron organizadas por el profesor en una lista conteniendo
alrededor de cincuenta, referidas a 3 epigrafes:

1. Métodos de ensenanza
a) papel del profesor,
b) empleo de materiales didictico,
¢) relacidén profesor-alumno y gestion de clase,
d) papel de los alumnos,
e) evaluacién,
f) ensefianza de las matemadticas).

2. Incidentes didacticos.
3. Practicas de ensefianza.
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4.3. Preparacion de los médulos

En la primera clase después de las pricticas se plante6 la forma en que se
iban a organizar las clases en esta fase, y se record6 el modelo de programacion
y de clase que debian implementar los estudiantes. Posteriormente se presenta-
ron las cuestiones y se justificaron algunas de ellas recordando la situacidn en
que se sugirié. Se did un tiempo para que cada pareja seleccionara la pregunta
que iba a constituir el centro de su intervencién. Se elaboré un calendario de
presentaciones y se concretaron las reuniones con el profesor para elaborar la
programacion.

En las sesiones realizadas con el profesor de la asignatura se comenzé por
negociar las cuestiones seleccionadas. Muchas de las preguntas seleccionadas
eran interpretadas en un sentido diferente por los estudiantes y el profesor, con
lo que se hizo necesario concretar el sentido que se le iba a dar en la clase. El
criterio que se utilizd para esta negociacién fué variado, en la mayoria de los
casos se antepuso la operatividad de la pregunta de manera que permitiera un
desarrollo acorde con el modelo de programacién prevista, es decir, la posibili-
dad de buscar una situacién problema, y el que existieran documentos que per-
mitieran a los estudiantes profundizar y ofrecer a sus comparferos elementos de
reflexion.

Estas sesiones supusieron momentos de preparacién intensa, en el que los
estudiantes manejaron las bases de datos bibliogrificas, leyeron articulos, busca-
ron articulos en revistas, debatieron sobre actividades, etc. El proceso de elabora-
ciobn exigioé un dialogo abierto, en el que se abrian expectativas, a la vez que se
operativizaba la actividad que se iba a proponer.

Finalmente se llevaron a cabo los médulos que se recogen en la tabla
siguiente.

4.4. Modulos realizados

Durante las practicas se habian dividido a los estudiantes en parejas, sien-
do cada pareja atendida por un tutor, profesor de instituto. Mantuvimos esta
distribucion de los estudiantes para la elaboracién de médulos, ya que consi-
deramos que estos estudiantes tendrian una experiencia comun, fuente de
problemas.

Resumimos los modulos realizados en la tabla adjunta. En ella se ha recogido
el orden de realizacién, la pregunta tal como ellos l1a formularon a sus compane-
ros, la actividad de caracter diddctico que propuso como situacién problema, las
lineas que se establecieron para sistematizar y moderar el debate, los aportes
tedricos que llevaron los estudiantes para la puesta en comin e institucionaliza-
cién del médulo, las conclusiones a las que se llegaron en el debate, y las refe-
rencias bibliograficas empleadas por los estudiantes para preparar el méodulo.

Como complemento presentamos dos moédulos de los trabajados, vistos desde
la perspectiva de los propios estudiantes implicados en su planteamiento y reso-
lucién.
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Médulo

n® Pregunta Situacion problema Lineas de debite Aportes tedricos Referencias Bibliograficas

1 ¢Como plantear un Elaborar un examen  *Composicion y Tipos de preguntas: Belmonte (93)  Blanco (94)
examen de estructura del Objetivos del examen. Fedriani (94) Fermin (84)
matemiticas? examen. Hills (94) Lukas (94)

Oliveira (94) Thyne (85)

2 ¢Como corregir/califi- Calificar un examen Contraste de Relacion entre cuestiones  Fedriani (94) Fermin (84)
car un examen de de un alumno. criterios. Interés y objetivos. Relacion con  Fortuny (94) Martinez (88)
matematicas? Explicar los criterios ~ de las cuestiones.  calificacion. Thyne (85)

empleados.

3 ¢Cémo ensefiar? Buscar estrategia Criterios que Formas de introducir Alayo (89) Gonzilez (95)
(Ventajas e para ganar en juego  diferencian méto- funciones. Criterios para Hernin (94) Lange (89)
inconvenientes de los  del Drago. Anilisis dos. Criterios para  distinguir y validar Mora (90)
métodos? de secuencias para decidir método de  métodos.

introducir funciones.  ensefianza.

4 Qué ventajas e incon-  Papel de profesor y Anélisis de Papel del libro de texto BOJA (Decreto de Secundaria)
venientes tiene el alumno con: librode  ventajas e en la ensefianza. Apple (84) Cachafeiro (89)
empleo de materiales texto, apuntes y inconvenientes de  Objetivos de las Gimeno (91) Maza (94)
en la ensefianza? fotocopias. Relacion ~ explear libro de matemiticas en la ESO. Rico (88) Selander (90)

con objetivos de texto.
ESO.

5 {Qué puede y debe Recordar alumnos Criterios para Ensefianza comprensiva. BOJA (Decreto de Secundaria)
hacer el profesor ante  conflictivos durante diferenciar alum- Sistema de ensefianza Brueckner (69)  Fernindez (88)
alumnos con actitud las practicas. nos conflictivos. obligatoria. Alumnos Gonzilez (94)  Romin (90)
conflictiva? Proponer actividades  Dificultad de hiperactivo e hipoactivo.

del profesor frente a  actuacion de pro-
esos alumnos. fesor sin prepara-

¢Qué es dar clase?

cion especifica.
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Modulo

o Pregunta Situacioén problema Lineas de debate Aportes tedricos Referencias Bibliogrificas
6 ¢Qué tareas tiene que Role-palying: Papeles Funciones de papeles Legislacion derechos y deberes
asumir el profesor? Discusion entre profesionales del organizativos. Papel alumnos (88)
profesor, alumno, profesor. Razones educador no ensefiante Fernandez (88) Hemandez (89)
padres, director, profesionales y del profesor. Ibernén (94)
jefe estudios, razones
jefe seminario. personales.
7  {Qué empleo tiene la Resolver una ecua- Valoracion de la Destrezas de manejo de Aguado (82) Bandrant (89)
calculadora grificaen  cién y un problema experiencia y la la calculadora grifica. Campiglio (92)  Gonzilez (91)
la ensenanza de las con calculadora grd-  utilidad de la cal- Posibilidades matemati- Kelley (91) Kindt (95)
matemdticas? fica. Interés educati-  culadora grifica cas de la calculadora gri-  Lopez (95) Mora (94)
vo de la calculadora.  en el aula. fica. Wezelburger (91)
8 ¢Papel del error en la Identificar errores Criterios de clasi- Anélisis de errores. Gascon (87) Acebedo (84)
ensefianza de las cometidos por alum-  ficacion de erro- Modelos de representa- Goicoechea (91)
matematicas? ;Actitud nos, clasificarlos, res. Formas de cién de situaciones para
del profesor ante el proponer actividades  correccion. corregir errores.
error? para solucionarlos.
9  Qué papel/importan-  Obtener la formula Funciones educa-  Criterios de clasificacién Davis y Hersh (89)
cia tiene la demostra- de resolucion de la tivas de la demos-  de demostraciones. Fetisov (80) Radford (93)
cién en la ensefianza ecuacion de segun- tracion. Funciones de la demos- Villier (93)

de la matemitica?

do grado.

Significado de la
demostracién en
matematicas.

tracion. Definiciones de
demostracion.

Diccionarios de Matematicas
y filosofia.
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4.5. Descripcién de dos modulos por Margarita e Israel, estudiantes de la asignatura
pridcticas de ensefianza el curso 1995-96

Los dos modulos elegidos para describir son:

a) Modulo 6: «Qué es dar clase? ;Qué tareas debe asumir el profesor

b) Médulo 7: «Qué empleo tiene la calculadora grifica en la ensefianza de las
matemdticass

¢Por qué hemos elegido estos dos médulos como ejemplo?. Entre otras cosas
porque nos permiten analizar el trabajo de clase desde dos vertientes: La primera
como planificadores y moderadores de la actividad asi como emisores de infor-
macidn referida al médulo cinco dedicado a intentar explicar qué es dar clase y
qué tareas debe asumir el profesor; la segunda asignindonos el papel de partici-
pantes en la actividad y receptores de la informacién referente al moédulo siete
dedicado al empleo de la calculadora grifica en la ensefianza de las matematicas.

El médulo 6 correspondiente a funciones del profesor 1o hemos elegido por ser
precisamente nosotros los autores del mismo pudiendo de esta manera analizar
con mayor exactitud cuales fueron las inquietudes que nos movieron a reflexio-
nar sobre este tema, asi como las trabas y dificultades que nos encontramos en su
ejecucion.

¢Por qué hemos escogido el médulo de calculadoras graficas? A la hora de ele-
gir un moédulo de entre los ocho que realizaron nuestros companeros éramos
conscientes de la imposibilidad de llegar a comprender el proceso interno de rea-
lizacién de cada uno de los mdédulos; asi pues, de entre ellos optamos por el
modulo siete pues nos parecié que fue el que consiguié despertar mis interés en
el aula.

Esta doble visibn nos permite un anilisis mis objetivo y global del proceso de
evaluacién del periodo de pricticas en el que nos vimos inmersos.

4.6.1. Mobdulo 6: Funciones del profesor

Moédulo 6. Las preguntas que nos planteamos fueron: «4Que es dar clase? ;Qué
tareas debe asumir el profesor’

En el momento de la elaboracién del médulo, lo que hizo escoger esta pre-
gunta fue la necesidad de aclarar de qué se trata exactamente la actividad profe-
sional que en un futuro los estudiantes vamos a realizar, aunque aqui ya surgi6 el
primer problema de entendimiento pues la pregunta tenia varias interpretaciones
y pesaba el hecho de tener que hacer un «rabajo» sobre ella.

En un primer momento se concerté una reunién con el profesor de la asigna-
tura con el propdsito de discutir el enfoque que debiamos darle al trabajo. De aqui
aparecid el problema de intentar centrar el tema pues la pregunta era demasiado
genérica: por una parte cabia la posibilidad de repasar los modelos que se pue-
den seguir a la hora de dar una clase y por otra parte incidir sobre las funciones
del profesor dentro del centro en cuanto que se encuentra inmerso en un proce-
so educativo. Nos decantamos por la segunda opcion puesto que la primera ya se
habia trabajado en la asignatura de Supuestos de la Educacion, impartida en el
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cuarto curso de la Licenciatura de Matematicas (opcién de Metodologia), ademais
en la primera fase de la asignatura de Pricticas de Ensefianza ya tuvimos la opor-
tunidad de visionar y analizar mediante cintas de video distintos modelos de enfo-
car una clase de matematicas.

Una vez centrado el tema a tratar, nos dirigimos a la biblioteca del Departamento
de Didictica de las matematicas y consultamos la base de datos con el fin de bus-
car bibliografia relacionada con el tema.

Tras una primera seleccién nos quedamos con los documentos de Hernindez
y Sancho (1981), Fernindez (1988) e Imberndn (1994), en el Decreto sobre dere-
chos y deberes del alumno (MEC, 1988) y en la LOGSE.

Mis tarde llevamos una lectura mas detenida de los mismos llegando a la con-
clusién de que solo los dos Gltimos estaban directamente relacionados con el
enfoque que nosotros queriamos dar al tema, ya que los otros tres hacian mas hin-
capié en las funciones del profesor dentro del aula.

Llegados a este punto nos reunimos nuevamente con el profesor de la asigna-
tura para dar forma definitiva al trabajo basindonos en los documentos seleccio-
nados.

Tal y como aparecian las funciones del profesor en los documentos que poseia-
mos, éramos conscientes de la necesidad de plantear una transformacién que permi-
tiera percibirlas de forma dinamica y participativa.

La actividad que propusimos para tal efecto fue un juego de rol en el que par-
tiendo de una situacion limite (sujeta a unos supuestos iniciales que debian ser lo
suficientemente flexibles para no llegar a un callején sin salida) nuestros compa-
fieros actuaron de acuerdo a los papeles asignados.

Al principio nos preguntibamos hasta qué punto iba a servir para algo nues-
tro trabajo pero a la vez lo hicimos con el convencimiento de que es un tema en
el que debemos adentrarnos ya que en un futuro nos vamos a ver obligados a
desempeniar estos papeles.

Los objetivos de la actividad fueron los de dar a conocer los distintos papeles
que como profesores nos veremos obligados a desempenar tanto dentro de un
equipo directivo, de un equipo de coordinacién, de orientacién 6 dentro del aula,
asi como hacer ver a nuestros compaferos cuando estas funciones convergen en
algGn punto.

También pretendiamos observar hasta qué punto influye el hecho de que direc-
tor, jefe de estudios, etc... sean cargos desempefados por personal docente o sim-
plemente sean gestores que llevan a cabo su labor dentro del sistema educativo.

En las distintas formas de enfocar la formaciéon de profesores (funcionalista,
tecnologica, cientifica y situacional, citadas al principio del articulo) se repara
poco en el hecho de que las funciones del profesor no sélo se centran en su actua-
cién dentro del aula sino que se deben extender a las distintas facetas que inter-
vienen en el funcionamiento del centro. Evidentemente, en un centro educativo
los profesores no son Gnicamente la suma de individuos, sino que ademds tienen
que articular sus acciones para conseguir los objetivos comunes que pretenden.
Todo planteamiento por lo tanto ha de tener un caricter colectivo, ya que una res-
puesta colectiva adecuada requiere unos acuerdos minimos pasa ser cohente.
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PLANTEAMIENTO DEL JUEGO DE ROL

Personajes que intervienen:
- Alumno afectado.
- Profesora de matematicas.
- Tutor del alumno.
- Jefe de estudios.
- Jefe de seminario de matematicas.
- Director del centro.
- Padres del alumno.

Situaciéon temporal:
Evaluacién de Septiembre.

Problema plateado:
Peticién del alumno de ser aprobado a pesar de haber obtenido un 4 de
calificacion en el examen.

Caracteristicas del alumno:
- Alumno que cursa 22 de Bachillerato.
- Falta algunas veces a clase.
- No siempre entrega sus trabajos.
- Correcto comportamiento con el resto de compafieros.
- Unica asignatura suspensa las matemiticas.
- Clasificado como un alumno no problematico.

Caracteristicas de la profesora:

- Profesora novel. (Queriamos hacer notar el hecho de que impusieramos
que el profesro fuera una mujer con el objeto de observar la posible inclusién
en el debato de criterios sexistas).

Caracteristicas de los padres:
- Hijo Gnico.
- Ambos padres son profesores de matemaiticas en un centro distinto por
lo que conocian a la perfeccién los derechos y deberes de cada uno de los
- personajes presentes en la actividad.

Nuestro objetivo era reconstruir una reunion de todos estos personajes en
la que se intentara dar solucién al problema ya que no se pudo llegar a esta
de forma amistosa entre profesor y alumno

© Ediciones Universidad de Salamanca Ensefianza, 14, 1996, pp. 119-135



P. FLORES MARTINEZ, A. . MERCADO HURTADO, A. M. VAZQUEZ MARCO
FORMACION INICIAL DEL PROFESORADO DE SECUNDARIA BASADA EN LA REFLEXION... 1 31

El desarrollo del modulo tuvo dos partes bien diferenciadas. La primera parte
fue una breve exposicidn tedrica en la que explicibamos qué pretendiamos con
el desarrollo de la pregunta escogida ayudindonos de algunas trasparencias, en
las que dabamos un listado de todos los cargos que se pueden desempeiiar en la
organizacion del centro, distinguiendo los derechos y obligaciones de cada uno
de los personajes. Durante el tiempo de exposicién, el ambiente de clase fue de
cierto desinimo pues entre nuestros compafieros se percibia la duda sobre la uti-
lidad de tratar este tema.

A continuacién planteamos la actividad con la que el ambiente cambié por
completo, podriamos decir que se percibia cierta predisposicién a participar en
algo «nuevos.

Después de dar por finalizada la actividad la conclusién a la que llegamos fue
que, en cuanto a lo que se refiere a funciones del profesorado fuera del aula, hay
un desconocimiento manifiesto, el cual pensamos puede ser evitado si en la pre-
paracion de los futuros profesores se llevaran a cabo mas actividades de esta indo-
le. También se hizo hincapié en que una de las ventajas de que director, jefe de
estudios, etc., sean profesores es que a la hora de resolver problemas educativos,
el centro puede tener la capacidad de tratarlos de forma independiente y como
una unidad educativa, sin tener que recurrir a personas ajenas.

Otro punto que pensamos que debemos mencionar es el hecho de que duran-
te el transcurso del juego llegé un momento en el que se apeld a la generosidad
de la profesora en contraposicién al caricter profesional y ético de su trabajo.
(Fernandez, 1988). Esto nos hizo ver que documentos que , en un principio,
rechazamos, fueron atiles en el transcurso del debate Herndndez y Sancho (1989).

4.6.2. Modulo 7: ;Qué empleo tiene la calculadora grifica en la ensefianza de las
matematicas?

Con el médulo sobre la calculadora grifica, que trabajaron dos de nuestros
compafieros, se pretendia animar a reflexionar sobre las ventajas e inconvenien-
tes que tienen las nuevas tecnologias en la ensefianza y analizar los cambios que
estos aparatos pueden introducir. Para llegar a alcanzar estos objetivos propusie-
ron una actividad que consistia en la resolucién de los siguientes problemas:

1) Resolver la ecuacion x? + sen x = 0

2) Si tenemos 180 metros de alambre y queremos bacer una cerca rectangular
para guardar animales, calcular las dimensiones debera tener ese rectdngulo para
que el terreno cercado sea lo mds grande posible.

Aunque no se pretendia hacer un curso sobre su manejo de la calculadora,
como si se queria que trabajiramos con ella era obvio que debiamos conocer algu-
nos de sus elementos.

El problema 1 sirvi6 para este proposito. Al resolver el problema 1, a modo de
ejemplo, se consiguioé que aspectos basicos (introducir funciones, ajustar interva-
los de definicion, etc...) fueran captados sin ninguna dificultad. Ei problema 2 tra-
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taba de que obtuviéramos una solucién grafica y argumentiramos en relacién a
las ventajas e inconvenientes que ellos comporta.

Tras la ejecucion de la actividad se inici6é un debate centrado en la valoracion
de la experiencia realizada y en emitir juicios sobre la utilidad que pueda tener
este instrumento en el aula.

Como consecuencia de este debate se dej6 entrever la idea de que cuando se
propone utilizar una maquina en la ensefianza, el primer impulso que se tiene es
de calificarla de inutil. Detras de esto lo que hay no es mis que el miedo a no
saber utilizarla, el cual desaparece apenas se maneja. Otras conclusiones que se
derivaron del debate fueron que el uso de la calculadora: permite concentrarse en
el proceso de solucién de problemas y no en el cilculo aritmético de estas solu-
ciones; hace que se experimente con ideas matematicas y patrones; facilita la
exploracién y el desarrollo de conceptos incluyendo la estimacion y la aproxima-
cién.

En definitiva quedé claro que es imprescindible instruir a los profesores en el
manejo de las nuevas tecnologias y adaptar los curriculum a la nueva realidad asi
como la creacién de materiales didacticos especificos para un mejor aprovecha-
miento de las posibilidades de estos aparatos.

Como observadores de la actividad podemos sefialar una serie de puntos:

En primer lugar, el hecho de que fuese un tema en el que estaban presentes
las matematicas, (se nos proponian dos problemas) hizo que tuviera interés.

Fue el primer médulo en el que tuvimos la oportunidad de trabajar mediante
procesos de ensayo - error.

La excesiva formacion tedrica que hemos recibido a lo largo de la carrera hizo
que resolviéramos los problemas de una forma «tipica»: pricticamente todos resol-
vimos el problema maximizando una funcién y no sacidndole todo el partido posi-
ble a la calculadora grifica.

Queremos resaltar que la reflexiéon que hemos podido llevar a cabo al tener la
posibilidad de retomar y realizar el médulo que elaboramos en su momento, nos
hace ver lo poco que profundizamos en el mismo y la cantidad de enfoques que
podiamos haberle dado y que no dimos.

5. CONCLUSIONES

La reflexién conjunta realizada por los autores del articulo nos ha llevado a las
siguientes conclusiones.

a) Pese a que los problemas tratados en los modulos surgieron de la expe-
riencia practica, la opinién de los estudiantes fue que cada pareja se sintidé moti-
vada por la pregunta elegida, pero no logré que sus companeros se implicaran lo
suficiente con el problema como para profundizar en su reflexidn. Cada pareja de
estudiantes consider6 mucho mas satisfactorio la preparaciéon e implementacién
de su médulo que su participacién en los demis médulos.

b) Importancia de la tarea de reflexién compartida entre profesor y estudian-
tes durante la preparaciéon de cada médulo. Los estudiantes, en general, venian
con un afan de plantear una pregunta de la que ellos pudieran alcanzar la res-
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puesta y ofrecersela a sus companieros al final de la clase. La primera tarea con-
sistid en buscar preguntas que fueran problemas reales y no cuestiones que tuvie-
sen facil solucion. La formulacion de estas preguntas provoco una reflexiéon com-
partida de las creencias y concepciones sobre la ensefianza (Flores, 1995).
Posteriormente se abordd la formulacién de las preguntas que permitieran la rea-
lizacidén de un modulo (tratables mediante una situacién problema, etc.). La bis-
queda de bibliografia obligd a los estudiantes a revisar revistas profesionales, a
manejar la base de datos bibliografica del Departamento y a consultar libros. El
siguiente paso formativo consistioé en formular claramente las actividades a reali-
zar, lo que puso a los estudiantes en contacto con el proceso de programacion.
Este proceso tenia un fin claramente definido, y ofrecia la ventaja de estar super-
visado.

¢) El que los estudiantes dirijan las sesiones de clase ha supuesto una expe-
riencia de microensefianza que estd en consonancia con el rol profesional que van
a desarrollar. Pero esta experiencia no se planteaba de manera ficticia, ya que sus
companieros realizaban un papel de alumnos reales de los cursos de formacion.
La direccion del trabajo les llevo a practicar la coordinacién de grupos de trabajo,
mostrandole la dificultad de tal tarea: necesidad de moderar el debate, de organi-
zar las informaciones suministradas por los comparneros, de incitar a participar,
etc.. En resumen, se trataba de practicas de microensefianza en interaccién con el
profesor de la asignatura, con un problema compartido.

d) Con objeto de fijar un fin del desarrollo del médulo, se planted la posibi-
lidad de poner por escrito la actividad realizada y presentarla como experiencia
de clase en algin congreso de educacion matemaitica. De esta forma se le daba
un criterio de validacién externa al proceso de reflexion, a la vez que mostraba
el proceso de produccion de conocimiento didactico, entendido como reflexion
sistematica sobre un problema. Otro objetivo de esta oferta era el que los estu-
diantes superaran su actitud escolar que les llevaba a realizar la tarea de Ia mane-
ra mas rapida e intrascendente posible, como cumplimiento de un deber escolar.
La reflexién anterior y posterior sobre el médulo podia alcanzar una transcen-
dencia significativa, tanto por interés propio como por validez para su curriculum
profesional.

e) La reflexion realizada por Israel y Margarita muestra la importancia que para
ellos ha tenido la reflexion posterior, la vision retrospectiva. Esta actitud de refle-
xionar sobre lo realizado encaja en el modelo de profesor reflexivo que tratamos
de formar.

Pese a estas consideraciones positivas de la experiencia, podemos también
destacar limitaciones, algunas de las cuales han sido ya puestas de evidencia en
el resumen de los médulos presentados.

La primera ha sido Ia dificultad para que los estudiantes-alumnos sientan como
propios los problemas planteados por sus companeros. Puede haber colaborado
el que las preguntas deriven de afirmaciones no reflexionadas de los estudiantes,
no de sus propios interrogantes. Detectamos una primera dificultad, ya intuida en
trabajos anteriores (Flores y Godino, 1992, 1993), que consiste en hacer que los
estudiantes expliciten los dilemas propios sobre la ensefianza de las matematicas.
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Una de estas dificultades detectadas se basa en que los estudiantes suelen espe-
rar que sus problemas tengan solucioén, con lo que plantean problemas didicticos
con la expectativa de que se les de una receta solucionadora. Es decir, en esta
tarea de generar preguntas significativas incide la forma en que los estudiantes
conciben el conocimiento didictico.

Relacionada con las limitaciones anteriores aparece la dificultad de que los
estudiantes asuman cuestiones profesionales, mientras estan inmersos en un pro-
ceso académico. Entramos con ello en lo que Feiman-Nemser y Buchanam (1988)
llaman laguna de los dos mundos, es decir, los estudiantes estin procupados por
sus problemas académicos inmediatos, por los que les resulta dificil asumir pro-
blemas de caricter profesional.

Con esta experiencia hemos intentado implicar a los estudiantes en su forma-
cién como profesores. Creemos que los procesos de interaccién que han tenido
lugar entre el profesor y los estudiantes y entre los propios estudiantes, han sido
valiosos y abren caminos para que el estudiante adquiera habitos de reflexién ante
su actuacidn profesional. Ademas, nuestra propia actuacién reflexiva nos ha lle-
vado a plantear cuestiones relacionadas con la formaciéon de profesores en las que
hay que profundizar. :
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