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Resumen

Presentamos algunos resultados parciales de un proyecto de investigacion desarrollado, desde 1994,
en la Universidad de Extremadura (Espaiia) sobre la formacidn del profesorado de matemdticas.
Queremos describir y analizar el Conocimicnto Diddctico del Contenido, y la capacidad de razona-
miento pedagdgico que tienen Jos estudiantes para profesores (EPP). En este articulo, hemos descrito
resultados referentes a Ia relacidn existente entre los conocimientos tedricos y practicos sobre la
resolucién de problemas aritméticos, y la actividad de clase desarrollada durante sus pricticas
docentes.

1 Introduccion

“Tuve plena libertad para hacer lo que yo pensaba o tenia en la mente; queria asociar
14 imaginacion a los problemas, imaginarnos la situacién como si fuera un cuento. Asi
seria m4s ficil, y asi lo hice.”

“Tenia preparada una pequefia tienda con dinero. He improvisado y creo que no
muy bien. No lo he hecho como lo tenfa preparado aunque puede que asi no estuviera
tan mal. No he hecho todo lo que tenfa planeado, pero tampoco era ésta mi intencién’
(Diario de Domingo).

Estas frases, sacadas del diario de Domingo, estudiante para profesor (EPP) de la
especiatidad de Primaria, denotaba un cierto optimismo sobre el trabajo desarrollado
durante sus pricticas docentes y nos animaba a continuar con el estudio de casos que
lhabfamos iniciado. A este respecto, los parrafos transcritos afiadian mds interés al video
que le habiamos grabado mventras impartia una clase de Matematicas en la que se
planteaban problemas aritméticos de estructura aditiva.

Lorenzo J. Blanco Nieto
Universidad de Extremadura
Badajoz (Espana)
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2 Contexto, objetivo y metodologia de la investigacion

La actividad a la que hacemos referencia se desarrollé con un grupo de 35 alumnos de
tercero de Primaria (8-9 afios), enel Colegio Publico “‘Los Glacis” de Badajoz (Espaiia),
en marzo de 1994 (curso 93-94), dentro de las practicas docentes que los futuros
maestros tienen que realizar en el tercer afio de su formacion.

El profesor en Formacion, Domingo, era alamno de tercero de Magisterio de la
Especialidad de Primaria, y como tal habia cursado las asignaturas relacionadas con
la didActica matemdtica: Didactica de las matemdticas (de contenido numérico y 80
horas teérico-practicas en primer curso); Estadistica aplicada a la educacion (40 horas
tedrico-practicas); Pricticas de ensefianza (estancia de cinco semanas durante el curso
1992-93 en un colegio de enseflanza primaria).

Durante el curso académico 93-94 (en el que se €fectud este estudio) se encontraba
desarrollando las siguientes asignaturas relacionadas con la Educacion Matematica:
Didactica de las matemdticas (de contenido geométrico y una duracion de tres horas
semanales) y Resolucion de problemas en Primaria (con tres horas semanales). Durante
este curso los EPP tenian que permanecer cinco semanas en un colegio de ensefianza
primaria para 1a realizacién de las practicas’docentes, y fue durante este periodo que
realizamos la grabacion.

Tal como él manifestaba, tuvo plena libertad para planificar su clase segiin sus
propios criterios. Evidentemente, esta actividad no le era desconocida puesto que
formaba parte de la programacion de la asignatura ‘‘Resolucién de problemas en
Primaria”, donde se habian tra‘qajado diferentes aspectos relacionados con 1a resolucidn
de problemas, como clasificacion, estrategias de resolucion, factores afectivos, cogni-
tivos, etc., siguiendo a este respecto la recomendacion del National Council of Teachers
of Mathematics: “‘Los futuros profesores deberdn ser enseiiados de forma parecida a
como ellos habrin de ensefiar —explorando, elaborando conjeturas, comunicdndose,
razonando, y todo lo demis.” (NCTM, 1989).

La grabacién de Domingo y el analisis del video se insertan dentro de un proyec-
to de investigacion mds amplio (Blanco, 1994b), que sobre la Formacidn de profesores
de matemiticas se estd desarrollando en la Universidad de Extremadura (Espafia). En
el proyecto se pretende describir y analizar el Conocimiento Didéctico del Contenido
y la capacidad de razonamiento pedagégico (Shulman, 1993: Mellado, 1994; Blanco y
Ruiz, 1995) que tienen los estudiantes para profesores (EPP) sobre la resolucion de
problemas aritméticos.

En el caso de Domingo nos centramos en la relacion existente entre 10s conocimien-
tos teGricos y practicos sobre la resolucion de problemas aritméticos y la actividad de
clase desarrollada durante sus pricticas docentes. Es decir, estudiamos el Conocimiento
Didictico en relacion con la “Resolucién de problemas aritméticos en primaria”, de
manera que pudiera servir como punto de partida para la elaboracion de propuestas
curriculares sobre la formacién del profesorado de primaria en relacién con el mismo

" tema, que constimye un bloque fundamental en las nuevas propuestas curriculares y,
por tanto, forma parte del curriculum de la formaci6n inicial de los profesores (MEC,
1992).

El objetivo general de la investigaci6n es el siguiente:

“Describir v comprender el Conocimiento Didéctico del Contenido (CDC) en
relacién con 1a resolucion de problemas aritméticos, de los estdiantes para profesores. ™
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Este objetivo general lo hemos desglosado en los siguientes objetivos especificos:

1. Describir el proceso interactivo desarrollado por los profesores en formacién en la
actividad de resolucion de problemas aritméticos durante sus practicas docentes.

2. Analizar el conocimiento sobre resolucién de problemas aritméticos de los prote-
sores en _formacién, compardndolo con su pesterior accion en las pricticas docentes.

3. Elaborar un nuevo material de trabajo {escrito y audio-visual) que rtecoja las
conclugiones de los puntos anteriores, para ser desarrollado en los Centros de
Formacion Inicial de Profesorado de Ensefianza Primaria, y permita el desarrollo
del CDC y su capacidad de razonamiéento pedagdgico de los profesores en
formacién. ‘

Igualmente, nuestro planteamiento en la investigacion intenta dar respuesta a determi-
nadas interrogantes que tenemos sobre la eficacia de nuestra profesion desarrolladzfén
un centro de formacién inicial. '

A este respecto, queriamos dar respuesta a preguntas como: jasimilan realmente
los estudiantes para profesor los conocimientos desarrollados en las asignaturas de
Diddctica de las matemiticas?, json capaces de trasladar estos conocimientos al aula
de primaria?, jhasta qué punto modifican sus conocimientos, creencias, actitudes
durante su estancia en los centros de formacidn inicial?

Estas y otras cuestiones constituyen algunas dé las interrogantes que nos hacemos
como formador de profesores de Matemiticas, y a las que hemos pretendido darle
respuesta.

Es evidente que estos objetivos estdn ligados a la propuesta curricular que conio
formador de profesores debemos realizar para que podamos ayudar a insertar la resolucion
de problemas dentro del curriculo de la educacion obligatoria, ya que asumimos que “la
formacién de profesores sera el terreno que va a decidir la suerte de la resolucion de
problemas en el futuro de la ensefianza” (Ponte y Canavarro, 1994, p. 205).

En coherencia con los objetivos sefialados, que hacen referencia a la descripcion y
andlisis de fenémenos educativos, hemos considerado una metodologia cualitativa como
marco en el cual desarrollar la investigacion. A este respecto, se han utilizado diferentes
téenicas cualitativas como: entrevistas, observaciones de clase, artefactos' y diarios.

ACTIVIDAD REGLADA EN LA ESCUELA DE MAGISTERIO

Clases sobre resolucidn Practicas Analisis de las pricticas
—
de problemas docentes docentes en el grupo-clase

Grabaciones en
video; diarios;
recogida de
artefactos

Futrevista de estimulacién del
—— . recuerdo; analisis del diario y,

Entrevista previa
de los antelactos

ACTIVIDAD COMPLEMENTARIA REALIZADA POR DOMINGO

Proceso metodolégico seguido para el caso de domingo

1 Artefactos: todo tipo de registros, escritos o simbélicos, que los participantes utilizan y que constituyen
manifestaciones materiales de sus concepeiones y comportamientos. (Fernandes y Vale, 1994, p. 148).
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Consecuentemente, asumimos las pautas que sefiala dicha metodologia en el sentido
de considerar la descripcion y comprensién de un contexto natural a partir de los propios
informantes. En nuestro caso, a partir de los estudidntes para profesor.

La combinacion de estos métodos en nuestro trabajo, asegura la suficiente validacion
comunicativa y de accién necesaria para obtener conclusiones fiables del estudio.
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3 Una clase de problemas aritméticos: Planteamiento
y dificultades de un Estudiante para Profesor

Domingo plantea una situacién que considera como un problema abierto y prictico, y
proveca 1a actividad de los alumnos, a través de unos dibujos en la pizarra, y de la
utilizaci6n de unos billetes que servirdn para darle mas realismo a la realizacién de los
problemas, en la linea de lo realizado por Harvey (1994).

UL TSNS g

| o 16 elas .
Dibujos realizados por el profesor en formacion y que servirdn de soporte para las i
diferentes actividades propuestas ‘

At

N

Su idea era plantear una situacion real, ficilmente conocida por los alumnos que pudiera

servir de motivacion para las diferentes actividades. La figura anterior, que servia de

soporte para la presentacion de situaciones problemdticas, sugeria diferentes actividades -

y, por consiguiente, podria provocar un contexto donde pudiéramos observar algunas

de las cualidades de Domingo, como profesor, en relacion con la ensefianza de las ma- ;

temdticas y, en particular, en relacién con la resolucién de problemas. La intencién de

Domingo era que los problemas planteados fueran resueltos en dos niveles: primero,

de forma manipulativa y, posteriormente, siguiendo algin procedimiento algoritmico.
En su programacion tenfa prevista tres actividades, que copiamos de sus documen-

tos:

“Entregando un billete de 500 pts, corﬁprar lo que queramos y que hos

den el cambio.”
“Intentar con un billete de 100 pts la compra de un minimo de tres cosas.”

“Con otro billete de 500 pts comptar lo que queramos, aunque sean
varias cosas iguales. Pero tenemos que gastar todo el billete sin que

sobre nada.”
Como nuestro informante sefiala en su diario: !
*}

“Estos eran unos problemas que tenia ganas de hacer, ya que el uso "
del material (los billetes), no sélo me parecia ttil como estrategia para 1

R Y
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la resolucion, sino como elementos motivantes para los alumnos, algo
que habia comprobado otros dias. El objetivo principal que me planteé
fue unir una serie de elementos didacticos como era una situacién mas
0 menos cercana a los alumnos, utilizacion de un material didacti-
co interesante y la propia motivacion de los alumnos” (Diario de Do-
mingo).

El planteamiento de la actividad parecia correcto, adecuado, en la linea de lo que se
habia sugerido en clase, y coherente con la actividad desarrollada por el profesor tutor
con estos mismos alumnos en dias anteriores.

Sin embargo, el andlisis de su actuacién reveld, at igual que en los trabajos de
Cooney (1985), Blanco (1991}, y Fernandes y Vale (1994}, una contradiccién entre la
reflexion realizada por Domingo y expresada en su diario, con la realidad que se
manifestaba en la grabacion; es decir, entre lo manifestado por nuestro informante y
su practica docente en el aula de ensefianza primaria.

-~ De cada una de las actividades sefialadas hemos destacado algunos aspectos que nos

han parecido interesantes porque evidencian diferentes dificultades que Domingo tenia
en su practica docente. Asi, vamos a hacer referencia a la utilizacion del material y
accién manipulativa, a la actividad de cdlculo mental y al proceso seguido en la
realizacion de los problemas y a su relacién con los alumnos.

3.1 Utilizacién del material y acciéon manipulativa

En la primera actividad (“Entregando un billete de 500 pts, comprar lo que queramos
y que nos den el cambio™) su intencién era simular con los alumnos la compra de
algunos de los articulos que se mostraba en la pizarra. Esta simulacién de una actividad
real posibilitaria que comprendieran mejor los problemas que se les propusieran.

Asf, mientras Ios alumnos van copiando los dibujos de la pizarra, va repartiendo
1os billetes entre ellos, con objeto de que puedan simular las compras correspondientes.
Cuando Domingo (Dom.) considera que ha transcurrido suficiente tiempo para que os
alumnos dibujen los objetos de la pizarra, plantea la primera actividad siguiendo la
escena que transcribimos en el siguiente didlogo:

Dom.: Sergio es ¢l cajero. Este es el empleado de la tienda. Todo esto (sefialando
el dinero) es tuyo pero que no te engafien. Este es tu dinero.

Dom.: José Ramén ven a comprar. Ti tienes dinero. (A este alumno le habia dado
500 pts.)

IR Si. _

Dom.: Pues, compra lo que quieras (de los objetos dibujados en la pizarra), pero
mira antes qué es lo que vas a comprar.

J.R.: Un lipiz y una goma.

De la observacion de] video podemos detectar algnnas situaciones que se dan simulta-
neamente, a partir de ese didlogo, y que es conveniente resaltar, ya que manitiestan
una falta de control sobre la gestion desarrollada durante la actividad de resolucion de

problemas:
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1. Alumnos que estin escribiendo el enunciado del problema planteado, signiendo las'

"

indicaciones orales del profesor: “Nos compramos un lapiz y una goma, . . .
2. Alumnos que, ripidamente, realizan la operacidn 50 + 25 = 75 sin haber escrito
ninguin texto.
3. El cajero que est4 en la pizarra resolviendo dos operaciones (50 + 25 = 75; 500
-175 = 425).

En medio de esta situacion, el profesor en formacion decide escribir en la pizarra el
texto del problema una vez que la mayoria de los alumnos han concluido las dos
Operaciones anteriores.

Esta mezcla de situaciones que vienen provocadas por las indicaciones imprecisas
que nuestro informante les habia dado, hacfa dificil 1a direccion de la clase, siendo
igualmente dificultoso establecer los diferentes pasos a seguir en la resolucién de
problemas que eran claramente conocidos por €l EPP que los habia experimentado en
las asignaturas correspondientes.

Es ésta una situacién muy clara que pone de manifiesto la diferencia entre aprender
a resolver problemas (conocimiento de heuristicas, control de factores que influyen en
la resolucion de problemas, etc.) y aprender a gestionar una clase de problemas para
que los alumnos de ensefianza primaria aprendan matemética. Y es, asimismo, un
ejemplo claro que evidencia que el aprendizaje de lo primero no implica lo segundo.

Por otra parte, podemos observar que los nifios realizan la actividad manipulativa
de compra/venta después de haber resuelto numéricamente el problema. Es decir, la
manipulacion del material, en este caso de los billetes, y la simulacién de 1a actividad
representada en el problema, es posterior a la realizacion de las operaciones aritméticas,
a pesar de que los alumnos disponfan de ellos con anterioridad. Su utilizacidn es un
“premio” para los alumnos que solucionaban correctamente el problema, contraria-
mente al objetivo propuesto en la programacion de fa actividad, donde se consideraba
que Ja accion real seria el soporte para la comprensién del problema, antes de su
resolucidn.

La entrevista de estimulacién del recuerdo (Calderhead, 1981} mantenida con
posterioridad a las Practicas docentes y el anilisis de su diario nos mostraban que
Domingo no era consciente de esta situacién. Es mas, cuando estibamos analizando
este video en clase, conjuntamente con un grupo de 14 EPP, le cost6 tiempo observar es-
ta contradiccion. En general, apreciaba lo novedoso de la utilizacion del dinero en clase,
la motivacién que tenian los alumnos de Primaria por su manipulacién, con lo que la
situacion era valorada positivamente sin entrar en mis aspectos de ensefanza-aprendi-
zaje de la actividad matemaitica propuesta.

Este caso es un ejemplo claro de las dificultades que los EPP tienen para llevar a
la practica docente conocimientos de Didactica de Jas Matematicas estudiados en los
Centros de Formacion Inicial. La secuencia sefialada y su posterior anilisis nos confirmé
dos tipos de dificultades: en relacion con la utilizacién del matenal didictico en clase
y en relacion con la aplicacién de un modelo metodol6gico que parta de lo concreto
hacia las operaciones aritméticas. La realizacién de una simulacion especifica de una
actividad de compra-venta aparecia como una actividad de motivacion o una forma de
ganarse a los alumnos, y no como una actividad insertada en un proceso metodoldgico,
tal y como lo habiamos contemplado y realizado en nuestras clases de Didactica de las
Matematicas.
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3.2 La resolucién de problemas y el cilculo mental

El desarrolio de la segunda actividad (“‘Intentar con un billete de 100 pts Ja compra de
un minimo de tres cosas”) Jos alumnos realizan diferentes cilculos “de cabeza” que
Domingo nunca Hega a identificar con el cdlculo mental, Domingo, muestra en esta
actividad las dificultades que tiene para integrar el cileulo mental en 1a resolucién de
problemas. '

~ Nuestro informante seiiala expresamente, tanto en su diario como en su programa-
cion, la conveniencia de realizar actividades de cdlculo mental en ¢} desarrollo de su
clase, como una forma que puede ayudar a los alumnos a relajarse,

Asi, expresamente en su diario, escribe:

“. . . les tenia preparado relajarlos un poco con ejercicios de calculo
mental que a ellos les gusta mucho, . ..” (Diario de Domingo).

De la transcripcion realizada podemos entresacar el siguiente didlogo que se produce
durante la realizacién de este segundo problema:

Dom.: ‘Bueno ahora le voy a decir a Marta que infente comprar 3 cosas. Con el
dinero que tienes debes comprar tres cosas que no sean repetidas. A ver,
(qué compras? Tienes 100 ptas. Venga, de cabeza.

Al Un ldpiz, una goma y una regla.

Dom.: Espera, jcuinto vale la regla? Aunque ella dice que si, vamos a ver jcuidnto
, vale la regla?

Al.: 75.

Dom.: La goma.

Al 25.

Dom.: ¢Cuinto llevamos ya? Venga, de cabeza.

Al No, no-llega.

Como vemos en el didlogo mostrado hace referencia a que los alumnos realizasen las
operaciones *‘de cabeza.” De hecho en esta segunda actividad puede observarse en el
video que, en ningan momento, utilizaron el 1&piz y el papel.
' Aungque los alumnos estan reatizando las operaciones mentalmente, € incluso insintia
expresamente esta forma de operar (“Venga, de cabeza”), Domingo no reconoce, en
fas entrevistas de estimulacion del recuerdo, que esta secuencia sea una actividad de
cilculo mental. Es decir, considera que el cdlculo mental es una actividad que no estd
integrada en la resolucion de problemas, y que deberia plantearse como gjercicios
separados (Ejemplo: *‘calcular de cabeza: 25 x 4; 56 + 237) y en momentos de 1a clase
que sirvan para relajacion de los alummnos, De hecho es asi como lo tenia preparado en
su programacion.

3.3 Proceso algoritmice y relacién con los alumnos

El tercero de los problemas planteados, “tenemos que gastar 600 pts justas” presentaba
una situacién abierta con miultiples soluciones, que podia resolverse con diferentes
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procedimientos de cilculo. Después de cambiar los protagonistas del problema, y
distribuir los papeles de cajera y compradora, se dirige a esta iltima y le indica:

Dom.: . . . tienes que comprar las cosas que quieras, pero te tienes que gastar el
dinero justo, no tiene que devolverte nada la cajera.

El analisis del desarrollo de esta actividad fue interesante porque nos descubre la relacion
que s¢ establece entre el profesor y los alumnos en 1a resolucién de los problemas.

Las dificultades para gestionar el desarrollo de la actividad planteada vuelven a
manifestarse desde el momento de la presentacidn de este nuevo problema, como
consecuencia de las imprecisas indicaciones que nuestro futuro profesor da a los alumnos
sobre la forma de abordar el problema.

Asl, vemos que, ante las repetidas preguntas de los alumnos y con posterioridad al
comienzo de la actividad, tiene que repetir en sucesivas ocasiones ¢l contenido del
problema:

Dom.: Pero te tienes que comprar las cosas que td guieras, las que td quieras, pero
con el dinero justo.

Dom.: I.a cajera no te tiene que devolver nada. Entonces, tienes que gastar el dinero
justo.

Vuelve a incidir sobre el procedimiento de resolucién que puedan seguir los almnnos,
- . ! - -
aun cuando da indicaciones contradictorias:

Dom.: Si, se puede repetir. Se puede repetir ahora las cosas que td quieras.
Dom.: Oye, no compres tantas cosas de 1o mismo. Compra de cada cosa un poco.

Igualmente, y ante la pasividad de los alumnos tiene que sefialar hacia quien va dirigida
la actividad y ¢6mo deben hacerla:

Dom.: . Idio pensando. Me lo vais apuntando todos.
Al Domingo, {copiamos lo que estd escribiendo Marta?
Dom.: No. Lo qgue estd poniendo Marta no se copia. Vosotros podéis comprar 1o

que querdis,
Al ;Lo hago primero en papel sucio?

(Dirigiéndose a la alumna que estd haciendo de cajera.)
Dom.: Ya que estds parada, ayuda a Marta.

En ¢l analisis de las observaciones nos tijamos en los procedimientos de cdleulo de los
alumnos. Asi, enel video, se aprecia a dos alumnas en la pizarra resolviendo el problema.
Van tanteando soluciones parciales segin los precios marcados, agrupando primera-
mente cantidades de 100 en 100 (50 + 30; 0 25 + 25 + 25 + 25). Luego, al ver que
estan utilizando muchos nameros intentardn otras cantidades mayores (125 + 125). Y
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asf hasta completar la cantidad exigida. Es decir, los alumnos iban usando ios diferentes
nameros hasta completar 600, sin reparar en cuantos objetos compraban de cada clase.
Este procedimiento descrito fue mayoritario entre los alumnos, y asf quedaba reflejado
en sus cuadernos de trabajo.

Sin embargo, Domingo presenta en la pizarra un resultado mds formal, no habitual
entre los alumnos, que €l escoge del dnico alumno que lo habia obtenido, pero que es
el mas parectdo al resultado que tenia en su programacion.

3 lapices 150 pts.
2reglas 150 pts,
2 gomas 50 pts.
2 cuadernos 250 pts,

Total 600 pts.

En el anlisis que realizamos destacamos el vacio que s¢ produce entre el procedimiento
general seguido por los alumnos y el resultado presentado por Domingo que corresponde
a una etapa de habilidad matemética mas desarrollada.

Al escoger el resultado manifiesta al resto de los alumnos que se le consultard sobre
las estrategias seguidas: ‘

Dom.: Ahora me vais a decir gué es lo que habéis comprado. 1d comprobando, y
al que no le salga, que afine las cuentas.

No obsta’nte, escoger una solucién concreta, 1a més elaborada, seilalando expresamente
su interés y preocupacion por comprobar que efectivamente el resultado de las
operaciones sea exactamente 600. Es decir, nuestro informante confirma la preocupa-
cién que los EPP manifiestan por el procedimiento algoritmico como aspecto funda-
mentai de 1a resoluci6n de problemas (Blanco, 1991, p. 232).

Dom.: Venga, José Ramon, que ya lo tienes hecho.

Dom.; Vamos a ver lo que hemos comprado. . . . a ver si se ha gastado de verdad
600 pts. Vamos a ver, el que no lo tenga, que lo vaya haciendo.

El resultado considerado del problema se aleja del obtenido por los alumnos, los cuales
probablemente como consecuencia de esta 1ltima indicacién (el que no lo tenga que
Jo vaya haciendo”) van borrando de sus cuadernos las “‘cuentas” realizadas para
sustituirlas por las nuevas operaciones que ¢l profesor en formaci6n ha escrito en la
pizarra.

Igualmente, observamos en el video c6mo algunos alumnos se levantan dirigiéndose
a la pizarra y van indicando a Domingo diferentes soluciones. Nuestro informante
mantendr4, de forma individual, un pequefio didlogo con algunos de ellos, pero nunca
se dirigir4 al gran grupo para analizar los diferentes procedimientos de solucion que
este problema ofrece al ser un problema abierto.

Este hecho pasa completamente inadvertido por €l EPP, que no se da cuenta de la
situacion hasta que no lo analizamos en el seminario correspondiente.
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Observamos que la situacién abierta que el profesor en formacion planted en su
origen, con posibilidad de desarrollar diferentes estrategias de resolucion y diferentes
posibilidades de célculo, no ha sido considerada como tal manifestando et profesor una
preocupacidn por el cdlculo exacto, por un procedimiento algoritmico determinado, sin
la participacién que podrian haber tenido los alumnos como consecuencia de la sitnacién
abierta que el problema propone.

Como el propio informante manifiesta cuando analizamos el video: “‘era una si-
tuacién muy abierta que inconscientemente se convierte en cerrada al escribir una
solucion en la pizarra como si fuera la dnica y definitiva’ (Entrevista con Domingo).

Una vez més la relacion profesor-atumno en los EPP se establece en el sentido del
profesor al alumno. Todo aquello que nuestro futuro profesor conoce acerca de la
necesidad de partir del alumno, de sus conocimientos y habilidades, etc., parece que
se le olvida. Pero igualmente, las referencias tedricas establecidas en relacién con las
estrategias que hay que desarrollar para la resolucién de problemas, sobre todo en
relacién con la vision retrospectiva, es decir, andlisis del proceso seguido, examen de
diferentes estrategias utilizadas, atilizacién del resultado y del procedimiento én
problemas similares, etc. que €l EPP habia experimentado en los seminarios corres-
pondientes, no son tenidos en cuenta en esta ocasion. Es decir, encontramos un desajuste
entre los conocimientos que Domingo tenia al respecto, y que previamente habiamos eva-
luado en nuestras clases, y la actividad docente desarrollada en las practicas de
ensefianza. '

Conclusion

El ejemplo anterior pone de manifiesto una de las dificultades en la formacion inicial
del profesorado: 1a formacion prictica de los futuros profesores. Frases tipicas como:
“mucha teoria pero no me han preparado para la prictica™ que sonuna constante, tante
en profesores en formacién como en los profesores noveles, ponen en evidencia que
tal problema no es nuevo. Sin embargo, la situacién descrita en el video nos sugiere
que los conocimientos tedricos desarrollados en el Centro de Formacion Inicial, asi
como las experiencias previas sobre resolucién de problemas siguiendo las nuevas
referencias curriculares sefaladas al respecte en el “Curriculum and Evaluation
Standards for School Mathematics’” (NCTM, 1989) y en el Professional Standards for
Teaching Mathematics (NCTM, 1991), si bien son necesarias, no son ‘“‘condicién
suficiente”’ para que los estudiantes para profesores adquieran el conocimiento practico
personal necesario para el eficaz desenvolvimiento en las aulas de la Ensefianza
Primaria.

A este respecto, tenemos que sefialar 1a bondad de 1a metodologfa utilizada, ya que
los EPP s¢ han percatado de las dificultades y de los problemas, fundamentalmente a
través del proceso seguido que combina las entrevistas, el diario y las observaciones
de las grabaciones realizadas. Creemos que hemos recorrido un camino que ha facilitado
a nuestro informante a reflexjonar sobre sus propias necesidades y dificultades, a exa-
minar y cuestionar sus propias concepciones sobre la resolucién de problemas, y a
experimentar con précticas preparadas para tal fin, favoreciendo un proceso de
crecimiento personal en el sentido sefialado por Ball y Wilson, (1990), Blanco (1994a)
y Ponte v Canavarro (1994).
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No opstante . el tral_)aj_o realizado_ ha sido un proceso de diagndstico de una sitaacion.
El ’n.la.terlai €5Crito .(DIHFIO de Domingo, transcripciones de la clase y entrevista, y los
anilisis correspondientes), asi como el material de grabacion nos ha permitido realizar
un montaje audiovisual que sirve de reflexién para los futuros profesores en la asignatura
de Resolucion de Problemas que sirvié de marco para este trabajo.

En definitiva, estamos elaborando nuevos materiales para la formacién del profe-
sorado, que partiendo de la prictica docente, permitan disefiar actividades en las que
se pueda compartir/discutir/negociar los significados personalmente generados en
topicos concretos (Llinares, 1994). Es decir, materiales que ayuden a aprender a ensefiar
matemdticas y que permitan cambios radicales en la formacién de profesores necesarios
para implementar las nuevas propuestas curriculares, tal como recomienda el “Working
group 6", del ICME-7, celebrado en Quebec (Dosey, 1994, p.134),

Estos materiales servirdn como punto de partida para crear ambientes de aprendiza-
je para los EPP, considerando que “‘en la misma manera en qgue nosotros considera-
mos un ambiente para que los estudiantes puedan aprender 4 explorar matematicas,
tenemos que considerar que los EPP no aprenden el ‘razonamiento pedagdgico’ porque
les hablemos de ello. El ambiente que generemos tiene que ayudar a los EPP a construir
su propio conocimiento profesional” (Lappan y Theunlen-Lubienski, 1994, p. 252).
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