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El problema de la socializacién del profesor, entendido como el proceso de
adaptacién/integraciéon de un individuo en un contexto institucionalizado ha
sido estudiado desde diversas perspectivas y contextos generales (Zeichner, K. y
Gore, J., 1989; Zeichner, K., Tabachnick, R. B. y Densmore, K., 1987).

La contextualizacién de este proceso, en un primer momento, durante el pe-
riodo de las pricticas de ensefianza que desarrollan los estudiantes para profeso-
res de primaria en sus cursos de formacién, intenta acotar algunos de los aspectos
de este proceso. En esta situacion las practicas de ensefianza se conciben caracteri-
zadas por un conjunto de interacciones entre los rasgos de la propia formacién
formal y las caracteristicas del contexto en el que se desarrollan y de las personas
que intervienen (profesor tutor, alumnos, supervisores, etc.). Las investigaciones
realizadas apoyan la opinién de que los alumnos, la ecologia del aula, los compa-
fieros y las caracteristicas institucionales de la escuela juegan papeles relevantes en
la socializacién del profesor (Marcelo, 1988; Zeichner, 1986).

En esta fase de la formacion inicial es en la que se institucionaliza el proceso
de aprender a ensefiar, ya que, se acepta, el que las experiencias previas de los
estudiantes para profesor en las escuelas, cuando eran alumnos, y en las que
han pasado miles de horas «viendo» como se les enseriaba determinadas discipli-
nas escolares, constituye un primer punto de contacto con su proceso de apren-
der a enseiar.

En la actualidad se busca comprender el papel desempeniado por las practicas
de ensefianza en dicho proceso de aprender a enseiiar, no atendiendo a caracteris-
ticas generales, sino a la forma en que determinados factores, en contextos especi-
ficos, intervienen en el proceso de socializacion.

En esta situacion, Elbaz y sus colaboradores (1986) sefialan la necesidad de ana-
lizar alguno de estos factores, asi como su interaccién, que intervienen en el des-
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arrollo del conocimiento del profesor durante este periodo de su formacioén for-
mal inicial. Algunos de estos factores considerados son el tipo de conocimiento
que posee el estudiante para profesor, los lugares por los que pasan y los diferen-
tes roles que desemperian.

En este sentido, Fielding (1983) sefiala que precisamente el llegar a ser un pro-
fesor conlleva un proceso de desarrollo personal en el que se produce la «integra-
cion de estos diferentes roles». Esta integracion no se realizard ajena a las creen-
cias educativas que llevan consigo los estudiantes para profesor (ni de las caracte-
risticas contextuales como sefialibamos anteriormente) (Fielding, 1983).

Desde esta perspectiva, las creencias epistemoldgicas del estudiante para profe-
sor sobre la naturaleza de la materia que ensefia, asi como la forma en que com-
prende las nociones escolares que va a ensefiar, pueden constituirse en variables
que ayudan a caracterizar parte de las diferentes interacciones y traslaciones que
tienen lugar durante el periodo de prdcticas de ensefianza, considerandolo como
una fase en el proceso de aprender a ensefiar (proceso de llegar a ser un profesor).
Este proceso forma parte de la génesis del futuro conocimiento profesional del
profesor, es decir, de su saber especifico (Llinares y Sinchez, en prensa).

En este contexto, las Matematicas, como asignatura escolar, han empezado a
ser tenidas en cuenta a la hora de descifrar y hacer explicitas las representaciones
que de esta disciplina tienen tanto los profesores como los estudiantes para profe-
sor. Asi, tanto la comprension de las nociones matemdlticas escolares que tiene que ensenar,
como las creencias epistemoldgicas que el estudiante para profesor lleva consigo en
relacion a la naturaleza de las Matematicas y su ensefianza y sobre su papel como
profesor y de los nifios como aprendices, se deben considerar como elementos in-
tegrantes de su «marco de referencia» que condiciona «su» proceso de llegar a ser
un profesor.

De esta manera, la forma en que el contenido de las Matemaiticas es organiza-
do y presentado por el estudiante para profesor estard mediatizado por la com-
prensién que tiene de estos contenidos y las creencias que mantiene en relacion a
ellos y a su ensefianza y la forma en que se aprenden. Hay que indicar en estos
momentos que el conocimiento de las Matematicas escolares que llevan consigo
los estudiantes para profesor no se limita sélo al conocimiento sustantivo de la
materia (definiciones y procedimientos), sino también a un conocimiento sobre la
forma en que este contenido es tratado en la escuela, adquirido a través de sus ex-
periencias previas como estudiante.

Desde esta perspectiva, las creencias epistemolégicas del profesor sobre la
naturaleza de las Matematicas y su ensefianza-aprendizaje juegan un papel im-
portante, tanto en la determinacién de la efectividad de su enserfianza, al ser
considerados los profesores mediadores primarios entre la materia y el que
aprende, como en la caracterizacion de algunos rasgos del proceso de socializa-
cion del estudiante para profesor en su periodo de practicas de ensefianza. Des-
de este segundo aspecto en la consideracion del papel de las creencias tiene sen-
tido plantearse hasta qué punto pueden tener consecuencias pedagogicas; es de-
cir, de qué manera pueden condicionar los procesos de aprender a ensefiar que
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se articulan durante las pricticas de ensefianza (Llinares, S. y Sinchez, V., 1986;
Llinares, S., 1989; Sdnchez, V., 1989).

Ademais, la adecuacién a las situaciones concretas de las expectativas sobre la
comprension, motivacién y conducta de los estudiantes, asi como de las estrate-
gias pedagogicas que probablemente sean efectivas para manejar la clase o comu-
nicar la materia a sus estudiantes puede llevar al estudiante para profesor ante de-
terminados dilemas de ensefanza. La forma en que se manejen dichos dilemas de
ensefianza puede ayudar a caracterizar su proceso de aprender a ensefiar (Lam-
pert, M., 1985).

El estudio que vamos a describir indaga el papel desempefiado por las creen-
cias epistemolégicas sobre la naturaleza de las Matematicas y su ensefianza, man-
tenidas por estudiantes para profesor de primaria en su proceso de socializacion,
desarrollado durante las pricticas de ensefianza de su programa de formacion ini-
cial, con el propésito de aportar informacién que ayude a caracterizar las relacio-
nes entre dichas prdcticas y los cursos tedricos.

MARCO CONCEPTUAL

La suposicion implicita en el estudio realizado se apoya en las premisas deriva-
das del Interaccionismo Simbélico (Blumer, 1982). Desde esta perspectiva la natu-
raleza de las Matematicas y su ensefianza, como objetos del mundo del profesor
de ensefianza primaria, estd constituida por el significado que encierran para él.
Sin embargo, este significado no es intrinseco de las Matematicas, sino que depen-
de del modo en que una persona se dispone a actuar en relacién a ella para con-
seguir los objetivos que pretende con su ensefianza. Asi, los estudiantes para pro-
fesor se dispondran a actuar en relacion a las Matematicas y a su ensefianza (pers-
pectivas de accién) en funcién del significado que éstas posean para ellos, y dentro
de las limitaciones contextuales en las que se encuentra.

Desde la perspectiva del estudio realizado y teniendo en cuenta las premisas
derivadas del Interaccionismo Simbélico, el estudiante para profesor dota de sig-
nificado a las Matematicas y su ensefianza, y ante el proceso de ensefianza (practi-
cas de ensefianza) este significado es interpretado a la luz de la nueva situacién (su
rol como profesor) y utilizado (proceso interpreativo) para orientar sus acciones.
Lo que esto implica es que la situacién como tal, en la que ocurren las acciones,
no es del todo interesante, sino que lo que realmente interesa es la situacion se-
gun es percibida por el estudiante para profesor (profesor), la situacién en la que
él cree que se encuentra y en la que actia subjetivamente (Bauersfeld, 1988).

En este contexto y siguiendo a Bromme (1984) se utilizaron contructos psicolé-
gicos como medio a través de los cuales describir las componentes de los sistemas
de creencias de los estudiantes para profesor en relacion a la naturaleza de las Ma-
tematicas y su ensefianza. Apoyados en los trabajos de P. Harvey (1986) y A. Oberg
(1987) se utilizaron como constructos psicolégicos los conceptos de Idea Niicleo,
Perspectiva de Accion y Razon. :
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METODOLOGIA
Informantes y procedimientos de recogida de datos

En un primer momento los participantes en la investigacién fueron ocho estu-
diantes para profesor de la especialidad de Ciencias en su periodo de pricticas de
ensefianza de una duracién de ocho semanas, durante el segundo trimestre del
tercer curso del programa de formacion. Las practicas de ensefianza se desarro-
llaron en colegios publicos situados en pueblos cercanos a sus lugares de proce-
dencia. El informe final recogiendo el andlisis detallado y en profundidad de los
datos obtenidos se realizé con dos de estos estudiantes para profesor.

Como hemos senfalado, el propésito del estudio era acceder a las creencias
epistemoldgicas de los estudiantes para profesor en relacion a las Matematicas y
su ensefianza; es decir, llegar a poder describir el «significado» que tanto uno
como lo otro tienen para ellos, al mismo tiempo aproximarnos a la forma en que
intervenian en el proceso de socializacién al ensefiar Matematicas.

Tres fueron las fuentes de obtencién de datos utilizadas: la entrevista semies-
tructurada, el diario de pricticas y las fichas de observacion del aprendizaje.

La entrevista semiestructurada (Guba y Lincoln, 1981; Seidman y Santilli, 1988). Se
realizaron tres entrevistas, de aproximadamente tres cuartos de hora de duracién
cada una, por cada estudiante para profesor, antes, durante y después de las pric-
ticas, que se grabaron en audio y posteriormente fueron transcritas.

El guion de las entrevistas estaba articulado a través de dos dimensiones: a) los
dominios especificos (las Matemadticas como ciencia y como asignatura escolar, la en-
sefianza de las Matematicas, el papel del estudiante para profesor de ensefianza
primaria como profesor de Matematicas y la influencia de la formacién recibida),
y b) la tipologia de las preguntas (Patton, 1983) (experiencia previa, comportamien-
to, antecedentes, opiniones y valores, conocimiento,...).

En la entrevista inicial se intento reconstruir el contexto autobiogrifico del es-
tudiante para profesor e identificar sus antecedentes educativos en relacién a las
Matemaiticas y su ensefianza (Waxman y Zelman, 1987). Se pretendia comprender
las fuentes y las experiencias de las que se derivaban sus ideas y expectativas. La
idea subyacente a este planteamiento es que la manera en que los estudiantes
para profesor conciben sus experiencias previas en relacion a la ensefianza y el
aprendizaje de las Matematicas, puede condicionar tanto la forma en que ellos ve-
ran su rol como profesores, como la forma en que articulardn los objetivos de la
ensefianza de las Matemadticas en la escuela (Berliner, 1987; Kuendinger, 1987).

Las entrevistas de progreso (durante las pricticas) y final (después de las pricti-
cas) tenian por objeto determinar el posible sesgo entre las acciones pretendidas
(perspectivas de accién) fundamentadas por las creencias descritas (Idea Niicleo) y
la accién desarrollada, permitiendo a los participantes reconstruir su experiencia
en orden a reflexionar sobre ella y dotarla de significado.

392



Otro de los instrumentos de obtencién de los datos fue un procedimiento de
indagacién de baja estructuracién como lo es el diario de prdcticas. El hecho de
mantener un diario de practicas por el estudiante para profesor, con un doble ca-
rdcter descriptivo y reflexivo, nos permitia, a través de su anilisis, aproximarnos a
comprender las creencias (significado) explicitadas por los estudiantes para profe-
sor, y reconstruidas por nosotros en el proceso de anilisis de las entrevistas, y por
otra parte «ver» c6mo se comportaban y condicionaban a través de la practica dia-
ria. El criterio de adecuacién predictiva (Huber y Mandl, 1984) desarrollado de
esta manera nos permitia validar la reconstruccion de las creencias verbalizadas
en la entrevista inicial, ya que no tiene por qué existir relaciones estdticas entre
las creencias y las acciones.

El caricter reflexivo del diario intentaba ayudar a que los estudiantes para
profesor pudieran realizar el proceso de «filtro» (Ericsson y Simon, 1980) al re-
codificar la informacién, al mismo tiempo que facilitaba el anilisis autocritico
de su propia socializacién (Charvoz, Crow y Knowles, 1988; Zabalza, 1986;
Zeichner, 1981).

Por otra parte y debido a que con mucha frecuencia los estudiantes para pro-
fesor —asi como algunos profesores— le dan mas importancia a los productos ma-
temaiticos (resultados) que a los procesos de razonamiento subyacente mostrando
implicitamente unas concepciones caracteristicas en relacién a la naturaleza de las
Matemaiticas escolares y a lo que significa ensefiarlas en la escuela, nos llevé a
plantear la realizacion por parte de los estudiantes para profesor de fichas de obser-
vacion del aprendizaje (Bromme y Juhl, 1984) en las que analizaban las razones por
las que, segun ellos, sus alumnos comprendian o no determinadas tareas/nocio-
nes matemdticas. En este sentido, las expectativas de los profesores consideradas
como las inferencias que realizan sobre el conocimiento académico de sus alum-
nos puede estar vinculado a los logros de los nifios en el aprendizaje de determi-
nadas nociones (Bishop y Nickson, 1983).

Finalmente, los seminarios semanales entre los participantes en la investiga-
cién antes, durante y después de las practicas permitieron desarrollar las relacio-
nes e implicaciones necesarias en este tipo de investigacion.

La naturaleza diferente de los datos proporcionados por estas tres fuentes de
informacién nos proporcionaban los criterios de validez necesarios a través de
una doble triangulacién, en relacién a su estructura y al momento de obtencién
(Morine-Dershimer, 1983).

Codificacion y andlisis

Se utilizo el andlisis de contenido (Bardin, 1986) mediante procedimientos ex-
ploratorios (estrategias de induccién) que nos permitieron, a partir de los datos,
identificar variables, asi como posibles relaciones entre ellas (Goetz y LeCompte,
1984), proporciondndonos una descripcién global de las creencias de los estudian-
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tes para profesor participantes en la investigacion, asi como la adecuacion de estas
creencias al periodo de pricticas. Se consideraron como unidades de anilisis
(Erickson, 1986) los segmentos de contenido con sentido propio en relacién al ob-
jetivo de nuestra investigacion.

Como nuestros datos provenian de diferentes fuentes, por lo que poseian dis-
tintas caracteristicas y tenian también funciones diferentes, aplicamos procedi-
mientos de andlisis particulares a cada bloque de informacién (entrevistas, diario y
fichas).

El andlisis de la entrevista inicial tuvo un doble cardcter: a) tipoldgico, mediante
la utilizacion de codigos descriptivos y categorias temiticas, y b) conceptual, con la
aplicacion de cédigos inferenciales procedentes del esquema conceptual de la in-
vestigacion. El doble analisis realizado originé una serie de proposiciones no des-
vinculadas entre si. Para mostrar graficamente estas conexiones (Krause, 1986) uti-
lizamos el concepto de mapa cognitivo, que permitia describir la estructura con-
ceptual del sistema de creencias (Jones, 1985; Miles y Huberman, 1984) (ver fig. 1).

El mapa cognitivo va acompariado de un texto que pone de manifiesto las re-
laciones mostradas en el grafo.

La secuencia de analisis descrita formaba parte de un proceso recurrente
(aproximaciones sucesivas) a través del cual se van comparando los primeros bo-
rradores del mapa con los datos previos.

El anilisis de las entrevistas de progreso y final estructuralmente fue parecido
al desarrollado para la primera entrevista, aunque en este caso, como estos datos
tenian que ser integrados con los procedentes de las otras fuentes de informacion
(diario y fichas), al realizar el analisis inferencial en cada categoria se determina-
ron proposiciones que englobaban grupos de unidades de anilisis con un sentido
parecido, constituyendo las variables de las categorias, lo que condujo a que el
mapa cognitivo tomara un aspecto algo diferente (ver fig. 2).

Los resultados de este andlisis, junto con los otros datos procedentes del anili-
sis de los diarios y las fichas, aportaban informacién que facilitaba la triangulacion
de las inferencias realizadas, asi como proporcionar casos discrepantes y casos de
comparacién entre las unidades de anilisis consideradas (Erickson, 1986).

El diario de practicas fue otra de las fuentes de informacién que se utilizaron.
Para su analisis se adapto la propuesta de Zabalza (1986). El proceso formaba parte
de una secuencia analitica recursiva que nos permitia comprobar las categorias te-
maticas y esquemas de forma sucesiva con la informacién que poseiamos, ayudan-
donos por una parte a refinar las categorias, delimitando su contenido, y por otra
a mejorar los esquemas (Yinger y Clark, 1985).

Por iltimo, en el anilisis de la informacién procedente de las fichas de ob-
servacion del aprendizaje se utilizé un proceso inductivo en la generacion de
categorias.

Posteriormente, los datos obtenidos desde los diferentes anilisis realizados a
las entrevistas de progreso y final, a los diarios y las fichas, se integraron para
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dar forma a la parte del informe relativo a la relacién pricticas-creencias. Esta
integracion se realiz6 a través de un proceso de induccién analitico recurrente
mediante la bisqueda deliberativa de unidades tematicas redundantes (Erickson,
1986) (ver fig. 3).

Esta dinimica generé un informe de cada caso con tres apartados (creencias,

interrelacién con las practicas y dilemas), que constituye el documento final ela-
borado.

RESULTADOS

La informacién en cada caso se organizé mediante categorias tematicas. Asi,
en el apartado de creencias se consideraron la naturaleza de las Matematicas y su
ensefianza, la preparacion de la clase de Matematicas y la clase de Matematicas en
su aspecto de interaccién, estableciéndose aqui las siguientes subcategorias: la rela-
cién profesor-alumno (considerandose en estos momentos el estudiante para pro-
fesor en su aspecto de profesor), la valoracién del aprendizaje y la efectividad de la
labor realizada. Por ultimo, se considerd una categoria en relacién a la formacion
recibida con referencia especial a las Matemiticas como asignatura en los cursos
de formacién. En el apartado relacién practicas-creencias se consideraron las si-
guientes categorias: el sentido de las Matemiticas escolares desde la perspectiva
del proceso de ensefianza-aprendizaje, la metodologia del profesor, el rol del pro-
fesor en practicas y la formacién recibida. Finalmente, en el apartado de los dile-
mas se analizé el relativo a la naturaleza de las Matematicas escolares.

En lo que sigue se discuten los resultados relativos a la categoria la naturaleza
de las Matematicas (creencias, relacién practicas-creencias y dilemas) de dos estu-
diantes para profesor, Laura y Ana.

La naturaleza de las Matemdticas

Para Laura, la naturaleza de las Matematicas escolares se inferia de los objeri-
vos que debe desempeniar en la escuela. Por una parte sefiala la necesidad de que
la ensefianza-aprendizaje de las Matemiticas ayude a potenciar la capacidad de ra-
zonamiento de los nifios, y por otra parte también, deben proporcionar las destre-
2as bdsicas necesarias para desenvolverse en la vida fuera de la escuela y para utili-
zar en otras disciplinas escolares. Estas dos Ideas Nucleo, las Matematicas como
ciencia del pensamiento y del razonamiento y estar constituida por destrezas basi.
cas utiles, articulan su sistema de creencias.

Este posicionamiento previo, sin embargo, viene cuestionado por su propia ex-
periencia personal. Su experiencia escolar como alumna le ha llevado a «cons-
truir» una imagen de la ensefianza de las Matemiticas en la escuela, a la que in-
tenta responder con unas concepciones que articulan su sistema de creencias. De
esta manera, este significado adscrito a las Matematicas escolares es interpretado
en relacién a futuras situaciones de ensefianza a través de una perspectiva de ac-
cion determinada por una «forma» y un «contenidon.

897



* El Informe (practicas - creenclas)

Datos procedentes
de las Entrevistas
de progreso y final

Diearlo Fichas
LS

Proceso de
induccion analltico

Blsqueda - Bignificado
dellberativa de

oy . en términos
unidades tematicas de contexios
redundantes " « locales
(Erickson, 1988) - Casos
discrepantes
CATEGORIAS
- Comentarlos
- interpretativos
tructura = Reflexiones
Conceptual — . tedricas
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Fig. 3
Esquema seguido en una de las fases del proceso de anilisis que integré la informacion procedente
de las diferentes fuentes de obtencion de los datos.
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El contenido de la perspectiva de accién lo constituye el hecho de proponer la
resolucién de problemas pricticos (reflejando nociones iitiles para la vida) como
niicleo de su actividad docente, y la forma de esta perspectiva se describe al con-
templar la resolucién de problemas como el momento en que los nifios ponen en
accién sus nociones y destrezas, refiriéndose a la implicacién de los nifios en una
determinada actividad —en sus mesas o saliendo a la pizarra— frente a un tnico
planteamiento donde el profesor habla y el nifio escucha. Desde esta perspectiva,
las Matemiticas a través de sus tareas —resolver problemas- generan la posibili-
dad de desarrollar la capacidad de razonar (uno de los objetivos de las Matemiti-
cas escolares, segin ella). Junto a esto, sefiala la posibilidad de que exista una moti-
vacidn intrinseca en la propia tarea de resolucién de problemas (satisfaccion al «vern
el fruto del razonamiento —problema realizado-). Sin embargo, en esta situacion
no se pudo aclarar cudl deberia ser el papel del profesor en la fase de resolucién
de problemas.

Como se sefialaba anteriormente, este planteamiento tiene sus raices como
respuesta a su propia experiencia, que le lleva a manifestar que las Matematicas
que ella vio en su época escolar se reducian a un «montén de rolloy no dtil que te-
nia que aprender de memoria. La figura 1 constituye el mapa cognitivo elaborado
para esta categoria.

Por otra parte, Ana, otra estudiante para profesor, concebia las Matematicas
como un conjunto de reglas y procedimientos estdticos ya elaborados y utiles
que le podian servir al nifio en la vida. Con estas creencias, articulando su «mar-
co interpretativo» personal, la secuencia de contenidos de las Matemiticas esco-
lares defendidos por ella reflejan su concepcién de las propias Matemaiticas
como coleccién de instrumentos estdticos, fijos, que hay que ensefiar «unos de-
trds de otros y con una practica continuan. Este significado de la naturaleza de
las Matematicas escolares tenia una traduccién en perspectivas de accién en el
sentido de proporcionar «menos conceptos teéricos» y dedicar mas tiempo a
que los nifios «adquieran prictica» en el manejo de estos algoritmos. El produc-
to de la tarea matematica y el automatismo y la rapidez para desarrollar el algo-
ritmo es a lo que se da importancia.

De esta manera, la ensefianza de las Matematicas, vista como el proporcionar
determinadas habilidades mecdnicas, caracteriza su concepcién del papel del pro-
fesor de Matemiticas. Los origenes de este planteamiento se encuentran en la
propia experiencia previa. Su contacto con el proceso de ensefianza-aprendizaje de
las Matematicas cuando estaba en la escuela y en el instituto, junto a su propio
«éxiton con determinadas formas de plantear la ensefianza de esta asignatura es-
colar, han ido dando forma a esta concepcion. Desde esta perspectiva eminente-
mente utilitarista, lo que Ana considera «conocimiento util» que deben proporcio-
nar las Matematicas escolares estd bien definido. El conocer y manejar algoritmos
de cdlculo que puedan servir fuera de la escuela. Con este sistema de creencias
previo se determinan, por una parte, cuiles deben ser los «contenidos naturales»
de las Matemdticas escolares, y por otra, una perspectiva de accién en relacién al
papel del profesor en la ensefianza de dichos contenidos. La figura 4 recoge el
mapa cognitivo elaborado.
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La relacidn prdcticas-creencias

La adecuacién de las creencias epistemologicas descritas al contexto concreto
en donde realizaron las practicas de ensefianza era visto bajo el prisma de las inte-
racciones e influencias de diversas variables. Las aulas en las que se encontraban,
consideradas en su aspecto ecolégico, incluian tanto el profesor colaborador y los
alumnos, como las estructuras de accién compartidas entre ellos y que constituyen
el entramado social del aula que permite que se pueda dar la comunicacién del
contenido de una manera caracteristica (el estilo del profesor) y que ha sido cons-
truido a través del significado compartido de las acciones entre el propio profesor
titular del aula y sus alumnos. Junto a lo anterior también hay que considerar la
naturaleza de los contenidos matematicos que se estin trabajando en el momento
en que interviene el estudiante para profesor.

Teniendo en cuenta lo anterior, podemos considerar la existencia de dos ni-
veles cuando se habla de la socializacién del estudiante para profesor durante
sus pricticas. Por una parte, existe la estructura relacional del aula en la que el es-
tudiante para profesor va a desarrollar sus practicas. Por otra, la realizacion de
una determinada instruccién, con un contenido matemdtico concreto, en la cla-
se de Matemiticas por parte del profesor titular es cinterpretado» por el estu-
diante para profesor. Esta interpretacion se realiza tomando como «esquema de
referencia» su sistema de creencias. La coherencia o no entre las caracteristicas
instruccionales del proceso de ensefianza observado y las perspectivas de accion
del estudiante para profesor introducen el segundo nivel a considerar en el pro-
ceso de socializacion. '

Un ejemplo de la forma en que condiciona el primer nivel —estructura rela-
cional- el proceso de socializacion, lo podemos extraer de la subcategoria «re-
lacién profesor-alumno» puesto de manifiesto a través de un extracto del dia-
rio de Laura.

«... los nifios estaban pendientes de mi todo el tiempo, y en cuanto variaba un poco
la forma de hacer algo ya estaban diciendo ‘asi no lo hacemos con D.* M.". Total,
que hasta la forma de escribir en la pizarra tenia que tener cuidado de hacerlo
como la profesora.»

En relacion al segundo nivel considerado, Laura, en uno de los momentos de
las practicas, al encontrarse en una situacién en la que, por una parte, segun ella,
se favorecia una aproximacién algoritmica en la ensefianza de la resolucién de
problemas, considerada ésta como el momento de la clase en el que se «utilizan»
los problemas para aplicar algin procedimiento explicado previamente (caso de
los problemas de regla de tres), le planteaba dificultades de adaptacién a dicho
contexto al entrar en conflicto estas caracteristicas del proceso de ensefianza con
sus creencias epistemoldgicas previas. En este sentido, segun Laura, la forma en
que se planteaba el momento de la ensefianza de la resolucién de problemas no
favorecia el «desarrollo del razonamiento y del pensamiento». Este conflicto y su
imposibilidad de modificar las caracteristicas globales del proceso de ensefianza
observado le conducia a tener que reflejar externamente su adecuacién a dichas
«condiciones contextuales», aunque manteniendo sus reservas personales (sumi-
sién estratégica).
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Por otra parte, Ana se identifica claramente con el planteamiento observado
al coincidir con sus concepciones previas, ademas éstas le conducian a pensar
que los nifios no tenian por qué tener un conocimiento matemadtico previo, lo
que justificaba la guia inicial del profesor en el sentido de que el profesor debe
«mostrar» como «funciona» determinado procedimiento y dejar luego tiempo
para que los nifios practiquen, primero con una guia tutorial del profesor (nifios
saliendo a la pizarra y reproduciendo en el mismo orden los pasos de resoluciéon
del procedimiento de cilculo) y luego solos en sus asientos o en sus casas (por
ejemplo el proceso de ensenanza-aprendizaje observado en la resolucion de siste-
mas de ecuaciones).

En este sentido, Ana diferenciaba entre lo que consideraba un instrumento
util para la vida (como determinados algoritmos de cilculo que, segin ella, for-
maban parte del contenido de las Matemaiticas escolares) y un conocimiento
practico, en el sentido de estar vinculado a las experiencias previas de los nifios
(por ejemplo determinados temas de Naturaleza como la electricidad o la ali-
mentacion de los gatos). Esta diferencia conlleva implicaciones practicas. Los ni-
fi0s no tienen por qué tener un conocimiento previo de las Matematicas, pero si
del conocimiento proporcionado por la asignatura de Naturaleza. De esta mane-
ra, mientras en la clase de Naturales se pregunta a los nifios, al principio de la
clase, sobre los aspectos que se van a trabajar, en la clase de Matematicas se
«impone» empezar con una explicacion. Esta explicacion suele ser normalmente
la «modelacién» del algoritmo que se pretende que los nifios aprendan a mane-
jar (reproducir) o el enunciado (normalmente leido del libro de texto o dicho por
el profesor) de la definicién que los nifios tienen que aprender. Un extracto de
una entrevista aclara esta posicion.

«Es que en Ciencias Naturales... los nifios ya vienen al colegio con una base, que
es la realidad con la que ellos estan tratando. Entonces en Matematicas... inol... las
Matematicas, si tu le quieres decir a un nifo lo que es una fraccién, pues se lo tie-
nes que decir alli»

En su caso, sus creencias previas sobre la naturaleza de las Matematicas escola-
res coincidieron globalmente con las caracteristicas instruccionales que observe,
lo que le llevé a aceptar con mas facilidad los condicionantes y valores del contex-
to en los que se encontraba (ajuste interiorizado), integrandose en la «estructura
imperante» sin conflicto.

De todas maneras, la naturaleza de algunos contenidos llevaba a plantear a las
dos estudiantes para profesor cuestiones sobre su idoneidad, al considerarlos de-
masiado abstractos y lejanos de la realidad del nifio, lo que podia ocasionar pro-
blemas de motivacion y, a veces, ser el origen de problemas de disciplina.

Dilemas

Independientemente de las estrategias de socializacion adoptadas en cada con-
texto, surgié una serie de conflictos (dilemas) planteados entre sus creencias pre-
vias sobre la naturaleza de las Matematicas y el significado dado al contenido ma-
tematico que manejaban en el proceso de ensefanza.
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El contenido de este dilema fue el mismo para las dos estudiantes para profe-
sores al considerar las Matemadticas como abstractas y distantes de los nifios. Sin
embargo, como consecuencia de los planteamientos previos su desarrollo (forma
de manejarlo) toma aspectos distintos para cada una de ellas.

Para Laura, esta situacion le lleva cuestionarse la idoneidad de mantener de-
terminados contenidos matematicos en la escuela, lo que puede tener implicacio-
nes en la manera en que se caracteriza el proceso de ensenanza por ella de estos
contenidos determinados. Para Ana, la identificacién de los contenidos matemiti-
cos escolares con las destrezas de cdlculo le lleva a plantearse la conveniencia de
«modificar» el tratamiento de alguno de estos contenidos, trasladando la atencion
hacia aspectos mas conceptuales (por ejemplo, énfasis en el concepto de numero
decimal y no tanto en el algoritmo de las operaciones). De todas formas, la propia
caracteristica de las prdcticas de enserianza y la formacién inicial recibida condi-
cionan de antemano la forma de contemplar y manejar estos dilemas.

CONCLUSIONES E IMPLICACIONES

Los dos casos analizados en este estudio contienen tanto rasgos comunes
como diferenciadores que proporcionan informacién sobre las caracteristicas idio-
sincrdticas de las prdcticas de ensefianza desde la perspectiva de las creencias que
sobre materias especificas, como las Matematicas, mantienen los estudiantes para
profesor.

La coherencia o no entre las caracteristicas del contexto particular en el que
se desarrollan las practicas, en particular la naturaleza del contenido con el que se
debe trabajar, y las creencias epistemoldgicas del estudiante para profesor sobre la
naturaleza de las Matematicas, dan forma a algunos aspectos de los procesos de
socializacion adoptados.

En los casos descritos, esta coherencia, o no, se ha constituido en un elemento
que puede ayudar a comprender parte del proceso de socializacion del estudiante
para profesor en su periodo de prdcticas. Las diferentes estrategias de socializa-
cién adoptadas en funcién de las concepciones previas mantenidas apoyan el mo-
delo propuesto por Zeichner (1985), en el que se consideraba este proceso desde
una perspectiva dialéctica entre las creencias de los estudiantes para profesor (en
este caso, sobre la naturaleza de las Matemadticas como asignatura escolar y que
tenian que enseriar) y las condiciones contextuales (la naturaleza del contenido
matemitico y las caracteristicas del proceso de ensefianza observado), a través del
cual el estudiante para profesor adopta diferentes posiciones.

En este sentido la coincidencia entre las caracteristicas de la ensefianza que
desarrolla el profesor colaborador, y observadas por el estudiante para profesor
en su periodo de pricticas, con las creencias mantenidas por éste ultimo, pueden
constituirse en el contenido del proceso de aprender a enseriar que lleva a cabo el estu-
diante para profesor en este periodo.

Los dos casos analizados presentan la necesidad de considerar los procesos de
socializacion, en una primera aproximacion, a través de los dos niveles sefialados
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con anterioridad. Por una parte, los elementos relativos a los aspectos ecologicos y
de «arquitectura relacional» en el aula, y por otra, los relativos a la coherencia en-
tre las concepciones previas sobre la naturaleza de la materia especifica a ser ense-
fiada —en particular las perspectivas de accion derivadas— y las caracteristicas ins-
truccionales observadas en el contexto de las practicas.

Desde esta perspectiva se debe imponer la necesidad de comenzar una refle-
xi0n, considerando estos aspectos derivados de los estudios sobre la socializa-
cion, del papel desemperiado por las pricticas en los programas de formacién
de profesores.

Por otra parte, la diversidad de materias con las que debe enfrentarse el profe-
sor de primaria en su labor docente (a diferencia del profesor de secundaria) aria-
de todavia mas elementos de complejidad al analisis de su formacion.

Teniendo en cuenta lo expuesto anteriormente, se pone de manifiesto la nece-
sidad de que los cursos de formacion se estructuren sobre la idea de que los estu-
diantes para profesor tienen creencias previas sobre la naturaleza de las materias
que tienen que ensenar, y en particular de los contenidos matematicos escolares,
sobre lo que significa aprender Matemaiticas y la forma en que se da este aprendi-
zaje. Estas creencias previas son las que les inducen a dar forma a sus aproxima-
ciones a la ensenanza.

En estos momentos lo que el estudiante para profesor considera el conocimiento
util que la escuela debe proporcionar (en relacién a las Matematicas) al referirse a
la formacion de los alumnos, se convierte en el «pivoten sobre el cual construye su
aproximacion a la ensefianza en los contextos especificos donde desarrolla sus
practicas. Hay que tener en cuenta que lo que el estudiante para profesor conside-
ra conocimiento itil esta caracterizado por lo que piensa sobre la naturaleza de las
Matemiticas escolares y sobre cémo se aprende, englobado todo ello por su con-
cepcion en relacion a los objetivos tanto de las Matematicas escolares como de la
escuela en general.

En este sentido, mientras en la actualidad los resultados de las investigaciones
cognitivas sobre la ferma en que aprenden los nifios las Matematicas insisten en
que éstos poseen conocimientos previos de dichas nociones, y por tanto el profe-
sor debe tenerlas en cuenta al preparar sus clases, los programas de formacién de
profesores prestan poca atencion a lo que los estudiantes para profesor ya cono-
cen o creen sobre las materias que van a ensefiar, como en nuestro caso las Mate-
maticas. Esto defiende la idea de la necesidad de pricticas de ensefianza vincula-
das a las asignaturas especificas, ademas de las practicas generales desarrolladas
€N estos Momentos.

La formacién formal, en la que los estudiantes para profesor aprenden a ense-
fiar, deberia colocar el énfasis no sélo en la adquisicion de nuevos conocimientos
tedricos (por ejemplo ampliando el conocimiento y la comprension de las nocio-
nes matematicas de los futuros profesores), sino también en la articulacién de me-
dios que permitan analizar, desde diferentes perspectivas, el desarrollo de secuen-
cias de ensefianza en las que se puedan manifestar las concepciones mantenidas,
creandose situaciones de «didlogon, que permitan hacer conscientes a los propios

404



participantes de la posibilidad de diferentes concepciones, mantenidas entre ellos,
y que tienen diferentes repercusiones en la prictica.
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