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Describimos aqui parte de una investigacion en la que se analiza el pro-
ceso de reflexion que realizaron los estudiantes de ultimo afio de Mate-
madticas sobre cuestiones profesionales relativas a la ensefianza de las
matematicas, que surgieron durante sus practicas de enserianza. Carac-
terizamos la reflexion de los estudiantes a partir de una serie de dimen-
siones: ideas y creencias, autoridad, consideracion del contexto, situa-
ciones problemadticas y uso del conocimiento. En este articulo
trataremos el modo en que los estudiantes usaron el conocimiento profe-
sional cuando tuvieron que impartir una clase a sus comparieros sobre
la cuestion profesional ;Como evaluar un ejercicio/examen?
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La reflexién sobre cuestiones profesionales puede resultar beneficiosa para
afrontar las dudas que les surgen a los estudiantes durante su periodo de practi-
cas, ya que los procesos de reflexion suponen la toma de conciencia, por parte de
los estudiantes, de sus posiciones sobre la ensefanza y el aprendizaje. Dicha re-
flexion es un punto de partida para que profundicen en su practica docente.

Nuestra investigacion se realizé con estudiantes de quinto curso de la licen-
ciatura de matematicas de la Universidad de Granada, de la especialidad de me-
todologia. En la asignatura practicas de ensefianza que impartimos, los estudian-
tes trabajan sobre cuestiones surgidas durante el practicum en institutos de
ensefianza secundaria. El interés por este estudio surgio de la necesidad observa-
da por parte de los investigadores en formacion de profesores, de indagar en las
cogniciones del profesor de matematicas en el contexto profesional. Este interés
se amplia al estudio de los estudiantes (futuros profesores) en la fase de aprender
a ensefiar (Azcarate, 1999; Cooney, 1999, 2001; Llinares, 2002). Llinares (1991)
comenta que es necesario “prestar mucha mas atencion en los cursos de forma-
cién al conocimiento y concepciones de los estudiantes para profesor y a la for-
ma en qué se generan” (p. 15).

Para analizar la reflexion realizada por los estudiantes tomamos en conside-
racion una serie de dimensiones: ideas, creencias, situaciones problematicas, au-
toridad, consideracion del contexto, y modo de uso del conocimiento (Pefias,
2002). En este articulo nos centramos so6lo en el modo de uso del conocimiento
profesional por parte de nuestros estudiantes. Realizamos su andlisis atendiendo
a la caracterizacion de Broudy, Smith y Burnett (1964) y utilizada por Eraut
(1994) en sus trabajos sobre desarrollo profesional.

Comenzamos caracterizando el contexto de nuestra investigacion (la fase
posterior a las précticas en institutos de educacion secundaria de nuestros estu-
diantes) y, posteriormente, desarrollamos brevemente el andlisis realizado sobre
la reflexion de un grupo de seis estudiantes trabajando sobre una cuestion profe-
sional (;Como evaluar un ejercicio?) atendiendo a una de las dimensiones utili-
zadas en nuestra investigacion (modo de uso del conocimiento). El andlisis de la
relacion que establecieron nuestros estudiantes con el conocimiento presente en
el proceso de reflexion, manifestado en el modo en que lo utilizaron con poste-
rioridad en la elaboracién de una clase con sus compaieros sobre la cuestion tra-
bajada, nos permiti6 observar la significatividad que le habian concedido a dicho
conocimiento. Cerramos con unas conclusiones acerca de la reflexion de los es-
tudiantes y el estado de nuestra investigacion.

CARACTERIZACION DE LA INVESTIGACION

La asignatura practicas de ensefianza es un taller de formacion profesional cuyo
momento principal es la experiencia de los estudiantes en los centros de ensefian-
za (practicum). Por su estructura, esta asignatura permite preparar dichas practi-
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cas y emplearlas, una vez finalizadas, para debatir sobre la experiencia (Flores,
1998a). Tras las practicas, estos estudiantes comienzan un modulo formativo que
tiene como inicio la deteccion de situaciones problematicas vividas durante las
mismas. Los estudiantes trabajan estas situaciones en grupos guiados por el for-
mador. El proceso pretende que cada grupo de estudiantes reflexione sobre una
cuestion profesional, en un proceso que deberd concluir con la imparticion de
una clase a sus compafieros de la asignatura de practicas de ensefanza, sobre la
cuestion seleccionada (Flores 1998a; Flores y Pefias, 2003).

En este modulo, llevamos a cabo una investigacion cuyo objetivo general era
analizar y caracterizar el proceso de reflexion de los estudiantes. De acuerdo con
las dimensiones establecidas en educacion matematica para el constructo re-
flexion (Cooney, 1999), esto se concreta en describir el nivel de reflexion que
alcanza un grupo de estudiantes durante las distintas fases del modulo de ense-
flanza, asi como su posible evolucion a lo largo del proceso. Con este objetivo
identificamos y caracterizamos la reflexion atendiendo a las siguientes dimensio-
nes: ideas, creencias, autoridad, situaciones problematicas, contexto y modo de
uso del conocimiento (Pefias, 2002).

En la actualidad la concepcion del profesor como profesional reflexivo esta
tomando fuerza en numerosos trabajos sobre la formacion de profesores de ma-
tematicas. Estos trabajos consideran como punto de partida una renovacion de las
ideas de Dewey (1933/1989), a las cuales se les incorpora la nocion de reflexion
de Von Glasersfeld (1991) y la concepcién de practicos reflexivos de Schon
(1983/1998, 1987/1992).

Segun Atkinson y Claxton (2002), hay tres procesos principales que apunta-
lan la ensefanza:

¢ cl pensamiento intuitivo, que subyace bajo la accion y la toma de decisio-

nes rapidas;

¢ cl pensamiento analitico y objetivo, que permite a los profesores planificar

el aprendizaje;

¢ vy el pensamiento reflexivo, que es crucial para aprender de la experiencia

y poder valorarla.

El pensamiento intuitivo es caracteristico de la experiencia y su producto es el
conocimiento tacito que se hace evidente en la practica, a la que sostiene. Sin
embargo, la practica por si sola es insuficiente y necesita tanto planificacion co-
mo revision. En la fase de planificacion o preparacion, el pensamiento racional
hace uso de los conocimientos tedricos para elaborar un plan de lo que hay que
hacer. En la fase de revision, el pensamiento reflexivo nos permite aprender de la
experiencia practica en forma de lecciones concretas y contextualizadas dentro
del oficio, que a su vez nos serviran de base para programaciones futuras.

En la Figura 1 recogemos los tres procesos que intervienen principalmente en
la formacion de un profesor de matematicas: planificacion, revision y practica.
Estos procesos configuran tres tipos de conocimiento profesional: (a) tedricos
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consensuados, (b) practicos del docente y (c) la integracion por parte del profesor
de ambos aspectos de una manera coherente a sus ideas acerca de la ensehanza y
el aprendizaje, que es lo que constituye el conocimiento practico profesional.

Razon Intuicion
Conocimiento Conocimiento
teérm en la accion
PLANIFICACION PRACTICA

L REVISION J

*

Conocimiento con-
textual

f

Reflexion

Figura 1. Los procesos de pensamiento de la enserianza (Atkinson y Claxton,
2002)

Los conocimientos tedricos consensuados permiten al profesor un conocimiento
acerca del contenido a ensefiar (matematicas en nuestro caso), acerca de como
ensefiar y como se aprende ese contenido (didactico del contenido), y sobre qué
contenidos deben ensefarse y bajo que supuestos (curricular) (Shulman, 1986).
En el campo concreto del profesor de matematicas, Bromme (1994) propone una
“topologia” compuesta por los siguientes conocimientos: (a) de las matematicas
como disciplina, (b) de las matematicas escolares, (c¢) de la pedagogia y conoci-
miento pedagogico especifico al contenido y (d) la integracion cognitiva desde
diferentes disciplinas. Pero la practica docente necesita, ademas, de otros tipos de
conocimientos derivados de distintas situaciones (gestion del aula, interaccion
profesor-alumno, aprendizaje en grupo,...) que configuran la problematica del
aula. Entendemos que la integracion de estos aspectos debe llevarse a cabo me-
diante un proceso de reflexién que nos permita preguntarnos sobre los principios
que influyen en nuestra practica docente y la coherencia de nuestra actuacion en
el aula, con la intencidn de resolver las cuestiones que surgen en nuestra practica
diaria. Como dice Eraut (1994), el conocimiento profesional no puede ser carac-
terizado de una manera que sea independiente de como se aprende y cOmo se usa,
que es la esencia de su naturaleza.

Las investigaciones presentadas son la base de nuestro trabajo porque nos
permiten:
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¢ situar el pensamiento reflexivo dentro de una estructura cognitiva mas
amplia —tipo de pensamiento de Atkinson y Claxton, 2002—,

¢ categorizar el tipo de conocimiento empleado en la reflexion de los estu-
diantes (Bromme, 1994; Shulman, 1986), y

¢ cnmarcar el estudio del conocimiento profesional como un elemento a te-
ner en cuenta en el desarrollo profesional del docente (Eraut, 1994). Se
considera que este conocimiento esta asociado a una mejora de las compe-
tencias profesionales, lo que significa una asimilacion de dicho conoci-
miento.

En nuestra investigacion, a diferencia de las anteriores, trabajamos con estudian-
tes para profesor y no con docentes en ejercicio.

METODOLOGIA DE LA INVESTIGACION

Al considerar como principal objetivo la comprension de los fenémenos desde
una concepcion multiple de la realidad y estando interrelacionados el investiga-
dor y el objeto de la investigacion, esta investigacion se realizo desde el para-
digma cualitativo (Coléds, 1998) y con un caracter interpretativo (Gutiérrez,
1999). En nuestro trabajo la muestra fue un grupo de seis estudiantes con el que
realizamos un estudio de caso. Este método es caracteristico del paradigma cuali-
tativo.

La toma de datos para detectar el proceso de reflexion de los estudiantes se
realizd durante un proceso de observacion participante. También se recogieron
las producciones de los estudiantes. Para llevar a cabo la necesaria triangulacion
(Cohen y Manion, 1989) se propuso la presencia de varios observadores en algu-
nos momentos del proceso. Esto generd una doble recogida de datos empleando
dos instrumentos: la grabacion en audio y parrillas de observacion cumplimenta-
das por los observadores. Posteriormente, se realiz6 un analisis de contenido de
los documentos sefialados. En la Tabla 1 se presentan los instrumentos de reco-
gida de informacion diferenciando su origen.

Tabla 1
Instrumentos de recogida de datos segun el momento del proceso formativo

Instrumentos derivados de las  Instrumentos derivados de la ob-
producciones de los estudiantes servacion participante Variables

Primer seminario

Anotaciones y diario del investi-
Grabacion de audio gador IR
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Tabla 1
Instrumentos de recogida de datos segun el momento del proceso formativo

Instrumentos derivados de las  Instrumentos derivados de la ob-
producciones de los estudiantes servacidn participante Variables

Segundo Seminario

Registro de las tareas pizarra de Anotaciones y diario del investi-

las sesiones gador A, S, C,M
Clase
Grabacion de audio Rejilla de observacion A, S, C,M
Memoria

Trabajo final de los estudiantes Trabajo final de los estudiantes A, S, C, M

Cierre

Cuestionario de valoracion del ~ Cuestionario de valoracién del
modulo modulo A, S, C,M
Los cédigos utilizados en la tabla corresponden a las variables: Ideas (I), Creencias (R), Autori-

dad (A), Situaciones Problemadticas (S), Contexto (C), Modo de uso del conocimiento profesio-
nal (M).

Desarrollo y Analisis de la Experiencia
La investigacion estd en curso y pretende analizar la reflexion de varios grupos
de estudiantes. Aqui presentamos una parte del estudio, en la que uno de los gru-
pos se planted las dificultades de la accion de evaluar como problemadtica para
trabajar durante el mddulo. La cuestién concreta planteada fue ;Como calificar
un ejercicio/examen? El grupo estuvo constituido por seis estudiantes que llama-
remos Alicia, Beatriz, Carlos, Davinia, Esther y Fatima. Estos estudiantes s6lo
habian tenido tres asignaturas de caracter didactico durante sus estudios en la Fa-
cultad de Ciencias y tenian una concepcion formal de las matematicas (Flores,
1998b). En el siguiente apartado analizamos su nivel de reflexion, centrandonos
en analizar de qué manera emplearon el conocimiento profesional para afrontar la
cuestion seleccionada. El estudio de la dimension seleccionada para este articulo
(modo de uso del conocimiento) no se ha realizado de manera aislada al resto de
dimensiones de la investigacion, sino que unas influyen en las otras aunque, para
no confundir al lector, nos cefiimos a los elementos que caracterizan de una ma-
nera mas evidente dicha dimension.

Tal como hemos sefialado, para analizar la reflexion, grabamos en audio los
seminarios formativos en los que los estudiantes definieron la cuestion profesio-
nal y prepararon una clase para impartirla a sus compafieros, asi como la clase
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que finalmente llevaron a cabo. Igualmente recogimos una serie de documentos
en los que se reflejo su disefio de clase y las opiniones sobre la misma. Poste-
riormente, realizamos un analisis de contenido de estos documentos. Para ello se
transcribieron las grabaciones, con lo que conseguimos todos los datos en docu-
mentos de texto. Estos escritos los descompusimos en parrafos que encierran un
desarrollo completo de ideas sobre las dimensiones que se analizan. Estos parra-
fos constituyen las unidades de contenido. En este articulo s6lo nos detenemos en
una de las dimensiones, el modo en que los estudiantes emplearon el conoci-
miento profesional (Eraut, 1994) para exponer a sus compaiieros la cuestion se-
leccionada y trabajada (;Como calificar un ejercicio/examen?) en una clase.

Para analizar el modo en que usaron los estudiantes el conocimiento profe-
sional durante el proceso de reflexion, utilizamos la tipologia de Broudy (comu-
nicacion personal a Eraut en 1980). Esta tipologia distingue cuatro modos de uso
de conocimiento: repeticion, aplicacion, interpretacion y asociacion (Eraut,
1994). Aplicando esta tipologia a la formacion de profesores tenemos un modo
de interpretar el uso del conocimiento por parte de los estudiantes. Esta interpre-
tacion toma en consideracion la complejidad de la ensefianza y lo imprevisible de
las tareas que se plantean en ella. Ademas, nos permite considerar que el uso del
conocimiento en la ensefianza no se reduce al simple juego de aplicarlo para que
la practica sea adecuada.

La repeticion de un conocimiento practico es esencialmente atedrica y, nor-
malmente, es criticada en los contextos que cambian constantemente, ya que esa
reedicion es inapropiada e inmoral (Eraut, 1994). La repeticion domina una gran
proporcion del adiestramiento en la educacidon superior y se caracteriza por las
similitudes entre el contexto en que el conocimiento se ha adquirido y en el que
se ensaya y se usa. Normalmente, este conocimiento no requiere un proceso o
reorganizacion por parte del usuario y se presenta en un formato que difiere muy
poco del recibido por el formador. El modo de aplicacion se podria entender co-
mo una derivacion del conocimiento practico de la teoria para conseguir lo que
se llama “teoria mas molida” (Glasser y Strauss, 1967). Usar el conocimiento
aplicandolo implica tener mas en cuenta el lugar donde se aplica o considerar los
aspectos practicos del conocimiento tedrico que surgen de éste de manera inme-
diata. Si una “aplicacion” se ha ensayado o adiestrado, entonces estariamos ante
una simple repeticion. En cambio, cuando usamos el conocimiento en situaciones
o circunstancias que difieren de las que inicialmente estaban previstas, nos esta-
remos alejando de la repeticion. La aplicacion implica trabajar con reglas o pro-
cedimientos, aunque ocasionalmente estos puedan ser inventados por uno mismo.
En los contextos practicos, el conocimiento tedrico tiene que ser adaptado para
satisfacer las condiciones particulares de cada situacion. Esto requiere mas que la
simple aplicacion de la teoria. Las teorias tienen que ser interpretadas para ser
usadas.
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Segun Eraut (1994), el uso interpretativo del conocimiento tiene una parte
menos clara que ¢l denomina “juicio profesional”. Pero que se interprete el cono-
cimiento con base en el juicio profesional no implica que ese juicio sea correcto.
Sin embargo, esto plantea nuevas preguntas: ;Qué ocurre ante un numero grande
de interpretaciones? ;Y si la interpretacion no tiene relacion con el conocimiento
teorico? ;Seleccionamos de entre las posibles interpretaciones segun nuestra pre-
ferencia personal, la utilidad o bien los principios éticos? ;Como aprendemos a
interpretar el conocimiento tedrico para su uso?

El modo de uso interpretativo necesariamente implica una interaccion entre
la teoria y préctica. Segin Eraut (1994), el uso de la teoria asociativa no ha sido
muy explorado en educacion a pesar de la larga historia de la asociacion como un
concepto psicoldgico. Broudy (comunicacidon personal a Eraut en 1980) llama
semiconsciente e intuitivo, al uso del conocimiento de modo asociativo y sugiere
que a menudo involucra metaforas e imagenes. Estas metaforas e imagenes no
solo derivan de la experiencia practica sino que también sirven como portadoras
de las ideas teoricas.

En nuestro contexto, cuando el estudiante entra en contacto con el conoci-
miento sobre la ensefianza y el aprendizaje de las matematicas, selecciona en
funcion de la significatividad que le atribuye, aunque a la vez da un valor en fun-
cion de quien se lo suministre y del papel que espera desempefiar en el futuro
inmediato. En el mdédulo formativo, el grupo de estudiantes tiene que dirigir una
clase, por lo que tendrd que suministrar una informacion erudita a sus compatfie-
ros, y ésta debe venir reflejada en el conocimiento con el que va a interactuar. A
la vez tiene que buscar respuestas a la cuestion que su grupo ha elegido. El grado
en que el conocimiento profesional le ayude a satisfacer la expectativa de resol-
ver la cuestion aumentard la sensacion de significatividad de ese conocimiento.
Pero también, el grado en que se sientan capaces de repetir el conocimiento a sus
compafieros como un conocimiento erudito les dara la sensacion de superioridad
que todo profesor debe guardar respecto a sus alumnos (aunque sean sus compa-
fieros).

Concederle mayor peso al papel erudito o de profundizaciéon se apreciard en
el grado en que sean capaces de crear una argumentacion bien fundamentada so-
bre la cuestion, esto es, que se base en relaciones, explicitas o implicitas, y que
esté en consonancia con las ideas y creencias que los estudiantes pongan de ma-
nifiesto durante los seminarios. Si el conocimiento profesional se queda en el pa-
pel erudito, los estudiantes se limitaran a repetirlo (Broudy, comunicacion perso-
nal a Eraut en 1980; Eraut, 1994). Cualquier avance en la tipologia de Broudy
constituird una muestra de que el conocimiento ha adquirido un estatuto superior
para los estudiantes.
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MoODO DE USO DEL CONOCIMIENTO PROFESIONAL

Los estudiantes seleccionaron la cuestion profesional que iban a estudiar en un
seminario formativo, y recibieron y seleccionaron varios documentos para pro-
fundizar en la cuestion y disenar la clase que iban a impartir a sus compafieros.
Aunque durante los seminarios que tuvieron con el formador se aludié a algunos
términos del conocimiento profesional sobre evaluacion en matematicas, el anali-
sis realizado de otras variables (como las ideas y creencias de los estudiantes, por
ejemplo), nos llevod a analizar la relacion que establecen con el conocimiento pro-
fesional cuando lo emplean para dirigir la clase que imparten a sus compaferos.
En ese momento, ellos se ven impelidos tanto a poner en juego el conocimiento
erudito, como a darle sentido para convencer a los demas.

Observando la clase que impartieron los estudiantes, podemos percibir el
modo en que usaron el conocimiento. Para ello, atendemos a la tipologia de
Broudy y usada con posterioridad por Eraut (1994). A los estudiantes de este
grupo se les suministraron los siguientes documentos tedricos sobre evaluacion
para profundizar en el tema:

¢ Barbera, E. (1999). Evaluacion de la ensefianza, evaluacion del aprendi-

zaje. Barcelona: Edebé.

¢ Belmonte, M. (1993). La practica de la evaluacion en la enserianza se-

cundaria obligatoria. Bilbao: Editorial Mensajero.

¢ Goring, P.A. (1971). Manual de mediciones y evaluacion del rendimiento

en los estudios. Buenos Aires: Kapelusz.

¢ Thyne, M. (1976). Principios y técnicas de examenes. Madrid: Anaya.

Sin embargo, este conocimiento no aparecio explicitamente en clase. La clase se
convirtié en una repeticion de la situacion vivida por los estudiantes durante las
practicas con la posterior reflexion y debate, similar al realizado por ellos mis-
mos en el seminario. En el debate que surgio en la clase con sus compafieros, los
estudiantes intentaron mostrar las inquietudes y dudas que les surgieron durante
el seminario. Para ello, utilizaron las ideas que aparecieron en el seminario y las
motivaron mediante la aplicacion del examen que les dio lugar al problema (ver
Figura 2).

1 0 -1
Calculalainversa; 4=|10 2 3
1 -1 1

Figura 2. Ejercicio/examen a evaluar por los estudiantes

El examen se descontextualizd para evitar la amplia casuistica del contexto de
una clase y se les dio a los compaifieros sin mas consigna que “consensuar unos
criterios de evaluacion para calificar el examen”. El unico conocimiento profe-
sional que se les suministr6é a los compafieros fue de caracter curricular (Brom-
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me, 1994) y consistid en los criterios de evaluacion de bachillerato del curso co-
rrespondiente donde aparece el tema de matrices:

Utilizar el lenguaje matricial y aplicar las operaciones con matrices en
situaciones reales en las que hay que transmitir informacion estructura-
da en forma de tablas o grafos. Transcribir un problema expresado en
lenguaje usual al lenguaje algebraico y resolverlo utilizando técnicas
algebraicas determinadas: matrices, resolucion de sistemas de ecuacio-
nes lineales y programacion lineal bidimensional, interpretando criti-
camente el significado de las soluciones obtenidas. (Boletin Oficial del
Estado, 2001)

Durante la realizacion de la tarea, los compafieros atendieron al uso habitual de
las matrices que estudian en la universidad, es decir, utilizar el lenguaje matricial
de manera descontextualizada. Esto les llevo a trabajar operaciones con matrices
y resolucion de ecuaciones. En consonancia, el ejercicio/examen planteado no
tuvo una relacion clara con estos criterios de evaluacion, si bien los estudiantes
no parecieron percibirlo. Podriamos decir que el conocimiento profesional de ca-
racter matematico perduro en la fase de repeticion (Broudy, comunicacion perso-
nal a Eraut en 1980) ya que es dominante en su formacion en las asignaturas de
Matematicas (Eraut, 1994).

Cuando en el seminario se planted a los estudiantes que realizaran un mapa
conceptual sobre el tema de matrices (Figura 3), éste reflej6 muy pormenoriza-
damente aspectos referentes al tipo de matrices, elementos de las matrices y ope-
raciones con matrices. En cambio, tan sélo consideraron los siguientes temas
como aplicaciones de las matrices: (a) la resolucion de ecuaciones (sin indicar
contextos), (b) los movimientos geométricos y (c) las aplicaciones lineales (cam-
bio de base). En este sentido se puso de manifiesto un conocimiento matematico
sobre el tema (Bromme, 1994) centrado en la operacionalidad de las matrices.
Podemos decir que repitieron el conocimiento sobre matrices que manejan en al-
gebra lineal, sin que aparecieran los criterios de evaluacion curriculares. Por tan-
to, el conocimiento sobre el curriculo, eclipsado por el matematico formal, dio
lugar a la primera fase de la tipologia de Broudy: la repeticion (Eraut, 1994).
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Matrices fila
Matrices columna

Matriz nula
Resolucion de ecuaciones Tipos Simétrica
Movimientos geométricos . Triangular
{ licaci - Matriz cuadrada _
Cambio de base L X Aplicaciones | Inversible
— S€ - Aplicaciones lineales L
Diagonal Matriz unidad
Matrices Suma de matrices
Orden
Opuesta
Menores
: ! Traspuesta
Traza .
b - | Elementos Potencia
elerminante .
‘ Operacione Adjunta
1. . I dclones 1 .
Valores Kruplos De matrices
Producto

Por un escalar
Inversa

Diagonalizacion
»

Figura 3. Mapa conceptual de los estudiantes sobre matrices

Los estudiantes, a instancia del formador y tras el debate surgido durante los se-
minarios sobre la diferencia entre calificar y evaluar, presentaron a sus compaie-
ros la definicion que da la Real Academia de la Lengua de cada uno de esos te-
mas. Durante la clase la diferenciacion no surgié de manera natural pues sus
compaieros parecieron tener clara la diferencia entre ambos conceptos. Esto pro-
dujo que los estudiantes que dirigian la clase promovieran una argumentacioén
(conocimiento profesional pedagogico, Bromme, 1994) que en el contexto del
seminario tenia sentido pero que no pudo ser extrapolada a la situacion de la cla-
se.

Una de las tareas que los estudiantes propusieron a sus companeros es: “cali-
fica los siguientes ejercicios a partir de los criterios de evaluacion establecidos”.
Para ello, les dieron tres resoluciones incorrectas que se muestran en la Figura 4.

TAREA 2: Califica los siguientes ejercicios a partir de los criterios de evaluacion establecidos:

Calcula la inversa:

Figura 4. Resoluciones a calificar
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Figura 4 (continuacion). Resoluciones a calificar

En el propio ejercicio y en las soluciones, se observa que los estudiantes intenta-
ron realizar una réplica lo mas exacta posible del problema que se les plante6 a
ellos durante las practicas. En la solucién 1 al ejercicio que plantearon a sus
compaifieros, el alumno dividié por cero (era su caso conflictivo) y todo lo demas
lo hace bien. En la solucion 2 se equivocd en un determinante y en un signo de la
adjunta. En la solucion 3 dio directamente la solucidn sin pasos intermedios (lo
que refleja la problematica de algunos de los componentes del grupo sobre que es
mas importante el resultado o el proceso).

Esta tarea reafirma el papel que otorgaron al aprendizaje de las matrices,
donde la importancia reside en la operacionalidad de las mismas y no en su fun-
cionalidad. Los errores presentados en los ejercicios se mantuvieron en el plano
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de lo anecdotico, sin profundizar en por qué les concede tanta importancia a di-
chos errores en el proceso de ensenanza-aprendizaje. La diferencia entre las dis-
tintas calificaciones de sus compafieros fue la esperada, por lo que se sintieron
satisfechos de esta replicabilidad, al conseguir que sus compaferos pasaran
“exactamente” por las mismas experiencias que ellos.

En las conclusiones del grupo se manifestd la complejidad del problema y el
consenso que lograron, siempre desde la perspectiva de las creencias de partida,
que, a lo sumo, lograron plasmar y de este modo se hicieron explicitas. No obs-
tante, en su formulacion dificilmente se aprecia el conocimiento profesional tra-
bajado. Estas conclusiones fueron las siguientes:

¢ “los resultados de un examen son validos en la medida en que estan de

acuerdo con el objetivo del examen”,

¢ “los criterios de evaluacion, aunque utiles a la hora de calificar un exa-

men, no deben ser rigidos ya que no dan respuesta a todas las situaciones
que se plantean”,

4 ““un solo examen no es representativo de lo que el alumno sabe” y

¢ “calificar es distinto que evaluacion”.

En el trabajo memoria se volvio a tratar una cuestion que se habia planteado en el
curso del primer seminario, en el que el formador habia recurrido a las metaforas
con la intencion de diferenciar las ideas de evaluacion formativa (profesor médi-
co, diagnosticador y curador) y sumativa (profesor juez, sancionador, dictando
sentencia). Por ello, dejaron una pregunta abierta para el debate con sus compa-
neros —El profesor debe actuar cémo médico o cémo juez ante la evalua-
cion?— “con la intencidon de que sus compaiieros dieran sus opiniones sobre qué
era para ellos evaluar y calificar”. Se diria que los estudiantes no se sintieron
comodos con esta metafora de la evaluacion pero creyeron que si el formador la
empled con ellos para motivar la discusion, podia ser util para motivar la discu-
sion de sus compaiieros. A pesar de que la experiencia con ellos no fue muy pro-
vechosa, consideraron que quizas si sea significativa en el contexto de una clase
mas numerosa y con mayor diversidad de opiniones. Aun asi, no consiguieron
profundizar en esta metafora por no haberla trabajado con anterioridad. Esta si-
tuacion reforzd su idea de que era necesario ensayar mejor el debate con los
compaferos.

CONCLUSIONES

Los analisis realizados hasta el momento sobre la actuacion de los estudiantes y
sus documentos nos muestran que en este grupo se empleo el conocimiento pro-
fesional basicamente mediante repeticion de modelos ya conocidos, tanto para el
conocimiento matematico (las matrices, lo que les permitié elaborar un mapa
conceptual), como para algin aspecto del conocimiento pedagdgico tratado du-
rante el seminario (errores de los alumnos y metaforas sobre la evaluacion), y
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que los estudiantes consideraron importante para llevar a la clase con sus compa-
neros. Los intentos de aplicacion de este conocimiento fueron maés formales y
aparentes que reales, ya que o bien no llegaron a desarrollarlo (como en el caso
de la alusion al curriculo), o no fueron capaces de introducirlo en el argumento
que desarrollaron en su clase. Por este motivo, pensamos que prevalecieron las
ideas implicitas que tenian los estudiantes sobre la evaluacion.

El proceso formativo que se estd planteando se propone crear las condiciones
para que el conocimiento profesional adquiera sentido para los estudiantes, al
ayudarlos en la resolucion de cuestiones profesionales que ellos mismos han se-
leccionado. Sin embargo, el analisis sobre la relacion que este grupo de estudian-
tes adquiere con el conocimiento, nos lleva a percibir la fuerza de las relaciones
con los conocimientos matematicos, sin haber logrado crear condiciones para que
les sean significativas las otras componentes del conocimiento profesional. Ello
nos anima a considerar en un todo las otras dimensiones de analisis que estamos
considerando en la investigacion, con objeto de analizar el grado en que se pro-
duce algun tipo de distanciamiento de las creencias implicitas, de fundamenta-
cion de las ideas, de reorganizacion de las relaciones entre ellas, en esencia, de
actuacion reflexiva. El analisis en profundidad de las diferentes dimensiones, asi
como de los diferentes grupos de estudiantes, nos dara una idea del grado de re-
flexion que es posible desarrollar en estos estudiantes en el periodo de tiempo
que, en nuestro pais, se dedica a la formacion profesional inicial de profesores de
matematicas de secundaria. Esperamos con ello ayudar en el disefio de estos cur-
sos de formacion.
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