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Resumen

Presentamos un estudio exploratorio centrado en la reflexion de una maestra novel de matematicas
durante la etapa final de su formacion inicial y su inmersion en la practica. Analizamos el informe del
Practicum y sus diarios de clases de acuerdo con la Grounded Theory. Nos fijamos en cémo es su reflexion
en esos dos periodos, y la potencialidad de ésta para su desarrollo.

Abstract

We present an exploratory study which is focused on the reflection carried out by a novice mathematics
primary teacher during the last stage in her degree and the immersion in practice. We analise the
Practicum report and her lessons diaries following the Grounded Theory. We are concerned with how her
reflection is in the mentioned periods, and its potential for her professional development.

El reconocimiento de la importancia del aprendizaje continuo del profesor para adaptarse
al contexto complejo y problematico donde se mueve y promover el aprendizaje en sus
alumnos ha dado lugar a un incremento de investigaciones sobre el desarrollo
profesional, considerandolo como un proceso decisivo para mejorar el &ambito educativo
(Guimaraes, 2005).

Para comprender las claves del desarrollo profesional disefilamos una investigacién con
una maestra experta, interesada en mejorar su practica y conocer como incorporar en ella
la resolucién de problemas (Climent y Carrillo, 2002). La progresiva complejidad de su
reflexién emergié como un elemento clave de su desarrollo profesional, o que nos llevo
a conceptualizar este proceso en base a ella. Nos planteamos en qué medida esta
conceptualizacion basada en la reflexion resultaria apropiada para comprender el
desarrollo de maestros noveles.

Con este fin, analizamos el desarrollo profesional, respecto a la ensefianza de las
matematicas, de una maestra novel, Julia, inmersa en un proyecto de investigacion
colaboratival (PIC). Aqui nos centramos en la fase inicial de esta investigacion
longitudinal: caracterizamos a Julia respecto a como es su reflexion como estudiante para
profesor (periodo de préacticas) y en el primer trimestre de su actuacion como maestra,
mostrando la potencialidad de su reflexién como propiciadora de mejora profesional.

EL DESARROLLO PROFESIONAL Y LA REFLEXION DEL MAESTRO

Consideramos el desarrollo profesional como un proceso que se produce durante toda la
vida e integra la etapa de formacién inicial.

Respecto a la clasificacion que Climent (2002) realiza sobre los estudios de desarrollo
profesional, nuestro posicionamiento coincide con aquéllos que consideran este proceso

! Formado por dos maestras expertas, una novel y tres investigadores.



de un modo global, integrando las concepciones, el conocimiento y las practicas. Citamos
a Cooney (nocion de practico reflexivo y adaptativo; Cooney, 1998- Cooney y Shealy,
1997), Krainer (comprension de la practica —1999-) y Jaworski (préctica reflexiva —1998-
), que enfatizan la reflexion como motor fundamental del desarrollo. Basandose en ellos,
Climent (2002) asocia el desarrollo a una “toma en consideracion progresiva de la
complejidad de dicha préactica y del aprendizaje de los alumnos, y el analisis de ella y
actuacion considerando cada vez méas elementos y adaptadndola al aprendizaje de los
alumnos concretos. Seria para nosotros un proceso de aprendizaje continuo como
profesional reflexivo y critico de su practica (en lo que concierne a la ensefianza de la
matematica)” (p. 119). Se sefiala como clave la consideracion por parte del profesor de la
practica como fuente de aprendizaje profesional, a través de su problematizacion.

Consideramos que la reflexion es parte del desarrollo profesional porque se constituye en
medio y referente del desarrollo y porque en ella se reflejan los lenguajes y repertorios
que utiliza el maestro para describir su realidad y su propia experiencia, sus sistemas
interpretativos, sus teorias, y el contexto en el que trabaja (Schon, 1983).

La reflexién constituye “un modo posible de que los profesores interroguen sus practicas
de ensefianza” (Oliveira y Serrazina, 2002, p. 29). Como proceso sistematico, puede
entenderse como un dialogo del profesor con su préactica, a travées del cual reconstruye la
situacion, la analiza y extrae consecuencias para su actuacién futura (Schon, 1983). En la
literatura se destaca su orientacion a la accion (Jaworski, 1998) y al cambio en el hacer,
decir o pensar del maestro (Saraiva y Ponte, 2003).

METODOLOGIA

El objetivo es conocer la situacion de partida de una maestra en su proceso de desarrollo
respecto de la ensefianza de las Matematicas. Teniendo en cuenta nuestra perspectiva de
desarrollo profesional, interesa qué potencialidad muestra su reflexion como medio de su
desarrollo. En concreto, pretendemos conocer sobre qué reflexiona y como se posiciona
en el periodo de précticas (Practicum de la titulacion de Maestro) y como maestra,
identificando diferencias entre ambos momentos.

Adoptamos el método de estudio de caso (Stake, 2000) pues queremos profundizar en
una realidad singular. Desde el paradigma interpretativo, nos acercamos a la comprensién
de los significados e interpretaciones de Julia sobre aspectos de su practica (respecto a la
ensefianza de las matematicas), pues median su desarrollo.

Mantuvimos una postura abierta hacia los datos con el fin de sacar la maxima
informacion, aunque fuimos conscientes de que la interpretacion del desarrollo de Julia
dependia de nuestra sensitividad tedrica (Strauss y Corbin, 1994).

El trabajo de campo comenzd en su primer afio como docente (2002, momento en el que
se implica en el PIC), en el que recogimos informacién de una unidad didéactica al
comienzo del curso, incluyendo su diario (D1 a D6), en el cual plasmaba su reflexién
sobre cada sesion sobre: objetivos, contenidos, fases, papel del profesor y del alumno,
dificultades, propuesta de mejora y conclusién. Decidimos acudir al trabajo del
Practicum, elaborado en el dltimo afio de carrera (2001), para acceder a su vision de la
ensefianza y comprender su posterior inmersion en la practica. Dicho trabajo consta de



tres documentos: en el primero, Julia analiza la metodologia de su tutora de préacticas
(PM); en el segundo, reflexiona sobre los acontecimientos de cada dia (PD), y en el
altimo, el proceso de disefio e implementacion de su unidad (PU).

Analizamos los datos procedentes del trabajo de préacticas y los diarios del profesor,
siguiendo el orden en el que fueron tomados y combinando las técnicas de analisis de
contenido (Bardin, 1986) con el método de comparacion constante de la Grounded
Theory (Strauss y Corbin, 1998). Ha predominado un analisis descriptivo de los datos,
elaborando informes sucesivos que nos hacian mas sensibles a identificar los aspectos
caracteristicos del desarrollo de Julia. Del andlisis del trabajo de practicas emergieron dos
listados de categorias que facilitaron la organizacion del andlisis y se convirtieron en
herramientas tedricas para conceptualizar el caso, al proporcionar los principales aspectos
sobre los que giraba su reflexion. Respecto a ésta, identificamos dos grupos de
categorias: si proceden de su reflexion explicita (por ejemplo, actividades que considera
més adecuadas y cémo llevarlas al aula®) o de su reflexién implicita (el analisis de las
respuestas de los alumnos o la adecuacion de su actuacion y decisiones).

En nuestro caso, la vida de Julia ha estado vinculada a la del colegio al ser sus padres
profesores (su padre es el director). Su interés por la ensefianza era patente durante su
formacion inicial, donde fue una alumna brillante. Julia no es un prototipo de maestra
novel pues no pretendemos generalizar; no obstante, su aparente falta de bisofiez es
positiva para acercar su caso al de la maestra experta del trabajo de Climent y Carrillo
(2002) y poder extender su conceptualizacion de desarrollo profesional. Hay que matizar
que trabajamos con profesionales preocupados por su desarrollo; no pretendemos indagar
en los resortes que ayuden a estimular la pasividad de algunos profesores.

RESULTADOS
Julia en el Practicum

Aunque en la literatura se afirma que se suele ensefiar de la misma forma en que fuimos
ensefiados (Mellado et al, 1997), el caso de Julia parece que no es asi. Ha percibido
durante mas tiempo modelos de otros profesores que el de su madre, pero éste ha influido
mas en su vision de la ensefianza y del aprendizaje, posiblemente por la relacion tan
particular.

Blanco y Borralho (1999) resaltan que los estudiantes para maestro sélo consiguen
problematizar su practica en el Practicum, al enfrentar su modelo de ensefianza con el de
su tutor, llevandole a cuestionar sus posicionamientos y la adecuacién de las decisiones
de éste. EI modelo implicito de Julia no choca con el de su tutora porque su inmersion en
la docencia se ha producido de la mano de su madre, cuyo estilo de ensefianza le sirve de
modelo. Parece que ha hecho suya la experiencia de aquélla sin haberla vivenciado,
asumiendo rutinas y aspectos de la ensefianza como saberes tacitos (Schon, 1983) (en su
observacion de aguélla como tutora de préacticas apenas existen criticas).

Julia se posiciona en las préacticas mas como maestra (en principio observadora) que
como estudiante, en contra de lo habitual (Blanco y Borralho, 1999).

Z Seleccionamos las mas representativas de los resultados que presentamos.



En su reflexion diaria muestra mayor sensibilidad hacia aspectos de la dindmica del aula
y las respuestas de los alumnos. Parece que el conocimiento de como son, qué piensan y
cdémo reaccionan es fuente de aprendizaje. A veces se muestra sistematica:

“En [...] esta evaluacion me doy cuenta [...] de que hay un fallo que se repite:
la operacion es 20+3 = 23, pues muchos han puesto 50 y yo al principio no le
veo sentido hasta que veo que uno que lo ha colocado de forma horizontal
[...] ha sumado unidades con decenas, o sea, 2+ 3y 0 + 0y por eso le da 50.
Como es un fallo que se repite bastante [...] corregimos este problema en la
pizarra y explicamos [...] que tienen que tener cuidado [...]” [Extracto de
PD].

Como muestra esta unidad, sus valoraciones sobre el aprendizaje de los alumnos inciden
en el aprendizaje de los contenidos matematicos especificos, girando sus reflexiones en
torno a dificultades de los alumnos respecto del aprendizaje matematico, enriqueciendo
asi su conocimiento didactico del contenido relativo al aprendizaje de dichos contenidos.

Cuando disefia e implementa una unidad (en el Practicum), la reflexién se centra en su
actuacion, primando la secuencia de actividades y decisiones que toma. Podriamos
esperar ciertas criticas: “Voy a describir ahora mi unidad didactica, como la planifiqué,
coémo fue su puesta en practica y qué cosas me parece que podria cambiar” [Extracto de
PU]. Sin embargo, no manifiesta insatisfaccion con sus decisiones ni extrae
consecuencias para la accion. Por el contrario, describe con detalle intervenciones en las
que demuestra su buen hacer:

Dada la dificultades aparecidas en una actividad sobre descomposicion,
describe todas las estrategias utilizadas y concluye: “después de estas
actividades [...] y de explicar cudles eran las decenas y cuales las unidades
[...] parece que ha quedado un poco mas claro” [Extracto de PD]

Incluso a veces atribuye estas dificultades a la falta de atencion de los alumnos y a sus
caracteristicas, mas que a la posible inadecuacion de sus estrategias metodologicas:

“En algunos nifios también se da que en las operaciones a resolver de la
evaluacion [...] restan las unidades pero después suman las decenas; yo creo
que esto se debe fundamentalmente por despiste”. [Extracto de PD]

Julia como maestra

Su reflexién se ve muy influenciada por un seguimiento literal del libro de texto (el que
utilizaba su madre). Manifiesta la necesidad de acabarlo al finalizar el curso, debido,
sobre todo, a la presion de los padres. Tal decisién condiciona tanto la planificacion de su
ensefianza como su implementacion.

Su reflexion previa gira en torno a las fichas que ha de completar, planteandose qué
actividades son mejores para que los alumnos se enfrenten a ellas con correccion y
comprension. Estas fichas son el auténtico referente de su ensefianza. Julia nunca realiza
un cuestionamiento de la propuesta del libro, ni se plantea los objetivos y contenidos que
pretende trabajar y si las actividades se ajustan a ellos. Esta actitud repercute en su
reflexion en la medida en que no se plantea el contenido matematico; no lo analiza
didacticamente, valorando posibles obstaculos de aprendizaje, ni estrategias pedagogicas
que potencien un aprendizaje mas significativo. Parece considerar que, dado que el libro



estd elaborado por profesionales, la realizacion de todas las fichas ha de conducir a los
aprendizajes prescritos. Por ejemplo, trabajé una ficha sobre descomposicion de numeros
sin valorar si la representacion propuesta en el libro era potente para su aprendizaje, ni
cuestionarse en qué momento era mejor introducirla. Contrasta su capacidad para analizar
las respuestas de los alumnos a tareas matematicas (manifestada en su fase de estudiante
para maestra, como ejemplificamos anteriormente), infiriendo de éstas pistas sobre el
aprendizaje matematico de los alumnos, con su falta de analisis de las propias tareas
matematicas que propone.

En su reflexion posterior, Julia se centra en su préactica. Esta idea coincide, en parte, con
Fuller y Bown (1975, en Brown y Borko, 1992) que afirmaban que los maestros noveles
y los estudiantes para maestro solian fijarse mas en su actuacion que en el aprendizaje de
los alumnos, al considerarlo menos problematico. Sin embargo, cuando adoptaba un
papel de observadora durante las practicas, ocupaban un lugar importante las dificultades
de los alumnos, algo que se extiende al comienzo de su carrera docente, periodo en el que
atribuia como origen de tales dificultades aspectos que consideraba independientes de sus
decisiones, como la novedad y/o dificultad del propio contenido o las caracteristicas
evolutivas de los alumnos. En las propuestas de mejora subyace su conviccion de que a
base de trabajar los contenidos finalmente lo aprenderan:

“Utilizar en todas las actividades [...] a partir de ahora los términos decenas y
unidades para que este concepto [...] les sea cada vez mas familiar” [D1]

Posteriormente, Julia comienza a considerar tales dificultades desde la perspectiva de la
influencia que su quehacer ejerce sobre ellas, por lo que su practica se coloca en el centro
de su reflexion. Aunque en general se muestra muy satisfecha y no incorpora ninguna
critica, en su reflexion comienza a manifestar cierta insatisfaccion hacia algunas de las
fichas:

“Quizés otro afio no deba explicar la resta con esta ficha y dejarla para que no
dé lugar a tantas ambigliedades en la iniciacion de la resta” [D3].

Su reflexion s6lo constata la necesidad de cambio, no traduciéndose en acciones
concretas.

En general, Julia no suele adaptar lo que tenia previsto a lo que ocurre en el aula. Las
decisiones que toma apenas cambian las actividades pensadas. Sus esquemas de accién
son, pues, bastante rigidos (coincidiendo con lo que observan Zimmerlin & Nelson, 2000,
en un profesor novel).

COMENTARIOS FINALES

Considerando la situacion estudiada como los inicios del desarrollo profesional de Julia,
destacariamos como su reflexion se ve condicionada por el seguimiento literal del libro
de texto, y por el hecho de considerar como referente de su ensefianza sus actividades, y
no objetivos y contenidos a conseguir. Al limitar la reflexion previa a la seleccion de
actividades, parece dificil que sirva para plantearse cuestiones sobre la ensefianza-
aprendizaje de los contenidos (qué ensefiar, para qué, como...; qué dificultades pueden
tener los alumnos...) y sobre su propia actuacion.



Ademas, no se muestra flexible durante la accion y, aunque la reflexion sobre la practica
comienza a evidenciar insatisfaccion hacia el libro, no asi respecto a su gestion de la
ensefianza, por lo que parece que todavia no tiene potencial para modificar su préactica.
Esta seguridad relativa en su buen hacer parece fundamentarse en parte en la continuidad
de su actuacion con la de su tutora de practicas, a la que tiene como modelo, lo que a su
vez se ve reforzado por el papel de maestra (mas que de estudiante) que adoptdé durante
sus précticas. Esto le lleva a no sentir ruptura entre el periodo de formacién inicial y la
inmersion en la practica docente.

La capacidad exhibida como alumna de practicas para analizar las dificultades de los
alumnos respecto del aprendizaje de los contenidos matematicos, se muestra ahora como
detonante del cuestionamiento (al menos a nivel declarativo) de la ensefianza de los
contenidos y de su propia actuacion. Estos cambios que comenzamos a vislumbrar en la
problematizacién de su actuacion podrian ser el germen de un cambio en su hacer, decir o
pensar.

Por ahora s6lo podemos ofrecer las caracteristicas de la reflexion de Julia de este periodo.
Esperamos que la identificacion de ciertos patrones en su desarrollo en el sentido que
apuntan Strauss y Corbin (1994), junto a resultados de estudios similares, contribuyan a
la comprensidon del desarrollo profesional de los maestros noveles.
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