UNIVERSIDAD DE SEVILLA

FACULTAD DE FILOSOFIA

Y

CIENCIAS DE LA EPUCACION

Los constructos de dos estudiantes
para Profesores de Primaria acerca
de las Matemdaticas y su ensefianza.

#nfluencia de las prdcticas.

TOMO II

Tesis presentada para aspirar

UNIVERSIDAD DR SEVILLA
SRCRETARIA GENERAL
DI ST U A LA el AL al grado de doctor por la Lda.
Suoedn roaristraca esta Lesis Diootor: , , . . .
Qu ‘v‘ A Aa esia Uests Lineioral M. Victoria Sédnchez Garcia.
al i“cho~213“me“uq3 ........ del libro
cerrespondienie. a % OFT AL dirigida por el loctor Don
o 92 SET, 1989 |
Sevilla, ... - Luis Miguel Villar Angulo.

Sevilla, Septiembre de 1989

N

01

FFCE ] TD CE-032/034




CAPITULO SEGUNDO

METODOLOGIA DE INVESTIGACION

224



CAPITULO SEGUNDO

METODOLOGIA DE INVESTIGACION

1. Introduccién.

2. Perspectivas tebricas.
2.1. La Teoria de los Constructos Personales de Kelly.
2.2. Postulado fundamental y corolarios de la TCP.
2.3. La Técnica de Rejillas.
2.4. Fiabilidad y validez.

2.5. Un modelo de desarrollo del profesor.

3. Algunos estudios basados en la TCP.
3.1. Una perspectiva general.

3.2. Investigaciones relacionadas con las Matematicas.

4. Descripcién del estudio.
4.1. Participantes.
4.2. Proceso de recogida de datos.
4.3. Las Rejillas.

4_4. Kl diario y la entrevista.

5. Andlisis de‘los datos.
5.1. Andlisis de las Rejillas.

5.2. Andlisis de los diarios y la entrevista final.

225



I11.1 Introduccién

El marco tedérico dentro del cual se desarrolla nuestro
estudio se basa en la teoria de los constructos personales (TCP)
de George Kelly. El objetivo de este capitulo es doble. En 1la
primera parte presentaremos una visién general de la TCP, poniendo
éspecial énfasis en aquellos puntos que son més relevantes para
nuestros propSsitos. También revisaremos algunas de 1las
investigaciones que se han basado en esta teoria, centrdndonos en

las directamente relacionadas con nuestro trabajo.

En la segunda parte, describiremos el disefio y puesta en
practica de mnuestro estudio, asi como los detalles de 1a
metodologia utilizada en 1la recogida de los' datos y en su

procesamiento.

La relevancia de la TCP en el campo de la educacién ha sido
deatacada en los Gltimos afios por numerosos autores. Mas que
imponer un punto de vista monolitico de la ensefianza, la teoria de
Kelly permite abarcar la diversidad de planteamientos mantenidos

por agquellos que participan en la misma.

Para Pope v Keen (1981) "es la importancia que da Kelly a 1la

naturaleza personal del significado, y la elevacién de la persona
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al foco central de la investigacifén, lo que le alinea con mucha de
la teoria contemporanea de la educacién” (p.21). Yendo més alla,
Oberg (1986) considera que la TCP es compatible éon todo lo que se
conoce acerca del pensamiento de los profesores, y que, tanto 1la
individualidad de los profesores como los aspectos de similaridad
gque se presentan en la practica, pueden entenderse en términos de

la TCP.

En la misma linea, Ben Peretz (1984) afirma que "utilizar la
teoria de Kelly para investigar el comportamiento de 1los
profesores puede servir para reducir el salto entre la teoria y la
préctica en la educacibén, ya que los constructos personales pueden
tener sus raices en teorias formales asi como en experiencias del

aula o en historias personales” (p.104).

Oleon (1980) llambé la atencidn acerca de que los constructos
que tienen los profesores sobre las innovacidnes curriculares
rueden afectar el proceso de su puesta en préactica. En un estudio
identific6 algunos constructos importantes en este contexto,
relacionados con las concepciones que los profesores tienen acerca

de su papel, y con temas de control e influencia.

Un aspecto especlalmente destacado de la TCP es su valor como
un instrumento para la reflexién y andlisis en el proceso de
llegar a ser un profesor y, en particular, durante los programas

de formacién.
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“El desarrollo de un modelo personal de enseflanza es una
parte integral de la empresa de formacién del profesor. Los
conceptos formales presentados en los cursos de la Universidad
deben transformarse, y asimilarse en el esquema de referencia,
particular mantenido por el estudiante para profesor. El
estudiante para profesor, como aprendiz, deberia ser consciente de
su sistema de referencia desde el pricipio, y continuar explorando
las hipétesis que desarrolle, que informarédn su comportamiento en

la ensefianza" (Pope y Keen, 1981, p.117).

Més adelante, Pope y Keen insisten en que "la reflexi6én sobre
el cambio de sus ideas acerca de la ensefianza (durante 1las
pricticas) es también importante para el estudiante para profesor,
vy el conocimiento y comprensién de estas perspectivas personales
es critico si se quiere que el didlogo tutor-estudiante sea

atil” (Pope y Keen, 1981, p.126).

En este mismo sentido, McQualter (1984) escribe: "La
exploracidén e integracién de los papeles de ensefilanza requiere la
investigacién de la base personal para tomar decisiones de
ensefianza, y una relacién de asesoramiento entre el estudiante
fara profesor y el tutor...lLos procedimientos TCP pueden
contribuir en forma importante a ese objetivo, ya que el
estudiante para profesor no es un "sujeto” para observar, valorar
v manipular, sino un "receptor participante” colaborando en el
proceso complejo de "llegar a ser un profesor de Matemdticas™"

(p.1586).

228



Esta reflexién debe incluir, en particular, el que los
estudiantes para profesores contrasten sus puntos de vista
personales con aguellos que van asociados de forma inherente en
las declaraciones formales que se ofrecen en los cursos y textos

educacionales.

Para Pope y Scott (1984) 1los programas de formacion de
profesores deberian contener, como una parte esencial de ellos, la
discusion de los puntos de vista de los aspirantes a profesores,

contrastados con los que se les presentan en el programa.

Los anteriores comentarios son directamente trasladables a
los profesores en ejercicio. Mediante la Teoria de los Constructos
Personales, "al hacer el conocimiento técito articulado, podemos
ser capaces de discutir la practica y someter el saber como, que

estd en la practica, a un escrutinio critico” (Olson, 1984, p.40).

La implicacién para la investigacién acerca del pensamiento
de los profesores es que (Olson, 1984, p.41) "necesitamos observar
a los profesores mientras ensefian, y... también necesitamos
consultarles acerca de lo que sus acciones significan; necesitamos
hablar con los profesores para entenderlos, para comparar nuestras

ideas acerca de ellos con las suyas'.

Si se admite que hacer conscientes a las personas de sus.

proplas ideas y procesos de construccién es Iimportante para
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hacerlas cambiar, "la participacién en 1la investigacién puede
convertirse en un proceso educativo para los maestros” (Ben
Peretz, 1984, p.6). Y, de hecho, algunos investigadores han
constatado las reacciones positivas de los profesores, o
estudiantes para profesores, al hecho de habérseles animado a
reflexionar con profundidad sobre sus papeles y précticas

profesionales (Denicolo y Pope, 1986).

Incluso al nivel del aula, Pope vy Gilbert (1983) defienden
que, para que el diflogo ensefianza-aprendizaje sea efectivo, es
importante que el profesor llegue a comprender las estructuras

cognitivas de sus alumnos.

Sin embargo, hay que sefialar también la existencia de voces
autorizadas previniendo del abuso de la Teoria de Kelly en el
campo de la ensefianza, e incluso criticando su utilizacién en

algunos casos.

Asi, por ejemplo, Morrison (1982) ha indicado los peligros de
mantener, dentro del esquema de la TCP, una posicién subjetivista
radical de la ensefianza, defendiendo la necesidad de coexistencia
de los que &1 denomina mitos subjetivista y objetivista. Segin él,
cada persona tiene un contexto de su vida en que es apropiado ser

objetivo, y un contexto en que lo adecuado es se subjetivo.

Mas recientemente, Solomon (1987) presenté6 algunas criticas a

la aplicacién de la TCP al aprendizaje de las ciencias por los
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nifios. Estas criticas se basaron fundamentalmente en dos puntos:
a) Considerar la teoria de Kelly marcadamente personal, y
b) la falta de acuerdo entre la teoria y 1los resultados de 1la

investigacion empirica.

En particular, seflalaron que la racionalidad en que se
insiste en la TCP es contraria a lo que se observa en la realidad.
No vamos a insistir agqui en estas criticas, aunque debemos decir
que, en nuestra opinién, pueden deberse a una visién bastante
restrictiva y parcial de la Teoria de Kelly. Otra cuestién es 1la
necesidad de aplicar dicha teoria con cuidado, respetando las
hipotesis y significados que la estructuran. Estos temas serén

discutidos con cilerto detalle en los apartados siguientes.
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I11.2 Perspectivas te6ricas

11.2.1 La Teoria de los Constructos Personales de Kelly

Desde una posicién filosé6fica que el propio Kelly denominé
alternativismo constructivista, la Teoria de 1los Constructos
Personales (TCP) hace su aparicién en los afios 50. George Kelly
era un psicélogo clinico, y su teoria fue inicialmente
desarrollada y aplicada dentro de la psicoterapia, para extenderse

posteriormente a otros campos.

En unos momentos en que las corrientes conductistas estaban
en alza, la TCP representé una alternativa en la que la persona se
veia como "fabricante de significados”. Para entender la conducta
de una persona es necesario conocer cémo se enfrenta a situaciones
particulares y, segin Kelly, lo que diferencia a‘ unos individuos
de otros es la forma en que cada uno construye los acontecimientos

(Pope y Keen, 1981).

Kelly se mostré muy reacio a 1los intentos de enmarcar su
teoria con relacién a otras corrientes psicolégicas o filoséficas,
como lo muestra la siguiente cita: "La TCP ha sido también
categorizada por educadores responsables como una teoria
emocional, una teoria de aprendizaje, una teoria psicoanalitica
(Freudiana, Adleriana, Junguiana, las tres al tiempo), una teoria

humanistica, una teoria 1légico-positivista, una teoria Budista
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Zen, una teoria tomista, una teoria conductista, una teoria
apoloniana, una teoria pragmitica, una teoria reflexiva, una
teoria tipicamente americana, una teoria marxista y, de ninguna
manera como una teoria. También ha sido clasificada de absurda, lo
que probablemente acabard siendo cierto por el hecho de admitirla”

(Kelly, 1970, citado por Pope, 1988, p.150).

Ben Peretz (1984) ha seflalado que "la TCP examina los
pensamientos detrds de las acciones de 1los individuos, y puede
utilizarse para el andlisis de la accién en términos de categorias
subjetivas. La TCP, como una teoria general del pensamiento y la
accién, nos proporciona un esquema para ver el pensamiento y las
acciones profesionales como un ejemplo de un paradigma general”

(p.103).

O, en palabras de Fransella y Bannister (1977), "detrads de
cada simple acto de juicio que una persona hace (consciente o
inconscienicmente) estd su teoria implicita acerca del dominio de

sucesos dentro del cual estd haciendo juicios" (p.2).

Un aspecto esencial de la teoria de Kelly estd representado
por la metdfora del hombre como cientifico. Cada persona construye
por si misma un modelo representativo del mundo, que 1le permite
disefiar un modo de comportamiento con relacién a él. Este modelo
estd sujeto a cambio en el transcurso del +tiempo, ya que las
construcciones de la realidad son constantemente sometidas a

prueba, y modificadas de manera que permitan mejores predicciones
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en el futuro. Para Kelly, el hombre, al igual que el cientifico,
elabora hipotesis, las cuestiona, las prueba, hace previsiones,
las contrasta, y realiza cambios a la vista de 1los resultados

(Pope v Keen, 1981).

Asi pues, desde la anterior perspectiva, para comprender el
comportamiento de una persona es necesario saber como esa persona
construye su situacién particular. Ademds, "el conocimiento debe
ser parte de la experiencia interna de una persona y es, pues,
tanto intelectual como emocional. Este punto fue destacado por
Kelly va que, para él, la distincién usualmente hecha entre
conocimiento y afecto era inapropiada” (Pope y Keen, 1981, p.28).
De este modo, "Kelly descart6 la tricotomia clésica entre

pensamiento, accién, y sentimiento" (Diamond, 1982, p.1).

Para el desarrollo de la TCP es fundamental la idea de
constructo. Segiin Kelly, el esquema de construccién de cada
persona estid constituido por una red de constructos ,o sistema de
constructos, que son los que determinan su interpretacién personal
del mundo y los acontecimientos. Un constructo puede definirse
como "un modo en que dos o mds cosas s8on parecidas y asi
diferentes de una tercera o mas cosas” (Fransella y Bannister,

1977, p.5).

El término constructo no trata de indicar ninguna
caracteristica de la naturaleza de las, cosas tal como existen,

sino mas bien un acto interpretativo de una persona. Olson (1984)
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gefiala que "los constructos nos informan acerca de la base de
nuestras acciones cuando actuamos; son nuestras razones o las

reglas que guian y canalizan nuestros comportamientos” (p.41).

A diferencia de los conceptos, 1los constructos son
dicotémicos o bipolares. Cada constructo contiene un extremo de
analogia y otro de contraste, definiendo una especie de eje de
referencia. La naturaleza bipolar de los constructos es quizés la
caracteristica mis controvertida y peor interpretada de la TCP

(Owens, 1987a).

Para Kelly esta naturaleza es algo inherente a los
constructos, y necesaria para definirlos. Un individuo para el que
el polo opuesto de "inteligente" sea '"estupido”, tiene un
constructo de inteligencia diferente del de otro individuo que vea
la inteligencia a través de los polos "inteligente” e "inculto”.
En este sentido, debe tenerse presente que el cohooimiento de uno
de los polos de un constructo de una persona no permite inferir el

otro polo por simple negacidn.

A continuacién discutiremos algunas de 1las propiedades vy
caracteristicas de los constructos. El rango de conveniencia viene
definido por el contexto y los elementos a los cuales es aplicado
el constructo en un momento dado. A veces se usa la denominacién
de centro de conveniencia para referirse al sector de conveniencia

dentro del cual es mas util.
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Asi, por ejemplo, el constructo ‘"agudo”/“"obtuso" puede ser
aplicado por un individuo tanto en Matemdticas como para referirse
a caracteristicas de las personas, mientras que para otro su uso
puede estar limitado al primer caso. El citado constructo tendria

distinto. rango de conveniencia para ambos sujetos.

Un constructo se dice que es permeable cuando es lo
suficientemente flexible para admitir instancias o elementos
nuevos en su rango de conveniencia. Uno gque no admite nuevos
elementos se denomina Iimpermeable. Un ejemplo de constructo
permeable podria ser uno que tuviese en su extremo de analogia
"divisién". Podria ser ampliado para aplicarse también a la

divisién de fracciones o de nimeros complejos.

Un constructo comprehensivo es agquel que tiene un gran rango
de conveniencia, y tipicamente resulta por ampliacién de wun
constructo permeable. Por el contrario, un constructo incidental
es aquel que se aplica en muy limitadas ocasiones y a pocos

elementos por el individuo considerado.

En el sistema de constructos de una persona, éstos no son
todos equivalentes, sino que estdn en forma Jjeradrquica. Un
constructo respecto de otro puede ser superordinado o subordinado.
Una persona puede tener el constructo “nimero racional"/"nimero
irracional"” como subordinado del constructo "nimero real"/"nimero

complejo’.

236



Hay que tener presente que el cardcter superordinado de un
constructo no implica una concepcién (matemadticamente) correcta
més amplia. La persona poseyendo los constructos anteriores puede
pensar que los numeros racionales e irracionales son subconjuntos
de los reales, como opuestos a los complejos, y no una parte de

los mismos (Owens, 1987a).

Para Oberg (1986) la resistencia a los cambios en las
conductas de los profesores se puede atribuir a la impermeabilidad
de los constructos superordinados. Pero "si una inferencia sobre
un constructo superordinado puede ser refutada directa v
fuertemente, es posible que se produzca una gran cantidad de
cambio. Andlogamente a lo que sucede con las fichas del domind,
una vez que ha tenido lugar el cambio en un sistema altamente
conectado, éste es mayor entre los constructos interrelacionados
que entre los independientes y periféricos” (Diamond, 1982,

p.167).

De acuerdo con la naturaleza del control que ejercen sobre
los elementos (personas, objetos, o cosas) los constructos pueden

ser preemptivos, constelatorios, o proposicionales.

Un constructo se dice que es preemptivo si fuerza a los
elementos asociados con su polo de analogia a existir
exlusivamente en su propio dominio. Asi, por ejemplo, un sistema
de constructos en el que uno de los polos de un constructo fuese

"circunferencia”, sin existir mayores posiblidades de
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especificacién en el sistema, tendria a ese constructo como

preemptivo.

Un constructo constelatorio es aquel que fija a los elementos
asociados con su polo con respecto a otros dominios. Un ejemplo
podria ser un constructo "hombre/mujer” situado en un sistema, de
manera que, cuando un elemento fuese mujer, se implicase que era
“mala matemética", que tenia "poca habilidad para resolver

problemas”, etc.

Un constructo es proposicional cuando no delimita la posicién
con respecto a otros dominios. Por ejemplo, puede  ser
proposicional en un cierto sistema el constructo "curva
abierta/curva cerrada’, va que existen muchas curvas de ambas

clases.

Como hemos dicho, el sistema de constructosbde una persona le
sirve para predecir y anticipar sucesos futuros, y estd
continuamente sujeto a cambio por confrontacién con la
experiencia. Existen no obstante una serie de causas que pueden
dificultar e incluso inhibir el cambio: amenaza, preocupacién por
lo ya existente, v ausencia de un contexto (laboratorio) en el que

probar los nuevos constructos.

Un profesor que tenga una visioén de las Matemdticas como un
conjunto de reglas y destrezas, que llevan de un modo directo a la

obtencién de soluciones exactas, puede considerar la resolucién de
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problemas como una amenaza para la construccién global de las

Matemadticas, v resistirse a incorporarla dentro de su sistema.

De este modo, los hdbitos existentes creados con un cierto
modo de ensefianza pueden dificultar el desarrollo de constructos
agociados con un nueva orientacitn. Andlogamente, el ambiente de
los programas de formacién del profesorado puede inhibir o
fortalecer el desarrollo de nuevos constructos acerca de la

ensefianza y el aprendizaje.

Otro concepto importante introducido por Kelly es el de nivel
de conciencia cognitiva. En un nivel de baja conciencia cognitiva
una persona utiliza elementos que estdn en los 1limites de 1los
rangos de conveniencia de los correspondientes constructos.
Consecuentemente, hay pocas posibilidades de que 1los constructos

que la persona tiene disponibles sean validados o invalidados.

Por el contrario, una persona operando con un alto nivel de
conciencia cognitiva es aquella cuyos constructos acerca de su
actividad son los que verdaderamente delimitan 1lo que hace. lLa
persona posee integridad, en sentido conceptual, entre pensamiento
y accibén. los constructos que en la practica se revelan més
importantes para su vida profesional coinciden, al menos con
cierta frecuencia, con los constructos que, reflexionando,

considera é1 como més importantes.

Para Browun (1986) este concepto de nivel de conciencia
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cognitiva es muy similar a lo que é1 denomina imstruccién
profesional, que se manifiesta, en el caso de los profesores, en
la presencia de mayores recursos para describir la ensefianza, asi
como en una mayor conciencia y articulaciéon de 1las propias

preferencias précticas.

En el apartado siguiente vamos a presentar, acompafiados de
breves comentarios, los fundamentos formales de la TCP tal y como

fueron enunciados por su creador.
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11.2.2 Postulado fundamental y corolarios de la TCP

Kelly formul6é su teoria mediante un postulado fundamental Vv
once corolarios (Fransella y Bannister, 1977; Rivas y Marco,

1984).

Postulado fundamental: Los procesos de una persona
estdn psicolégicamente canalizados por las formas

en que anticipa los acontecimientos.

En esta frase aparecen concentrados los puntos fundamentales
de la teoria, destacando la importancia dada a las construcciones
cognitivas individuales de un modelo del entorno, que es utilizado
para anticipar acontecimientos, y que estd sometido a continua
revisién al ser contrastado con la realidad. También refleja
claramente una visién esencialmente activa y no reactiva de las

personasg.

Los once corolarios tienen por objeto desarrollar con mayor
detalle el postulado fundamental. A continuacién los enunciamos vy
comentamos brevemente, desde nuestro punto de vista. Una discusién

mas detallada puede encontrarse, por ejemplo, en Rivas y Marco

(1984) y en Landfield y Leitner (1987).

Corolario de construccién: Una persona anticipa

los acontecimientos construyendo sus expectativas
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Yy réplicas.

Agqui construir quiere decir Interpretar los sucesos. Para
precisar la forma en que las personas anticipan los hechos, Kelly
pone el énfasis en las construcciones que cada individuo realiza
de los mismos. Las interpretaciones abstractas de los hechos se

realizan a partir de diferencias y semejanzas.

Owens (1987a) ha resaltado que es en este contexto donde
Kelly discute sus puntos de vista de las Matematicas y del
razonamiento matemdtico. E1 creia que todas las expresiones
matemdticas, aplicadas a los sucesos reales, eran, en el mejor de
los casos, aproximaciones. El razonamiento matemdtico es el
proceso por el que se anticipan las necesidades de expresiones

matemdticas, algoritmos y manipulaciones.

Corolario de individualidad: Las  personas
difieren entre si en su construccién de l1los

acontecimientos.

Este corolario resalta el cardcter uUnico que posee el
individuo. Para Rivas y Marco (1984), el hecho de que varias
personas se enfrenten o "vean" una situacién de una forma distinta
es considerado por la TCP bajo el siguiente aspecto: no se trata
de la misma situacién. Consecuentemente, lo que importa no es 1la
situaciodn en si, sino la interpretacién que de la misma hace cada

persona.
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"Una implicacién de las nociones de Kelly para 1la educacién
es que los profesores tendrdan un rango de epistemologias y
perspectivas sobre la ensefianza y el aprendizaje, y que los
individuos diferirdn en sus fines, aspiraciones, expectativas y
modos de operar, con relacién a como construyen la educacién”

(Pope y Scott, 1984, p.114)

Corolario de organizacién: Cada persona desarrolla
de forma caracteristica, para su conveniencia en
anticipar acontecimientos, un gistema de
construccién que mantiene relaciones ordinales

entre sus constructos.

El sistema de constructos de una persona es, en cierto modo,
jerarquico, con constructos superordinados y subordinados, como ya
hemos discutido anteriormente. Hay que insistir en que lo
importante no son s6lo los constructos de una persona, sino las
posiciones (jerdrquicas) que ocupan en el sistema. "El valor y
significado de estos constructos s6lo puede ser valorado
finalmente en funcién de su localizacidén dentro de esta red entera
que, en cualquier caso, es una red cambiante” (Fransella vy

Bannister, 1977, p.3).

Corolario de dicotomia: Kl sistema de construccion
de una persona se compone de un mimero finito de

constructos dicotémicos.
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Ya hemos comentado en el apartado anterior el significado y
algunas de las implicaciones de la bipolaridad de los constructos.

El corolario siguiente aclara su utilizaciodn.

Corolario de eleccién: Una persona escoge aquella
alternativa de un constructo dicotémico a través
de la cual anticipa una mejor posibilidad de

extensién y definicién de su sistema.

La eleccién que hace el individuo estari determinada, por un
lado, por las alternativas que se le ofrecen, y por el otro, por
el peso aplicado a dichas alternativas a través de la disposicién
en que se encuentran los constructos en su sistema. Hay que
insistir en que la eleccién de wna persona no tiene por que
coincidir necesariamente con 1lo que la mayoria consideraria

apropiado o correcto.

Corolario de rango: Un constructo sélo es
conveniente para la anticipacién de un rango

finito de acontecimientos.

Este corolario constituye la formulacién del concepto de
rango de conveniencia ya discutido. En particular, el contexto que
origina un constructo puede ser més amplio que la parte del mismo

en que sea relevante su aplicacidén para una persona dada.

Corolario de experiencia: El sistema de

construceion de una  persona varia conforme
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construye con éxito las réplicas de los

acontecimientos.

El sistema de constructos estd sometido a un continuo proceso
de revisién que, validédndolo o invalidédndolo, produce su constante
evolucién. Este corolario nos proporciona el marco para ver el
desarrollo del profesor como un proceso personal de aprendizaje.
Aprender no se considera en la TCP como un tema separado, sino

como algo inherente a la propia naturaleza humana.

Corolario de modulacién: La variacién en el
sistema de construccién de una persona esté
limitada por la permeabilidad de los constructos
dentro de cuyo rango de conveniencia estdn

situadas las variantes.

Nuevamente hemos de referirnos al apartado anterior para el
concepto de permeabilidad de un constructo. Lo que este corolario
afirma es que, por ejemplo, la variacién de nuestro sistema de
construccion acerca del Algebra estd 1limitada por nuestras
creencias acerca de las Mateméticas, ya que los constructos de

aquella estaradn subordinados a los de ésta.

Para Kelly, el desarrollo conceptual es un proceso evolutivo,
en el que 8e produce una diferenciacién progresiva de las
estructuras conceptuales, resultando subestructuras organizadas
independientemente, que van integréandose en niveles cada vez mis

altos de abstraccién.
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Estas estructuras diferenciadas se integran Jjerarquicamente
en el sistema general de constructos de la persona. La posesién de
una metateoria es lo que da ligazén al gran numero de miniteorias,
permitiendo que el individuo realice referencias cruzadas con

facilidad (Pope, 1986).

Corolario de fragmentacién: Una persona puede
utilizar sucesivamente una variedad de subsistemas
de construccién que son inferencialmente

incompatibles entre si.

Se admite pues la posibilidad de coexistencia en el sistema
de constructos de una persona de subsistemas inconsistentes. Esto
implica la dificultad de inferir comportamientos futuros de 1las
personas a partir de comportamientos actuales, incluso en

circunstancias aparentemente similares.

Corolario de commalidad: En la medida en que una
persona emplea una consgtruccion de la experiencia
que es similar a la empleada por otra, sus
procesos psicolégicos son similares a los de la
otra persona.

Este corolario representa, en cierta medida, el polo opuesto
del corolario de individualidad, pero destacando que la
similaridad entre las interpretaciones de los individuos de un

suceso depende, no del propio suceso, sino de la similaridad de
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los sistemas a través de los cuales se interpreta.

Esto permite que los profesores cuyass experiencias educativas
hayan sido muy distintas lleguen, no obstante, a desarrollar
construcciones semejantes de la enseflanza. Démonos cuenta de que
para la similaridad de dos sistemas de construccién no es
suficiente la utilizacién de los mismos constructos en ambos, sino
que 8Be requieren lineas similares de implicacién entre 1los

constructos.

Corolario de soclabllidad: En la medida en que una
persona construye los procesos de construccién de
otra, puede Jjugar un papel en los procesos

gociales involucrando a dicha persona.

La interrelaci6én entre las personas es funcién de las
comprensiones que posean unas de otras. Esto no significa
gue las personas tengan que tener sistemas de constructos
idénticos o similares para interaccionar, sino 86lo que sean
capaces de construir en forma efectiva la visién de 1las otras.
Esto implica que en la ensefianza, las habilidades de 1los
profesores para inferir acerca de los sistemas de constructos de
los alumnos, los padres, los compafieros, v los directores de 1los

centros son importantes (Ben Peretz, 1984).
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11.2.3 La Técnica de Rejillas

El propio Kelly desarrollé 1la ténica del repertorio de
rejilla como un método para investigar las relaciones entre los
varios constructos que constituyen el sistema conceptual de un
individuo. Esta técnica incluye una serie de instrumentos de
elicitaci6én y de medida, que intentan describir 1los constructos
primarios que 1le sirven a un individuo para anticipar e

interpretar los acontecimientos.

Una de las posibles causas para la rapida extensién de la TCP
son precisamente las rejillas. Sin embargo, las indudables
ventajas metodolégicas que su utilizacién presenta han hecho
olvidar a algunos investigadores el hecho de que la rejilla no es
en absoluto un test, sino que cada uno de 1los éspectos tedricos
contemplados en la TCP tiene su reflejo en ella. Por eso, no tiene
en principio mucho sentido utilizar esta metodologia 81 no se

conocen y asumen los principios tedricos que subyacen en ella.

Diversos autores (Fransella y Bannister, 1977; Pope y Keen,
1981; Rivas y Marco, 1984) han 1llevado a cabo cuidadosas
exposiciones de la aplicacién del método de rejillas.
Consecuentemente, aqui nos limitaremos a dar aquellas nociones

necesarias para seguir el desarrollo de esta memoria.
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La base de la técnica de rejillas estd en la definicion de
constructo dada en el apartado I11.2.1, y en su intrinseca
bipolaridad para el individuo. La bipolaridad es lo que permite al
que rellena la rejilla situar a los elementos con relacién a cada

uno de los constructos.

;Qué son los elementos?. De acuerdo con el propio Kelly son
“las cosas o hechos abstraidos mediante un constructo” (Rivas y
Marco, 1984, p.88). Es decir, son aquello que se interpreta por el
sujeto mediante su sistema de constructos y, en consecuencia,
deben de escogerse de forma que representen el &rea en que se

quieren investigar las construcciones del individuo.

Asi, por ejemplo, si se quieren investigar las relaciones
personales de un sujeto, parece 16gico que como elementos se
escojan personas especificas de su entorno, de ‘manera gque sus
relaciones con ellas es de esperar que sean interﬁretadas por la
parte del sistema de constructos que se pretende investigar. Si lo
que se quiere analizar es la concepcién que un sujeto tiene acerca
de las Matemadticas, entonces posibles elementos serian 1la

resolucién de ecuaciones, problemas de palabras, etc.

Una cuestién a seflalar es que "no existe nada que sea un
elemento y s6lo un elemento, o un constructo que sea 86lo un
constructo” (Fransella y Bannister, 1977, p.11). Ellc dependera
del drea del sistema de constructos que se pretende investigar vy

del contexto. En particular, un constructo 86lo adgquiere su
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verdadero significado dentro de un contexto dado. Por ello, hay
que evitar que al rellenar la rejilla el informante cambie de
contexto, al pasar de unos elementos a otros, desfigurando de esta

forma los resultados.

Hay dos factores a tener en cuenta con relacién a los
elementos que se utilicen en una rejilla (Fransella y Bannister,
1977, p.13). Por un lado, los elementos deben estar dentro del
rango de conveniencia del conjunto de constructos a estudiar. Este
rango de conveniencia no debe ser presupuesto por el investigador,
sino que se debe dar al sujeto la posibilidad de decidir si um

constructo es aplicable o no a un elemento dado.

Por otro lado, el conjunto de elementos considerado debe ser
representativo del colectivo de elementos posibles asociados con

el area en consideracidn.

La cuestién es cémo escoger en la préctica los elementos vy
constructos para una rejilla. Y estd claro que caben dos
posibilidades: que sean suministrados unos y otros por el
investigador, o que sean total o parcialmente elicitados por el

propio sujeto.

Comencemos por los elementos. El que sean elicitados o dados,
asi como su nimero, dependerd en gran parte de la clase de
investigacién que se esté desarrollando. No se deben ni pueden dar

normas rigidas a este respecto, pero tampoco se debe olvidar que
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los elementos son decisivos en todo el proceso posterior de

completar y analizar la rejilla.

Una vez que los elementos son conocidos, el paso sigulente es
determinar los constructos. Si se trata de elicitarlos hay que
tener en cuenta que, como 8eflalé el propio Kelly, aungue un
constructo puede considerarse como un eje de referencia,
frecuentemente no estéd verbalizado v s86lo puede manifestarse en
los procesos que controla. Su traslado a wuna rejilla puede

presentar dificultades que le lleven a perder parte de su riqueza.

Kelly también proporciondé algunos métodos para la elicitacion
de constructos. A partir de tres elementos dados se 1le pide al
individuo que indique un aspecto en el que dos de ellos se parecen
entre si, y se diferencian a su vez del tercer elemento. Este
método de elicitacibén por triadas, ademds de hacer aflorar 1los
constructos existentes, incide sobre wuno dé los aspectos
importantes de 1la TCP: la singularidad de cada persona al

interpretar su entorno.

Existen numerosas variantes de elicitacién de los constructos
mediante triadas de elementos. Cinco fueron propuestas ya por
Kelly, v otras han s8ido presentadas posteriormente. También
existen procedimientos de elicitacién que en vez de basarse en
triadas de elementos se basan en parejas, o0 en escalonamiento,
construccién piramidal, etc. (Fransella y Bannister, 1977; Cohen y

Manion, 1980; Rivas y Marco, 1984). Légicamente, todos los métodos
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de elicitacién tienen sus ventajas e inconvenientes, que les harén

mas o menos aproplados en cada caso.

Otra posibilidad es utilizar constructos suministrados por el
investigador, en lugar de elicitados por el individuo. Fransella y
Bannister (1977) sefialan que: “para algunos propdésitos es mejor
suministrar etiquetas de constructos, al menos en parte” (p.19). Y
afiaden "desde un punto de vista practico el proporcionar
constructos puede ser vital, quizds particularmente en los campos

clinico y educativo” (p.106).

En todo caso, los constructos, aungue sean dados, deben ser
en cierta forma negociados con 1los participantes. Hay que ser
conscientes de que lo {tinico que realmente se puede suministrar a
los individuos son la etiquetas verbales, pero no los constructos
en s8i. Cada individuo serd el que adherird, o no, contexto a
dichas etiquetas. Si los constructos son dados es; pues, necesario
un extensivo trabajo preliminar para establecer una seleccidn
razonable de constructos. Ademas, hay que asegurarse de 1la
relacién entre el significado adscrito a 1las etiquetas por el

investigador y por los participantes (Pope y Keen, 1981).

En relacién con la elaboracién de 1la rejilla propiamente
dicha, existen también muy diferentes variantes. En la rejilla
original propuesta por Kelly, y que es una de las més empleadas,
los elementos y constructos se utilizan para definir las columnas

y filas de una matriz, respectivamente. Utilizando, por ejemplo,
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circulos se sefialan los grupos de tres elementos que constituyen
cada triada de comparacién. A continuacién se pide al individuo
que sefiale con una cruz los dos elementos del trio cuya semejanza
va a dar lugar al polo emergente del constructo, dejando vacio el
circulo restante. Estos datos pueden pasarse posteriormente a

valores numéricos, lo que facilita el andlisis posterior.

Otra posibilidad muy utilizada es la de la escala ordinal, en
que los elementos son situados correlativamente en orden con
respecto a cada uno de los constructos, comenzando en el polo
emergente y terminando en el otro. Esta forma de distribuir los
elementos ha sido criticada por algunos autores (Fransella vy
Bannister, 1977) por su rigidez, al exigir, por ejemplo, asociar
un elemento necesariamente con el polo emergente, y otro elemento

con el implicito.

Esto ha aumentado el interés por las rejillas de escala de
grados, en las que al individuo unicamente se le pide que sitie a
cada elemento con relacién a cada uno de los constructos
utilizando para ello un intervalo de nimeros enteros definido, por
ejemplo, entre 1 y 5, cuyos extremos coinciden con el polo del
constructo. La amplitud del intervalo varia dependiendo del
contexto y propbésito de la rejilla (Pope y Keen, 1981; Rivas vy

Marco, 1984).

También existen multitud de métodos para el andlisis de 1los

datos de las rejillas. Aunque se han desarrollado procedimientos
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muy poderosos y eficaces de andlisis estadistico (en particular
nosotros hemos utilizado en nuestro trabajo andlisis factorial) su
fundamento es comin: "las inferencias se basan en la hip6tesis de
que las relaciones estadisticas dentro de la rejilla reflejan
relaciones psicolégicas dentro del sistema de constructos de 1la

persona” (Fransella y Bannister, 1977, p.59).

En todo caso, es importante tener presente que los métodos
numéricos de andlisis de las rejillas no son sino meros
instrumentos, para ayudar a poner de manifiesto una informacién que
estd contenida en la propia rejilla. Hay que evitar a toda costa
una mitologia de los nGmeros. Como Pope y Keen (1981) han
sefialado, "para muchos el andlisis numérico parece ser equivalente
a verdad absoluta. La presencia de nimeros en el repertorio de
rejillas, y el subsiguiente desarrollo de programas de ordenador

para el andlisis, deben tratarse con precaucién” (p.5d).

En el mismo sentido, Fransella y Bannister (1977) 1llaman la
atencién acerca de "la fascinacién de los numeros”. Lo que importa
en nuestro contexto, insistimos, m&s que su valor exacto, son los
mensajes cualitativos que acerca de las rejillas y del modo de
construir los individuos se esconden detrds de ellos. Pope y Keen
(1981) han prevenido también contra la utilizacién del repertorio

de rejillas como una medida de las personas.

No vamos a discutir agqui los distintos procedimientos de

andlisis existentes. Mds adelante describiremos el método que
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nosotros hemos utilizado en nuestro trabajo. Lo que 8i nos
permitimos indicar es la conveniencia de realizar siempre, como
complemento de los resultados obtenidos con el ordenador, andlisis
mas intuitivos y directos, por ejemplo visuales (Pope y Keen,

1981) o sencillamente, mas elementales (Cohen y Manion, 1980).

Estos andlisis pueden servir para entender el significado de
los resultados obtenidos mediante manipulaciones estadisticas més
sofisticadas. En general, la calidad de los resultados obtenidos
es comparable en ambos casos, dentro de los mArgenes de

relevancia.
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I1.2.4 Fiabilidad y validez

Si por fiabilidad se entiende la tendencia de un método a
reproducir exactamente el mismo resultado para el mismo individuo
en distintos instantes de tiempo, pierde en el contexto de nuestra
experiencia, y con mas generalidad en el de 1la propia TCP, su
significado. Lo que se trata de medir en alguna forma es un
sistema de constructos personales que evoluciona como consecuencia

de la experiencia.

En este sentido, quizas lo mejor sea, siguiendo a Fransella y
Bannister (1977), considerar la fiabilidad como un aspecto de la
validez: "parece sensato mirar la fiabilidad como un A&rea de
investigacién de las maneras en que las personas mantienen o
alteran su forma de construir, y estimar el valor‘de la rejilla no
en términos de si tienen alta o baja fiabilidad, sino de si es o
no un instrumento que nos permita investigar de un modo efectivo

precisamente este problema" (p.891).

Utilizando 1la técnica de test-retest, Boei y Starren (1986)
analizaron la fiabilidad de una rejilla, que estaban utilizando
para estudiar las ideas que, acerca de lo que es una buena
ensefianza, tenian un grupo de profesores y estudiantes para
profesores. En las dos ocasiones se les pasaba a cada uno de los

participantes la misma rejilla, y el periodo de tiempo
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transcurrido fue igual o superior a once semanas.

Como medida de la fiabilidad se wutiliz6 la media de las
correlaciones obtenidas para cada constructo entre el repertorio
de rejilla primero y su repeticién. De este modo se obtuvo un

coeficiente para cada uno de los participantes.

Los autores constataron que el coeficiente de fiabilidad asi
obtenido, era mayor cuanto mayor era el nivel de escolaridad
previa de los participantes. Ademéds era mayor en promedioc entre
los estudiantes para profesores que estaban en tercer curso aque
para los de primer curso. Esto 1ltimo podia achacarse a que
probablemente los estudiantes de tercer curso tenian un sistema de
constructos mas estables acerca de lo que constituye una buena

ensefianza, debido a su mayor experiencia.

También observaron que el coeficiente de fiabilidad disminuia
al aumentar el periodo de +tiempo transcurrido entre ambas
ocasiones. En todo caso, es dificil establecer que parte de 1la
variacién del coeficiente de fiabilidad refleja una limitacién de
la propia técnica, ¥y que parte esti asociada con un cambio en el

modo de construir de los individuos.

Es necesario insistir aqui en el cardcter individual de 1la
teoria de Kelly, y consecuentemente de la técnica de rejillas. En
particular, cualquiera que sea la interpretacién que se le de a un

cierto coeficiente de fiabilidad obtenido para cada uno de los

257



individuos de un conjunto, hay que tener cuidado al extrapolar vy
tratar de asignarle una fiabilidad a la rejilla en abstracto. Esto
aparte del problema, anteriormente sefialado, de que los resultados
no pueden aislarse del periodo de tiempo transcurrido entre las

dos rejillas.

Con respecto a la validez, Fransella y Bannister (1977)
sefialan que debe entenderse en un modo muy distinto de cuando se
habla de la validez de, por ejemplo, un test o cuestionario.
Admitida la teoria de Kelly, no parece razonable cuestionarse si
las parrillas miden relaciones entre constructos, aunque s8i la
forma en que las miden y que tipo de implicaciones pueden

derivarge de dichas medidas.

Lo importante es asegurarse de que una rejilla particular
sirve para obtener la clase de informacidén deseada. En todo caso,
su utilidad se pondra de manifiesto a posteriori; comprobando si
tiene valor predictivo y si nos lleva a la clase de informacién
buscada. Andlogamente, s6lo la experiencia nos podrd decir si las

parrillas utilizadas tienen validez en el sentido de utilidad.

Asi pues, la validacién de 1la técnica de rejillas reposa
firmemente en el valor (asumido) de la TCP, cuando aquella se usa
de un modo consistente con ésta. Fransella y Bammister (1977)
discuten en el capitulo B algunas de las dificultades a que puede
llevar la utilizacién de la técnica de rejillas en una forma

disonante con la teoria de Kelly.
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Después de una extensiva y critica revisién de la
bibliografia acerca de la fiabilidad y validez de 1la técnica de
rejillas, Rivas y Marco (1984) concluyen: "En resumen, la
evidencia recogida en este capitulo presenta argumentos tedricos y
empiricos mas que suficientes para afirmar la utilidad de 1la
técnica de rejilla como instrumento de medicién con 1las notas
caracteristicas que le son unicas, utilidad que es, en fin de
cuentas, el criterio que subyace a todos y cada uno de los

miltiples aspectos de la validez psicométrica” (p.325-326).
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11.2.5 Un modelo de desarrollo del profesor

Basdndose en la teoria de Kelly, Fielding (1983) ha propuesto
un modelo de desarrollo del profesor, que trata de proporcionar la
suficiente libertad a los individuos para dar respuestas auténomas
a la tarea de comprender y asimilar los complejos conocimientos v

destrezas, necesarios para desarrollar su labor.

El concepto central del modelo es el de papel (role),
"entendido como un constructo utilizado por la persona, en sus
intentos de establecer, mantener, resaltar, y construir su punto

de vista personal de si mismo" (Fielding, 1983, p.3).

El constructo "papel del profesor" es tinico, exclusivo de 1la
persona que lo utiliza, de manera gque cada individuo tiene su
propio modo de ser un profesor. Toda persona posee un conjunto de
papeles, que contribuyen conjuntamente a tipificar su constructo

de si mismo.

Fielding (1983) ha distinguido seis estadios, no
necesariamente secuenciales, en el desarrollo profesional del
profesor. Cada uno de ellos estd asociado con una transformacién
de un papel anterior, o la elaboracién de uno nuevo. Este proceso

ha sido esquematizado por Fielding en las siguientes etapas:
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. Concienciacién critica de necesidades relacionadas con el nuevo

papel.

. Conversidén de las necesidades percibidas en sentidas.

Basqueda, identificaci6n, y seleccién auténoma de tareas de
desarrollo relacionadas con las necesidades sentidas.

Seleccidén de medios para completar las tareas de desarrollo.
Realizacién de las tareas en un asentamiento apropiado.
Practica de las tareas para adquirir experiencia del papel.

Desarrollo de un constructo tentativo de papel.

. Establecer el papel como una parte del "yo", a través de la

préctica.

Los seis estadios considerados (adaptados a nuestro sistema

educativo) son:

Estadio Papel anterior Papel nuevo o elaborado
1 Estudiante de secundaria Estudiante universitario
2 Estudiante universitario Maestro novel
3 Maestro novel Profesional novel
4 Profesional novel Profesional centrado

en el cliente

5 Profesional centrado Profesional centrado
en el cliente en el curriculum

6 Profesional centrado Teérico de la
en el curriculum educacion
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En el modelo, los estadios no se consideran como una lista
exhaustiva de todas las posibles integraciones en el papel

profesional.

Aunque ya Fielding (1983) habia sefialado la decisiva
influencia que habia tenido la TCP en la formulacién de su modelo,
McQualter (1985a, 19865b) ha mostrado explicitamente que el modelo

de Fielding contiene la esencia de la teoria de Kelly.

Asi, por ejemplo, el corolario de individualidad viene
reflejado en las caracteristicas del concepto de papel, y el
corolario de organizacién con el modo en que 8e consiguen las
transiciones en el modelo. También el postulado fundamental y el
corolario de construccién son basicos en las ideas de Fielding. Se
reconoce que los estudiantes para profesores apliéarén lo que han
aprendido a cada situacidn, dependiendo de la forma en que ellos

la perciban.

La aplicacién de la técnica de rejlllas, Jjunto con 1la
autocaracterizacidén para la exploracidén y aplicacién del modelo de
Fielding, y en particular para ayudar al desarrollo de sus papeles
a los futuros profesores, ha sido discutida por McQualter (1985a,
1985b, 1985c), quien también comenta algunos de los problemas

précticos que se presentan.
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Su andlisis se centra en la observacién y valoracién de 1la
ensefianza y, en resumen, considera que la TCP "deberia ser usada
por los estudiantes para profesores en colaboracién con sus
tutores (supervisor y maestro) para explorar, controlar, v
entender la viaién personal que cada estudiante tiene de 1la
ensefianza. Esta vision cambiard cuando el estudiante se encuentre
con nuevas perspectivas de ensefianza, tanto en las prdcticas como

en la discusidn tutorial” (McQualter, 1985¢, p.184).
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11.3 Algunos estudios basados en la TCP

I1.3.1 Una perspectiva general

Son numerosas las investigaciones que s8e han desarrollado
teniendo como marco general la TCP. Fransella y Bannister (1977)
resefian 104 referencias bibliograficas de trabajos relacionados
con la teoria en si, la utilizacién de 1las rejillas, y su

aplicacién a distintos campos.

Pope vy Keen (1981) ofrecen una amplia revieiéon de las
jinvestigaciones relacionadas con la ensefianza, agrupindolas en
cinco &reas: utilizacién de rejillas y aplicaciones generales,
gestién de la educacién, guia vocacional vy entrenamiento, el
profesor y la valoracién de la ensefianza, y desarfollo curricular.
También Marcelo (1987) ha recogido algunos de 1los trabajos

realizados en educacién utilizando la TCP.

Consecuentemente, en esta memoria nos limitaremos a aquellos
trabajos que por su importancia, actualidad , o especificidad
consideramos de relevancia para enmarcar el desarrollo de nuestra

investigacion.

En este apartado nos ocuparemos de los estudios que no se han

" centrado de una forma explicita en la materia especifica
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Mateméticas. Estos serén considerados, y discutidos con mayor

detalle, en el apartado siguiente.

Algunas investigaciones han tenido como objetivo principal
identificar el sistema personal de constructos de los profesores,
o futuros profesores, con relacién a distintos aspectos de la
ensefianza y el aprendizaje. A menudo estos sistemas se identifican
con las teorias implicitas o subjetivas (Krause, 1986) de los

participantes acerca de los distintos temas.

Es importante precisar el significado y las limitaciones que
tiene la utilizacién de la palabra teoria en este contexto. Bromme
(1984) ha analizado las similaridades y diferencias entre las
teorias subjetivas acerca del conocimiento relevante para la
accidén de los individuos en general, y de 1los profesores en

particular, con las teorias cientificas.

Para 61, existen analogias importantes, tanto en lo que se
refiere a lé funcién como a la estructura. Las primeras son
claramente visibles en la aproximacién de Kelly y, en particular,
en su formulacién del hombre como cientifico, que observa, formula

hipétesis y experimenta.

La analogia estructural se basa en el hecho de que el
conocimiento en las teorias subjetivas se ha organizado en forma
de afirmaciones, admitiéndose un orden jerarquico de ellas, con un

grado variable de abstraccién y poder de explicacién.
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Sin embargo, también hay significativas diferencias. Las
teorias subjetivas no cumplen los criterios de racionalidad
exigibles a toda teoria cientifica (ver, por ejemplo, el corolario
de fragmentacién de la TCP). Estos criterios son violados en la
distorsién de la percepcién debida a las actitudes y valores
personales del perceptor. También lo son en el propio proceso de
toma de decisiones, en que parte de la informacién es ignorada, o

ciertos datos se evaluan impropia o parcialmente.

Como Bromme (1984) sefiala, el despreciar informacién, aunque
jrracional, es una medida util, ya que permite reducir el peso
cognitivo. Algo andlogo sucede con las restantes violaciones de la

racionalidad.

Otras dificultades de las teorias subjetivas son de orden
estructural. Una hipbétesis crucial en que se basan es gque pueden
ger descritas mediante sistemas de proposiciones que es posible,
en una forma o en otra verbalizar. Sin embargo, la utilizacién de
informes verbales en las investigaciones de 1los procesos
cognitivos es un tema controvertido (Nisbett y Wilson, 1977;

Ericsson y Simon, 1980; Huber y Mandl, 1982).

Las investigaciones, para Bromme (1984), muestran que el
conocimiento relevante para la accién no estd necesariamente
presente de forma consciente ni es verbalizable durante la

actuacién. Surge entonces la cuestién de en qué sentido existe el
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conocimiento, si no se usa durante la actividad en una forma
proposicional, o si no puede representarse en absoluto en dicha

forma. Este es, por ejemplo, el caso del conocimiento visual.

Algunos autores proponen una distincién entre conocimiento
tacito y conocimiento explicito. Esto es, en realidad, un modo de
reformular el planteamiento inicial, que ahora seria: icudl es la

estructura de la representacién interna del conocimiento técito?.

Clark y Peterson (1986) adoptan la postura de reservar la
denomimacién de teoria para la informacién que estd disponible
para ser procesada durante la accién. Huber y Mandl (1984) toman
la posicién de dejar de utilizar la denominacién de teoria para la
estructura del conocimiento relevante para la accién, y wusarla
como un mero esquema conceptual para reconstruir este

conocimiento.

Bromme (1984) ha realizado un culdadoso andlisis de dos
opciones alternativas: una, extender el significado de teoria, vy
la otra, abandonar el uso de 1o que él denomina la metdfora teoria
aplicada al conocimiento de los maestros. En el primer caso, es
evidente que debe hacerse explicito el concepto de teoria en que

se basan las consideraciones que se realicen.

La segunda posibilidad es especialmente recomendable, en
opinién de Bromme, cuando 86lo se intentan explicar hip6tesis

delimitadas sobre el comportamiento de los profesores, para las
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cuales se han desarrollado constructos psicolégicos precisoa. Kl
concepto de teoria resalta la generalidad y carécter relativamente

independiente del dominio del conocimiento.

Es claro que, al utilizar 1la Teoria de los Constructos
Perasonales de Kelly se opta por la primera de las posibilidades,
ampliando el concepto de teoria de forma que incluya las

construcciones personales de los individuos.

Ben Peretz (1984) ha explorado el sistema de constructos
personales de los profesores con relacién al curriculum y 1los
materiales curriculares, centrandose en las siguientes cuestiones:
1. (Qué constructos utilizan los profesores con relaciéon a los
materiales curriculares?.

2. (Qué impacto tienen 1los factores contextuales y personales
sobre los sistemas de constructos de los profesores?.

3. 4Son distintos los constructos de los prbfesores de los
constructos de los académicos que no son profesores, referentes a
los mismos materiales curriculares?.

4. ;Cambia la educacidn del profesor los sistemas de constructos
que tienen los estudiantes para profesores con relacién a los

materiales curriculares?.

Algunos de los resultados obtenidos fueron:
a) Los profesores experimentados producian més constructos
relacionados con las estrategias de ensefianza y las tareas de

aprendizaje que los no experimentados.
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b) Los sistemas de constructos de los estudiantes para profesores
de primer afio resaltaban consistentemente el “formato de los
materiales”, mientras que los de los estudiantes de tercer curso
se centraban en los "métodos de ensefianza”, ‘“tareas de lus

alumnos”, y "nivel de dominio cognitivo”.

Ben Peretz explica estos resultados asocidndolos con un
proceso de desarrollo, desde el sistema de constructos
relativamente sencillo de los estudiantes de primer afio hasta el
nivel de mayor complejidad del sistema de constructos de los

estudiantes de tercer afio.

La técnica de rejillas, combinada con cuestionarios vy
estimilacién del recuerdo ha sido utilizada por Halkes y Deijkers
(1984) para explorar los criterios subjetivos de ensefianza de

los profesores, y su relacidén con los actos de enseﬁanza.

A partir de las reflexiones escritas de un grupo de
profesores acerca de sus practicas en el aula, mas concretamente
sobre las categorias: papel del profesor, alumnos, aprendizaje,
materia, vy escolaridad, Oberg (1986) traté de identificar un
conjunto comprehensivo de constructos subyacentes en la préctica

de un profesor tipico.

Para conectar 1la 1lista de constructos obtenida con la
préctica real en el aula, observé las clases de uno de los

profesores, con el que, ademis, discutia sus interpretaciones de
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lo que sucedia en el aula. Fruto de estas investigaciones es una
exhaustiva lista de los constructos relevantes para el profesor en
cada uno de los cinco dominios antes citados. Estos constructos
son, desde luego, particulares de dicho profesor, pero Oberg
(1988) considera que las categorias en las que se organizan pueden

aplicarse a cualquier practicante.

De la lista de los constructos vy de la observacién relizada
en el aula, Oberg dedujo una serie de principios que, ademas,
clasificé en un orden aproximadamente jerérquico. Estos principios

representan el enlace entre los constructos y la préctica.

Las ideas que un grupo de estudiantes para maestros de
primaria, en su primer afio de estudios, tenian acerca de 1lo que
constituia una buena ensefianza han sido investigadas por Corporal
et al. (1986). Mas concretamente, su trabajo se centré en
determinar las similaridades y diferencias quev respecto a 8su
concepcién de la buena ensefianza presentaban estos estudiantes
para maestros, asi como la posible relacién de las mismas con las
variables: clase de programa de formacién, escolaridad previa de
los estudiantes, y sexo. Esta variables estédn sacadas de la
literatura acerca de 1la socializacién del profesor (ver

apartado 1.2.2).

Algunos aspectos metodolégicos importantes de esta
investigacién han sido discutidos por van Hunen (1986). El

criterio utilizado por Corporal et al. (1986) para caracterizar la
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gimilaridad en los sistemas de los individuos, fue considerar que
los constructos compartidos por mids de la mitad de los
participantes constituian un elemento de similaridad, v fueron

denominados constructos comunes.

Suministrando un conjunto de elementos a los estudiantes, al
que posteriormente se afiadian "yo como maestro” y "yo como maestro
jdeal”, cada uwno de los sesenta participantes elicité diez
constructos. Del conjunto asi obtenido se identificaron los
constructos comunes, mediante un andlisis de sus significados

semdnticos. Se obtuvieron seis categorias comunes de constructos:

1. La enseflanza y el aprendizaje (de conocimiento)  versus
compaflerismo y desarrollo social/emocional. Bsta dimensién separa
los aspectos cognitivos/objetivos de la buena ensefianza de los

sociales/emocionales.

2. Enseflanza centrada en el profesor versus centrada en el
alumno. Esta dimension diferencia entre el profesor y los alumnos,
jdentificando cual de ellos es central en el proceso de

ensefianza-aprendizaje.

3. Fines versus medios. los objetivos més citados fueron: el
desarrollo de los nifios, hacerlos independientes, prepararlos para
desenvolverse en la sociedad, etc. Entre los medios citaron:

materiales, comportamientos especificos de los maestros, etc.
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4. Enseflanza y  aprendizaje (de conocimiento) versus
personas/personal. Se distinguen aqui entre aspectos de la buena
ensefianza m&s cognitivos y objetivos (las lecciones, 1la materia
especifica, etc.) y aspectos mas personales, especlalmente "el
alumno como persona”. A diferencia de la primera categoria citada,
en ésta "personal” no se refiere explicitamente a un aspecto de

interaccion.

5. K1 alumno individual versus el grupo. Esta dimensién diferencia
entre centrarse en el alumno individualmente o en el grupo como un

todo.

8. (Actividades profesionales) dentro de la clase/escuela versus
(actividades profesionales) fuera de la clase/escuela. Se
distingue entre lo que sucede en la clase o la escuela, y lo que

sucede fuera de ellas.

El nimero de constructos en la primera de las categorias
resulté depender significativamente del +tipo de programa de
formacién seguido por los estudiantes. Cuanto menos influencia
tenian éstos en su programa de formacién, mas constructos

elicitaron de esta categoria.

También aparecié una influencia de la variable sexo sobre el
nomero de constructos de 1la categoria b, elicitando mas
constructos la mujeres que los hombres. Sin embargo, los autores

no encontraron ningan efecto importante de la variable escolaridad
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previa, medida por el nivel de los estudios anteriores.

Se observaron importantes discrepancias entre los elementos
"yo como maestro” y "yo como maestro ideal”, en cuatro de los seis
constructos comunes. En particular, los estudiantes para maestro
caracterizaban su comportamiento profesional como “"centrado en el
profesor”, mientras que idealmente lo veian “centrado en el

alumno”.

Un punto importante, al que los autores reconocen no haberse
dirigido explicitamente, es 81 esatass discrepancias sefialadas
constituyen una preocupacién real para los futuros maestros, en

esta fase iniclal de su formacion.

Denicolo y Pope (1986) han utilizado la técnica de rejillas
para estudiar los constructos que los profesores tienen acerca de
su profesion y de sus actividades profesionales. La profesion de
maestro resulté ser vista por los diez participantes presentando
caracteristicas comunes con las de trabajador social, enfermera y

sacerdote.

Esto no quiere decir que los alumnos pudieran describirse
sencillamente como "pacientes" o "casos". La complicada mezcla de
estos tres papeles con que percibian los participantes el papel de
profesor, se puso de manifiesto, segin los autores, en una serie
de constructos producidos que sugerian complejidad y una

defectuosa definicién de su tarea, largas horas de compromiso, ¥y
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1la necesidad de un alto grado de creatividad en el trabajo diario.

Otros dos constructos dominantes con respecto a su profesién
reflejaban el bajo reconocimiento tanto salarial como social de

la misma.

En cuanto a las tareas, se identificdé un grupo principal de
actividades relacionadas con la seleccién y organizacién del tema,
que podrian considerarse como los elementos para la elaboracién de
los planes de la leccién y de los esquemas del trabajo. Un segundo
grupo estaba formado por los elementos "construccién de agendas”,
"evaluacidn”, y "distribucién del tiempo”, gque se interpretaron

como actividades necesarias para lo anterior, pero de un segundo

orden de consideracion.

En otros trabajos, la TCP ha sido utilizada para comparar los
sistemas de construccién de distintos individuos o conjuntos de
individuos. Wodlinger (1985) ha analizado 1las perspectivas vy
creencias de un grupo de alumnos ‘al entrar en un programa de
formacién del profesorado de cuatro afios en Canadd, y las ha
comparado con las de otros dos grupos de alumnos que comenzaron

sus estudios en programas de ciencias y arte, respectivamente.

Sus dos principales conclusiones fueron que todos los alumnos
entran con unas perspectivas bastante liberales, y que no existen

diferencias acusadas entre las perspectivas de los distintos

grupos.
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Las diferencias entre profesores noveles y expertos han sido
estudiadas por Boei y van Hunen (1988) utilizando 1la técnica de
rejillas. A partir de una extensiva revisién bibliogréfica,
encontraron que una de las principales diferencias resefiadas entre
expertos y noveles es que los expertos poseen un mayor
conocimiento, y mds abstracto de 1la educacién, prestando menos

atencién a los detalles concretos.

Formularon entonces la hipotesis de que 1los noveles
verbalizarian mds constructos con respecto a distinciones
sensoriales entre los elementos, y/o verbalizarian mis constructos
conteniendo (una parte literal de) un elemento. Ademds supusieron
que, dado que llegar a ser un experto es un proceso gradual, el
nimero de constructos de este tipo disminuiria escalonadamente a

lo largo del tiempo.

Los resultados obtenidos con tres grupos, uno de estudiantes
para maestros, otro de maestros con seis meses de experiencia, ¥y
otro de maestros con més de nueve afios de experiencia, confirmaron
las anteriores hipotesis. También se observé6 que 1los noveles
habrian verbalizado ocho de cada diez constructos elicitados por
los expertos, lo que sugiere que el conocimiento de los noveles no

estd muy “"lejos” del de los expertos.

La relacion entre las percepciones que un grupo de maestros

tenian de sus alumnos, y las visiones que estos alumnos tenian de
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81l mismos como aprendices ha sido investigada por Blease (1986).
Para ello, los maestros rellenaron dos rejillas que tenian como
elementos a sus alumnos, y cuyos constructos habian sido en un
cago elicitados y en otro dados. A su vez, los alumnos rellenaron

una versién simplificada de la segunda rejilla, autoevaluandose.

El andlisis estadistico de los resultados mostré una cilerta
uniformidad en las valoraciones de los distintos profesores.
Blease (1986) sefiala que la discrepancia entre maestros
individuales acerca de un alumno dado puede hacer disminuir el
efecto de las expectativas medias. También se obtuvo una
correlacion significativa entre las percepciones que sus maestros

tenian de sus alumnos y la opinién que éstos tenian de si mismos.

En una linea relacionada Postlethwaite y Jaspar (1986)
estudiaron la relacidtn que existia entre la valoracion que hacian
un grupo de profesores de Fisica de la capacidad de sus alumnos, y

los resultados obtenidos por éstos en la realizacién de tests.

Un punto importante de la investigacién era identificar la
posible existencia de constructos determinantes en algunos de
los profesores. Se trataba de ver si para un profesor dado existia
una caracteristica de sus alumnos que 1llevara inexorablemente
asociada la clasificacién dentro (o fuera) del grupo de alumnos de

alta capacidad.

Los resultados mostraron que seis de los once profesores
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analizados presentaban constructos determinantes para la inclusién
en el grupo, mientras que cinco los tenian para 1la exclusién.
Concretamente, algunas caracteristicas operando como claves
descalificadoras fueron:

- baja calidad de contenido en el trabajo escrito,

- desinterés por la materia,

- necesidad de ser preguntado directamente para participar, etc.

Entre las caracteristicas operando en sentido positivo
podemos citar:
- asimilacién del trabajo diario,
- alta automotivacién,

-~ concentracibén, etc.

Otros autores han analizado el uso de la técnica de rejillas
para la reflexién y cambio de los profesores. Asi Pope (Pope y
Keen, 1981) llevdé a cabo un proyecto en el que .un conjunto de
estudiantes para profesores, que se ofrecieron voluntarios para

participar, fueron distribuidos en tres grupos:

Grupo 1: fueron entrevistados antes y después de las practicas.
Grupo 2: ademés de ser entrevistados antes y después de las
préacticas, completaron tres rejillas, una antes de las
pricticas, otra durante las précticas, y la tercera al final.
Grupo 3: ademds de realizar todo lo del grupo 2, realizaron
sesiones de "feed-back", en las que se discutia el andlisis de sus

rejillas previas.
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Aparte de comprobar la utilidad de la metodologia de rejillas
para la exploracién, reflexidén, y discusién acerca de los temas
relevantes para la ensefianza dentro de un marco tutorial, Pope

concluye de sus investigaciones que:

- los mayores cambios ocurrieron entre las ocasiones “antes” vy
"durante”.

- la evaluacién que obtuvieron de sus précticas los estudiantes
participantes pertenecientes al grupo 3 fue, en general, superior
a la de los pertenecientes al grupo 2, y la de éstos mayor que la
de los del grupo 1. Hay que sefialar que 1los evaluadores
desconocian quienes eran los participantes en el proyecto, e

incluso los detalles del mismo.

Diamond (1982) ha analizado las posibilidades que presenta el
programa de papel fijo de Kelly para producir un éambio que ayude
a los profesores a reconstruir su pedagogia, teniendo en cuenta
que, para que se produzca un cambio, es necesaria la existencia de
un marco dentro del cual pueda tener lugar. "Proporcionar a los
profesores otros modos de ver las cosas les recuerda que son
capaces, no s6lo de una reconstruccién personal, sino también de
actuar sobre el mundo. Mediante su accién pueden transformarlo”

(p.172).

Las posibilidades que ofrece la TCP para 1la educacién de

adultos han sido exploradas por Candy (1982), quien ha mostrado
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que dicha teoria proporciona un marco adecuado para describir lo
que convencionalmente se denomina aprendizaje, distinguiendo entre
aprendizaje por construccién y aprendizaje por reconstruccion o

transformacioén.

Una interesante experiencia ha sido descrita recientemente
por Kompf y Dworet (1988). Un grupo de cinco profesores retirados
cooperaron voluntariamente con maestros de una escuela elemental,
durante unas horas al dia. Desde una perspectiva constructivista,
la experiencia se basaba en que los antiguos profesores tendrian,
en un forma latente o sumergida, constructos educacionales. Dichos
constructos entrarian en juego al ser requeridos, especlialmente en
temas relacionados con la ensefianza, el conocimiento, y la

personalidad.

Se preveia entonces que los maestros’ titulares que
participaban en 1la experiencia compartiriah gustosos  sus
constructos con los voluntarios, mientras que éstos compartirian
la reactivacién, validacidn o revisién de sus constructos latentes

una vez activados.

Durante la investigacién los constructos de 1los distintos
profesores fueron elicitados conversacionalmente. Aunque en la
referencia (Kompf y Dworet, 1988) no se dan detalles explicitos de
estos constriuctos, si se sefiala que todos los maestros, titulares
y voluntarios, fueron capaces de comunicarse con éxito la esencia

de sus constructos, y de controlar los modos en que los
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voluntarios los incorporaban en su papel de adjuntos. Todos los
maestros participante se mostraron altamente satisfechos de 1la

experiencia.

En Espafia, y dentro de los estudios realizados sobre el
pensamiento de los profesores, Escudero y Gonzdlez (1985) y Villar
(1988) también han aplicado la técnica de rejillas. Los primeros
en un estudio en relacidén al significado dado por los maestros a
los cambios curriculares y el segundo en un Dproyecto de
investigaci6én encaminado a analizar los procesos de pensamiento en
situaciones interactivas. En estos casos, la técnica estadistica

aplicada fue el andlisis factorial.

Gonzdlez y Escudero (1986) trataron, en la misma linea, de
explorar los principios y constructos que componen el pensamiento
de una profesora en su ensefianza de la Lengua en el Ciclo Inicial.
La técnica de rejillas ha sido también utilizada por Coronel
(1988) con objeto de contextualizar y caracterizar el pensamiento
del profesor novel, y describir la problemdtica con 1la que se

enfrenta como consecuencia de su entrada en la profesién docente.

Finalmente, Marcelo (1986) ha presentado algunos resultados
preliminares de un estudio de dos profesoras de Matemdticas que
imparten dicha asignatura en el ciclo superior de EGB. Sin
embargo, no se consideraron en forma explicita aspectos

relacionados con la materia especifica.
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11.3.2 Investigaciones relacionadas con las Mateméticas

Aunque no con mucha frecuencia, también han sido analizados
dentro del marco de la teoria de Kelly aspectos relacionados con
el conocimiento de la materia especifica. En principio, y como
afirma McQualter (1986b), "los procedimientos de 1la TCP podrian
utilizarse para estudiar muchos, sino todos, los aspectos de la
educacién matemdtica. El tnico requisito para su uso es que los
principios bésicos de la teoria de Kelly, en que se basan los
procedimientos, sean aceptados como hip6tesis subyacentes en los

estudios realizados” (p.10).

Pope (1982) ha estudiado la construccién del conocimiento
formal por las personas desde wuna perspectiva kelliana. Por
conocimiento formal entiende "el material presentado en la escuela
o universidad como representando el punto de vista oficial de los

hechos de una materia” (p.4).

Para ella, "el conocimiento formal en la ciencia se ve ahora
como una progresidn, desde las construcciones personales de los
cientificos individuales, buscando dar sentido a sus experiencias
y anticipar sucesos, hasta cierto consenso construido por una

comunidad de cientificos” (Pope, 1982, p.7).

Algunos estudios utilizando la TCP se han centrado en 1las
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actitudes y creencias de los alumnos hacia las Matematicas. Asi,
por ejemplo, Lucock (1987) encontrd indicios de relaciones entre
ciertos constructos y el rendimiento matemdtico. Ademés, estas
relaciones eran aparentemente distintas para las rutinas

matematicas y para la resolucién de problemas.

Southwell (1988) aplicdé la técnica de rejillas como un medio
de promover la reflexién sobre la experiencia de estudiantes para
profesores, en conexién con la resolucidén de problemas. Aunque los
efectos producidos no fueron comparados con los que se obtuvieron
mediante otras técnicas, los resultados, medidos ©por las

declaraciones de los participantes, parecen altamente positivos.

En Australia, McQualter y Warren (1983) han llevado a cabo un
estudio cuyo objetivo principal era examinar, dentro del contexto
de la individualidad y 1la complejidad de las construcciones
personales de las situaciones de enseﬁanza,. los constructos
que tenian acerca de la misma un grupo de estudiantes para
profesores de Matemdticas, asi como la forma en que estos

constructos estaban relacionados entre si.

Su estudio se centraba alrededor de 1la materia especifica
Matematicas, y puede considerarse,en este sentido, una
continuacion de un  trabajo anterior de Diamond (1983),

pero particularizando para el caso de una materia especifica.

Utilizaron una rejilla cuyos elementos y constructos estaban
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sacados de la bibliografia, y una escala de puntuacién de 1 a 5.
Los elementos eran quince y trataban de cubrir todas las
influencias personales ejercidas sobre un futuro maestro, ademis
de dos referentes personales: "yo como alumno en précticas”, y "yo
como profesor”, asi como "el profesor ideal". Algunos de los
treinta constructos utilizados fueron: "habla/escucha”,
"innovador/conservador", "cualquiera puede aprender
Matemédticas/s6lo los inteligentes pueden aprender Matematicas”,
"las Matemdticas son un conjunto de conceptos y procedimientos
16gicos/las Matematicas son meramente un modo de organizar el

mundo", etc.

Creemos conveniente realizar en este punto una observacién.
Como hemos insistido -repetidamente, los constructos s6lo adquieren
su verdadero significado a nivel personal y, cuando no son
elicitados por los participantes, su significado debe negociarse
con ellos antes de que procedan a rellenar lla rejilla. BEs,
entonces, evidente la dificultad y riesgo que entrafia traducir de
un idioma a otro los constructos, médxime cuando en muchos casos se

utilizan palabras del argot llenas de matices.

Los resultados fueron analizados utilizando un programa de
ordenador de Andlisis de Componentes Principales, que identificaba

tres componentes, y presentados en forma de diagramas.

La figura II.1 es un ejemplo de su presentacién gréafica de

los resultados. El1 eje vertical corresponde a 1la componente
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Utiliza el apellido

apoya el
castigo corporal

Yo como alum.
en practicas

§ Profesor
supervisor

I

autoritario

x Prof. Departamento Matematicas

X Me jor profesor de
Matematicas

usa proced.
"prueba y verdad"
11

Peor prof. g
de Matematicas

% Compafiero

permanece
delante clase

Profesor
materia gen

Profesor
educacién

Fipura I1.1. Ejemplo de la representacion utilizada por McQualter

y Warren (1983). Los ejes 1 y 11 corresponden a las dos primeras

componentes principales. Las cruces representan elementos y los

puntos sobre la circunferencia direcciones de constructos.
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principal I (24% de la varianza en este ejemplo), y el eje
horizontal a la componente principal II (21% de la varianza). Los
elementos y constructos estdn dibujados utilizando como
coordenadas los valores de los pesos con que contribuyen a 1la
varianza explicada por cada componente. S6lo los elementos vy
constructos con pesos superiores a un valor dado se consideran

relevantes v han sido representados.

Las cruces en la figura II1.1 representan elementos, mientras
que las rayas sobre la circunferencia indican la direccién de 1la
posicién del polo indicado del constructo. El otro polo esté

situado simétricamente respecto del centro de la circunferencia.

Asi pues, la figura representa, no sélo la forma en que el
individuo da significado al dominio correspondiente, sino también
como construye las personas, pareles, etc., relevantes para dicho

dominio.

El ejemplo escogido corresponde a un sistema de construccién
relativamente poco complejo. La componente I estd formada por un
nimero reducido de constructos, todos ellos con una orientacidn
general, vy sin ser claramente especificos de la ensefianza. Ademas,
el hecho de que, por ejemplo, autoritario esté asociado con
factores simples, como el uso del apellido y apoyar el castigo
corporal, refleja, en opinidén de McQualter y Warren (1983), una

sobregeneralizacidon y estereotipificacién.
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La componente II, también relacionada con pocos constructos,
estd asociada con formas mis especificas de enseilanza, y parece
sugerir conservadurismo e inflexibilidad. Ademés, puede
considerarse como negativa, en el sentido de que el peor maestro
matemdtico que el individuo ha conocido estd asociado con ella,
mientras que é1 mismo como profesor en précticas aparece

relativamente opuesto.

También, la distancia entre los elementos representandole a
81 como profesor en practicas y al profesor ideal (que no aparece
en la figura porque su peso sobre las componentes principales es
pequefio, pero que consecuentemente estard préximo al origen),

indica una baja autoevaluacién de su rendimiento.

Una consecuencia general obtenida para los distintos
estudiantes para profesores analizados, considerados como un
grupo, es que las caracteristicas asociadas con situaciones o
relaciones generales de enseflanza tienen una relevancia
relativamente mayor que las céracteristicas centradas en la

materia especifica Matematicas.

El grupo tiene una clara imagen de lo que es la buena
enseflanza, v de cémo les gustaria verse y ser vistoa como
profesores en general, pero no diferencia, por ejemplo, entre un

mal profesor y un mal profesor de Matematicas.

Ademds, los estudiantes para profesores tampoco categorizaron
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sus experiencias pasadas o actuales de ensefianza en términos de
manejo de la clase e instruccién. Sus razones para situar a los
distintos elementos, discutidas en entrevistas personales vy
privadas, se distribuian a lo largo de un continuo, que iba desde
una visién del profesor como gestor a una visién del mismo como
instructor. La instruccién y la gestién de la clase eran para

ellos interdependientes.

Aparte de éstos y otros resultados concretos, entre las
conclusiones principales sefialadas por los autores del estudio
(McQualter y Warren, 1983; McQualter 1986a) se encuentra que “el
completar las rejillas, y su andlisis e interpretacién por los
estudiantes, proporcionan métodos para ayudar a los futuros
profesores a reflexionar acerca de la ensefianza de las

Matemdticas" (McQualter, 1986a, p.10).

A partir de 1986, McQualter (1986c, 1986d) ha venido
completando los anteriores estudios utilizando simultaneamente
rejillas con elementos y constructos suministrados, y rejillas con
elementos y constructos elicitados. Los objetivos de esta
investigacién son maltiples. Por un lado, se trata de profundizar
en las posibilidades de la técnica de rejilla como un elemento
para la formacién de los fututos profesores. Por otro lado,
se trata de examinar el modelo de Fielding discutido en el
apartado 11.2.5. También se ocupa de analizar algunas cuestiones
metodolégicas, como por ejemplo la compatibilidad de diversos

programas de ordenador y microordenador para el andlisis de las
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rejillas. Desgraciadamente, no tenemos noticias de los resultados

obtenidos recientemente por este investigador.

Especialmente interesante es el estudio realizado por Owens
(1987a, 1987b, 1988) acerca de la naturaleza e importancia
relativa que, para cuatro futuros profesores de Matemdticas de
secundaria, tenian sus constructos relacionados con las

Matemdticas y la ensefianza de las mismas.

Una de las razones que, en nuestra opinién, aumentan el
interés de esta investigacién, es la combinacién que se hace en
ella de la TCP de Kelly con el esquema de desarrollo de Perry.
Como creemos que ello ofrece vias importantes para futuras
investigaciones, vamos a realizar un pequefio inciso para
establecer brevemente los fundamentos del esquema de Perry, desde

la perspectiva de las Matemiticas (Copes, 1982).

El esquema de Perry contiene nueve "posiciones"” de desarrollo
intelectual desde las que los estudiantes universitarios ven
aspectos de su mundo (Copes, 1982; Owens, 1987a). Aunque
normalmente los estudiantes progresan ordenadamente a través de
estas posiciones a lo largo de sus afios de Universidad, se

contempla la posibilidad de regresién a través del esquema.

Los nueve niveles pueden ser agrupados en cuatro categorias
que describimos, desde el punto de vista de las Matemdticas, a

continuacidn.
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a) Dualismo. Consiste en una visién dicotémica del mundo,
dividiéndolo entre lo bueno y lo malo, lo correcto y 1lo
incorrecto, nosotros y los demas. Desde esta perspectiva, los
alumnos creen que toda pregunta tiene una WUnica respuesta, que

todos los problemas tienen solucién.

El papel del profesor es conocer y suministrar las respuestas
y soluciones a los problemas. Si no lo hace asi, es considerado
incompetente. Esta es una visién bastante usual de las Matematicas

en los estudiantes cuando llegan a la Universidad.

b) Multiplismo. Se admite 1la existencia de wuna pluralidad de
respuestas, puntos de vista, y valoraciones con respecto a ciertos
temas y problemas. Se distingue ya entre "diferente” y ‘“erréneo”.
Todo el mundo tiene derecho a su propia opinidén, y todas ellas son

igualmente admisibles.

En Matemidticas, este punto de vista del mundo puede
identificarse en los formalismos de principio de siglo. "Todo el
mundo tiene derecho a su propio sistema axiomdtico, y todos son
igualmente buenos ya que, después de todo, las Matemdticas son
861lo una coleccién de ristras de simbolos sin significado” (Copes,

1982, p.38).

c¢) Relativismo. Es el nivel en el que los estudiantes consideran

que, por diversas razones, todas las opiniones no son igualmente
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buenas. Las distintas posibilidades reconocidas en el multiplismo
son ahora analizadas, evaluadas y comparadas. En primer lugar,
existen criterios tales como la consistencia interna y el acuerdo
con los datos observados. En segundo lugar, la validez depende de

las caracteristicas del contexto.

Desde este nivel s8e considera que, por ejemplo, una
" demostracién A de un teorema puede ser superior a otra
demostracién B del mismo teorema, debido a la mayor elegancia de
A. Sin embargo, B puede ser superior a A en el contexto de la
ensefianza, y ambas inferiores a una tercera desde una perspectiva

histérica.

El relativismo no implica una vuelta al dualismo pues, aunque
ahora se descartan aquellas posibilidades u opiniones que se
consideran indefendibles por cualquier persona,todavia gqueda una

diversidad de puntos de vista igualmente véalidos.

d) Compromiso. Ahora que el individuo considera varias
alternativas como v4lidas, habiendo descartado otras por
insostenibles, puede realizar una afirmacién de sus valores
personales mediante una eleccién, examinando las consecuencias de
las distintas hipotesis. Es un acto consciente de identidad vy

responsabilidad, orientandose uno mismo en un mundo relativo.

Deade el Compromisc una persona es consciente de que el

conocimiento no es algo externo, que estd alli para ser tomado o
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absorbido, ‘sino que debe construirse en forma personal. Una
persona puede entender o dar significado a la forma que otra tiene
de ver, por ejemplo, las fracciones, pero ésta no es el agente de
aprendizaje de aquella. Para aprender e3 necesaria uné

participacién activa del que aprende.

Como vemos, el papel de la autoridad (el profesor) cambia a
lo largo de estas categorias, desde una posicién de poseedor y
validador de la verdad incuestionable, hasta el de coparticipe en

un proceso cuya responsabilidad Gltima estd en los otros.

Mientras que la teoria de Kelly es general, tratando de
identificar los sistemas de constructos por los que una persona
anticipa e interpreta los acontecimientos en cada momento de su
vida, el esquema de Perry se refiere especificamente a los afios
universitarios de formacién. Ademds, el esquema de Perry se centra
en un numero limitado de constructos superordinados tales como

conocimiento, valores y responsabilidad.

Owens (1987a) ha sefialado que, "en cierto sentido, la teoria
y la técnica de Kelly pueden considerarse como una estructura y
una herramienta a través de las cuales un esquema como el de Perry
puede ser alcanzado. Pero hay un peligro al aplicar el esquema
completo a los individuos: el esquema de Perry puede verse como un

conjunto de limitaciones sobre el desarrollo del individuo”

(p.32).

291



Con ésto damos por terminado el inciso, y volvemos a la
investigacién de Owens. El desarrollo de su estudio comenzé con la
elicitacion por parte de 1los participantes de los constructos
correspondientes a dos rejillas: una de papeles y la otra de temas

relacionados con las Matematicas.

Para ello se les suministraron veinticuatro elementos para la
primera y treinta y dos para la segunda. Estos elementos s6lo
fueron utilizados en esta parte de la investigacién. El
procedimiento de elicitacién utilizado fue el método de triadas

(Fransella y Bannister, 1977).

El conjunto de los constructos sugeridos por cada uno de los
participantes en estos procesos fue “filtrado"” mediante
entrevistas, a fin de obtener un conjunto de constructos que
fueran significativos para todos ellos, y que cubrieran un amplio
rango de posibles constructos. Las listas | de constructos
resultantes para cada una de las rejillas se reproducen en las
tablas II1.1 y 11.2. De nuevo hemos de insistir en las dificultades

v limitaciones que se presentan al traducir los constructos.

En cuanto a los elementos a utilizar, también fueron
discutidos y negociados por los participantes, tratando de
encontrar los elementos que eran centrales para sus concepciones
de las Matematicas de secundaria, y los papeles que consideraban
més relacionados con la enseflanza. Los elementos seleccionados

para cada una de las rejillas fueron:
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CONSTRUCIUS REJILIA DE TEMAS

estimalante / aburrido
facil / dificil
abstracto / concreto
facil de aprender / dificil de aprender
esencial / innecesarilo
variado / rutinario
avanzado / basico
mas atil /‘menos atil
mejor en / peor en
organizado / desorganizado
concluyente / inconcluyente
exacto / arbitrario
creativo / standard
1o que me gusta mis / lo que me gusta menos

mas facil de ensefiar / més dificil de ensefiar

Tabla II.1. Constructos de la rejilla de temas utilizada por

Owens (1987a; 1988).
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CONSTRUCIOS REJ1LIA DE PAPKLES

inteligente / corto
interesante / mon6tono
organizado / desorganizado
gerio / le pustan las bromas
personal / frio
anima / intimida
interesado / indiferente
agresivo / pasivo
concienzudo / apatico
flexible / rigido
abstracto / concreto
complejo / lineal
respetado / desacreditado
es una antoridad / no es fiable
motivador / aisla
fiable / no fiable

orientado a las personas / orientado al contenido

Tabla 1IT1.2. Constructos de la rejilla de papeles utilizada
por Owens (1987a; 1988).
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a) Para la de papeles: el mejor profesor de Matemdticas del
participante, el peor profesor de Matemidticas del participante, un
profesor de Matematicas de la Universidad "tipico"”, un graduado en
Educacién Matemdtica “"tipico™, un estudiante de Matemdticas de

secundaria "tipico”, vy el propio participante.

b) Para la de temas: demostraciones, graficas, resolucién de

ecuaciones, y problemas de palabras.

Los participantes rellenaron las rejillas resultantes,
utilizando una escala de 1 a 5, y los resultados fueron analizados
utilizando matrices de correlacién, varianzas, y graficos de
cluster (Fransella y Bannister, 1977). En 1la figura 1I1.2 se
reproduce un ejemplo de los graficos utilizados por Owens (1987a).
Merece la pena destacar algunas diferencias importantes con 1la

representacion utilizada en el ejemplo de la figura II.1.

Los ejes del grafico son ahora dos constructos. El constructo
que da cuenta de la mayor varianza ("mejor en/peor en", en el
ejemplo) se toma como eje vertical. Como eje horizontal se
considera aquel constructo, que sin estar altamente correlacionado
con el utilizado para el eje vertical, explica la mayor varianza
posible. En el ejemplo se ha tomado "mds Util/menos 1util". ILa
situacién de los restantes constructos viene determinada por las
diferencias de las varianzas explicadas por los constructos ejes y

por cada uno de los constructos.
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MEJOR EN (9)

10
14,15
4
2
1,5
13
} 12 ~—6 i
MENOS UTIL 3 11 MAS UTIL (8)
7
PEOR EN

l-estimulante, 2-facil, 3-abstracto, 4-1lo mas facil de aprender,
5—-esencial, 6-variado, 7-avanzado, 8-1o mas util, 9- mejor en
10-organizado, ll-concluyente, 12-exacto, 13-creativo,

14-10 que mas me gusta, 15-lo mas facil de ensefiar

Figura II.2. Ejemplo de grafica utilizada para representar las

relaciones entre los conétructos por Owens (1987).
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El andlisis visual de los graficos proporciona una valiosa
informacién. Asi, en el ejemplo de la figura 11.2 s8e observan
claramente tres clusters constituidos por los constructos (4, 10,

14, 15), (1, 5, 13) v (86, 11, 12), respectivamente.

A continuacidén enumeramos algunos de los resultados méas

importantes obtenidos por Owens (1987a; 1987b; 1988):

a) Los puntos de vista de las Matemdticas de los cuatro
estudiantes para profesores se basaban mds en sus éxitos
académicos anteriores con la disciplina que en un compromiso o

interés en la naturaleza de las Matematicas.

b) Parecia existir una tendencia en los constructos de los futuros
profesores con reaspecto al papel de "profesor', a desarrollarse de
forma que se identifique al individuo con su mejor profesor de

Matematicas de secundaria.

c) Los profesores y las Matemdticas tendian a ser vistas en
términos de constructos emocionales. Cualidades tales como
motivacion y respeto eran destacadas, y tendian a influenciar los
Juicios que los participantes hacian del nivel intelectual de sus

profesores.

d) Los compafieros tenian una escasa influencia en los sistemas

conceptuales de los futuros profesores.
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e) En la descripcién de los participantes de su conocimiento
parecia operar un punto de vista de las Matematicas compuesto de
tres niveles. En el primer nivel se encuentra el conocimiento
necesario para explicar procedimientos, o resolver wun problema

dado de un libro de texto.

El segundo nivel estd constituido por el conocimiento
relativo a problemas de palabras, aplicaciones y resolucién de
problemas. Estas actividades las ven como necesarias para que las
Matemdticas sean Utiles, pero presentan para ellos una cierta
incertidumbre. Como profesores consideran que deben reducir tales

ejercicios a cuestiones del primer nivel.

El tercer nivel se refiere a 1la abstraccién y las
demostraciones. Estas ideas 1las consideran Matematicas muy
avanzadas para secundaria, y pueden reducirse también a cuestiones
del primer nivel. No se consideran centrales en las Matemiticas, y

se ven como irrelevantes para su uso en el aula.

El andlisis lleva a otras muchas consideraciones, algunas
generales y otras especificas o comparativas entre los cuatro
participantea, que no parece apropiado discutir en esta revisién.
Sin embargo, insistimos en que consideramos el +trabajo de Owens
una pileza importante en el desarrollo de nuestra comprensién
acerca del conocimiento de 1los estudiantes para profesores de

Matematicas.
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11.4 Descripcién del estudio

I1.4.1 Participantes

Como ya hemos discutido en el apartado I.1.2, el propdsito de
nuestro estudio era analizar la forma de interpretar y estructurar
el entorno de las Matemdticas y su ensefianza de un grupo de
alumnos de la E.U. de Magisterio, y como esta interpretacion era

afectada por los periodos de prédcticas docentes.

Para situar nuestra investigacién dentro de una perspectiva
adecuada, es necesario suministrar informacién acerca de la
naturaleza de dichas pricticas, asi como del programa de formacién
del profesorado del que forman parte (Feiman-Nemser, 1983;

Zeichner, 1986).

En el curso 1985-1986, en que se comenz6 la recogida de datos
de nuestro estudio, se ponia en marcha una nueva estructuracién de
las préacticas que debian realizar los alumnos de la E.U. de
Magisterio de Sevilla. De acuerdo con ella, los alumnos han venido
realizando desde entonces dos periodos de practicas, uno en

segundo curso y otro en tercero.

Ambos periodos tienen una duracidén de seis semanas. En el

caso de los alumnos de la especialidad de Ciencias, a 1la que
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pertenecian los informantes,el primer periodo de practicas se
desarrolld en el Ciclo Inicial y Medio, v el segundo en el Ciclo

Superior.

Precisamente, tratar de identificar algunos de los efectos
producidos por este desdoblamiento de las pricticas era uno de los
objetivos de nuestro trabajo. En particular, nos preguntdbamos si
el efecto del primer periodo de précticas perduraba o no en alguna

manera al comenzar las segundas.

La idea es que durante el primer periodo de practicas el
futuro maestro colabore, en una primera parte, con un maestro del
Ciclo Inicial o Medio (maestro tutor) y, en la segunda parte, con
otro de un ciclo diferente al que haya estado en la primera. Esto
implica involucrarse en la docencia de todas las asignaturas, sean

o no de la especialidad.

Ademis se recomienda que, inicialmente, haya un periodo de
observacién de la dindmica de la clase, para familiarizarse con
los nifios y el contexto en general. A continuvacién, el estudiante
para maestro debe irse responsabilizando gradualmente de 1la
docencia en el aula, aunque colaborando siempre estrechamente con

el maestro titular.

En la realidad, los planteamientos anteriores son modificados
sustancialmente en muchos casos. Ia escasez de maestros

colaboradores hace que no siempre sea posible el cambio de ciclo
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de los estudiantes que, en consecuencia, permanecen frecuentemente

durante todo este periodo de practicas en el mismo ciclo.

Por otro lado, tampoco llegan a menudo , y por muy diversas
razones, a responsabilizarse totalmente de las tareas docentes en
el aula.En particular, son pocos los casos en que 1los futuros
maestros se sienten verdaderamente responsables de lo que sucede
en el aula, ain cuando el profesor titular se ausente en algunas

ocasiones.

En el segundo periodo de practicas, que se desarrolla en el
Ciclo Superior, las dificultades aumentan, pues el cefiirse a las
asignaturas de su especialidad (Matemdticas y Ciencias Naturales),
requiere su participacién en distintos cursos y, en la mayoria de
los casos, colaborar con distintos profesores. Consecuentemente,
no se puede hablar en estricto rigor de 1la existencia de un

maestro tutor.

Las practicas tienen lugar en colegios pablicos que se
ofrecen voluntariamente para cooperar, y los estudiantes para
maestros son repartidos entre ellos de un modo aleatorio. A
menudo, incluso, se utiliza un sorteo realizado por 1los propios
estudiantes. No obstante se suele procurar que, si es posible, los
alumnos que residen en pueblos o barriadas muy periféricas

realicen sus précticas cerca de sus domicilios.

En cada uno de los periodos de practicas los alumnos tienen
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asignado un profesor supervisor de la Escuela Universitaria. En el
primero puede ser de cualquier especialidad, mientras que en el
segundo debe impartir clase en la especialidad del alumno, lo que
no implica que sea de dicha especialidad (Matemdticas o Ciencias

Naturales, en el caso de la especialidad de Ciencias).

No existe ninguna norma tendente a tratar de que el
supervisor de un alumno dado sea el mismo durante los dos periodos
de précticas, ni tampoco ningin tipo de coordinacién entre ambos

supervisores.

La Escuela Universitaria ha elaborado una guia de practicas
que contiene algunas normas de tipo general. En ella se recomienda
que los profesores supervisores vayan al menos dos veces durante
cada periodo de practicas a observar en la escuela a los alumnos a
su cargo. Estos deben a su vez acudir, tambien al menos dos veces,
a informar a su supervisor de como se van desarrollando las

practicas.

En cuanto a su evaluacién, es realizada por el profesor
supervisor a la vista de sus proplas observaciones, el informe del
maestro colaborador, vy de una memoria que deben elaborar los

futuros maestros al final de sus practicas.

Creemos que es relevante sefialar que la WUnica compensacién
que reciben los maestros tutores es un diploma acreditativo de su

participacién, expedido por la propia Escuela Universitaria.
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En resumen, si tuviésemos que calificar globalmente de alguna
forma el programa de practicas, escogeriamos la denominacién de
“tradicional"”, sin una orientacién tedrica obvia. Este término ha
sido utilizado por Evans (1986) para caracterizar un programa con

aspectos muy similares al aqui descrito.

Respecto a las asignaturas especificas de Matematicas que
existen en el curriculun de Ciencias, hay un curso de Matematicas
generales en primer curso, enfocado fundamentalmente a profundizar

y ampliar algunos conceptos matematicos de la E.G.B.

En segundo curso, hay otra asignatura de Matematicas que es
una continuacién, en cierto modo, de las estudiada en el B.U.P. En
este curso los alumnos tienen ademds una asignatura de Didactica
de las Matemidticas, destinada a procurarles recursos y métodos de
ensefianza relacionados con esta materia especifica. Esta es 1la
unica asignatura de metodologia en relacién con las Matematicas

que estudian en su carrera.

Posteriormente, en tercer curso, los alumnos pueden optar
entre Biologia, Quimica, y Geologia por un lado, y Estadistica e
Informdtica, Geometria, y Optica por otro, sin que dicha eleccidn

tenga ninguna incidencia oficialmente sobre su especializacién.

El primer contacto de la investigadora con los informantes

tuvo lugar durante el aflo escolar 1985-1986, mientras ellos
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estudiaban segundo curso de la especialidad de Ciencias. La
investigadora estaba encargada de la asignatura de Didactica de

las Mateméticas de ese curso.

Para la realizacién de ciertas actividades se organizaron
grupos de trabajo, v los ocho componentes de uno de estos grupos
se ofrecieron voluntariamente para participar en el proyecto de
investigacidn, después que se les explic6 en que consistia y

cuales eran sus objetivos.

Hay que seflalar que los participantes conocian que 1la
duracién del proyecto iba a ser de dos afios, abarcando 1las
pricticas de segundo y tercer curso, asi como la completa
independencia de la investigacién respecto de 1la asignatura de

Diddctica de las Matemdticas.

Ademds, para eliminar otras posibles influencias asociadas
fundamentalmente con la evaluacidén, se evitd ger profesor
supervisor de cualquiera de los informantes en ninguno de sus

periodos de précticas.

Los participantes globalmente podrian ser catalogados como
pertenecientes al sector medio alto de la clase, aunque con
significativas diferencias entre ellos. Paralelamente al proyecto
de investigacibén, se les encomendd que elaborasen durante sus
pricticas de segundo fichas de observacién (Bromme y Juhl, 1984).

Esta actividad gi formaba parte de la asignatura de Didictica de
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las Matematicas.

Al final de las practicas elaboraron un informe que en
nuestra opinién era interesante , por lo que se les animbé a
proseguir en esa linea, como hicieron de hecho durante las
pricticas de tercero. Fruto de ello ha sido la presentacién de dos
ponencias (Marquez et al., 1987a, 1987b), y la publicacién de wun

articulo (Colectivo "Antonio de Ulloa", 1988).

Todo ésto contribuydé a gque durante el proceso el grupo no se
sintiese en ningin momento "objeto” de la investigacién, sino ‘como
auténticos participantes en la misma. La relacién
investigador-futuro maestro fue mas una relacién de colaboracién

que de separacién (Cooney, 1984e).

A lo largo de los dos afios que durd el proceso de recogida de
datos, diversas circunstancias hicieron que | seis de los
participantes no completaran todos los instrumentos que formaban
parte de nuestro plan de investigacién. Aunque 1la informacién
recogida de estos participantes es también valiosa (en particular
completaron todos las rejillas), hemos decidido por coherencia

cefiirnos en esta memoria a los dos informantes restantes.

En el capitulo siguiente, al principio de cada uno de los dos
casgsos, daremos una breve descripcién de los rasgos personales y
académicos de 1los participantes. También incluiremos algunas

referencias a las caracteristicas de 1las escuelas en que se
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realizaron las précticas.
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11.4.2 Proceso de recogida de datos

Como ya hemos reiterado a lo largo de esta memoria, el
instrumento fundamental utilizado en nuestra investigacién fue 1la
técnica de rejillas, asumiendo explicitamente 1los principios

basicos de la TCP en que se basa.

También existen importantes razones metodoloégicas para
escoger dicha técnica (van Hunen, 1986). Por un lado, el método
permite obtener informacién acerca de los esquemas cognitivos de

otras personas desde los propios sistemas de referencia de éstas.

Por otro lado, 1los informantes tienen menos motivos vy
oportunidades para racionalizar y Jjustificar su comportsmiento, lo
que a menudo es un problemas en el uso de datos instrospectivos y
retrospectivos. Para realizar comparaciones entre elementos en un
cierto dominio de la realidad, los informantes no sienten 1la

necesidad de ello.

Otra razén es la riqueza y variedad de técnicas de andlisis
existentes que pueden utilizarse para obtener informacibén, a las

aque nos hemos referido en el apartado I1.2.3.

Ademds de las rejillas también se emplearon otros dos

instrumentos de recogida de datos: el diario y la entrevista. Las
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razones para utilizar estas tres técnicas combinadas son
miltiples. En primer lugar, tanto la entrevista como 1los diarios
sirvieron como instrumentos para estimular con mds fuerza 1la
reflexién de 1los estudiantes para maestros acerca de su
experiencia, de acuerdo con las ideas generales discutidas en el

apartado I1.1.

En segundo lugar, las entrevistas y los diarios permitian
obtener informacién de si eran conscientes de 1los cambios que
experimentaban, de los conflictos que se les presentaban durante
la préactica, de su forma de solucionarlos, y de las explicaciones

que daban de todo ello.

En tercer lugar, también sirvieron para precisar los
significados que los participantes adherian a 1las etiquetas
verbales de los constructos, v para delimitar 81 1las diversas

interpretaciones realizadas por la investigadora eran correctas.

En cuarto 1lugar, la distinta naturaleza de 1los tres
instrumentos utilizados nos proporcionaba un método de
triangulacién metodolégica (Cohen y Manion, 1980), que nos
permitia comprobar y aumentar la validez de 1los resultados

(Morine-Dershimer, 1983).

Por ultimo, a través de la entrevista final podiamos discutir
con los informantes los resultados previos de 1la investigacién,

resaltando de este modo su papel de coparticipantes en todo el
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proceso. Como ha resaltado recientemente Kulm (1988), el modo mas
efectivo de relacidén para llevar a cabo una investigacion es la
implicacién o identificacidén del participante con el proyecto de

investigacion.

Aunque en un principio consideramos 1la posibilidad de
realizar observaciones de los futuros maestros participantes en el
aula, diversas dificultades nos hicieron desecharla. La forma en
que estdn estructuradas las précticas, que hemos esbozado en el
apartado anterior, hacia que nuestra presencia originara un clima
excesivamente artificial en el aula, tanto en lo que se refiere al

propio participante como al maestro colaborador.

Esta artificialidad, corroborada en nuestras conversaciones
con los participantes, desvirtuaria nuestras observaciones en el
contexto del aula, y nos hizo desistir de ellas. Por otro lado, no
eran esenciales para el objetivo de nuestra inveétigacién, que ge
centraba en analizar la forma que tenian los estudiantes de

construir el entorno de las Matemdticas y su ensefianza.

A continuvacién expondremos, en lineas generales, el
desarrollo del proceso de recogida de datos. En la primera
entrevista, que tuvo lugar en marzo de 1986, ademds de invitarles
a participar v explicarles los puntos fundamentales alrededor de
los que giraba la investigacién, se les animé a reflexionar sobre
la misma (Erickson, 1986). Esta primera sesién tuvo una duracién

aproximada de dos horas.
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A lo largo de las dos semanas siguientes se llevaron a cabo
una serie de entrevistas en las que se establecieron los
constructos y elementos a utilizar en las rejillas. También se
establecid el criterio a seguir para completarlas. Mas adelante
discutiremos més ampliamente como tuvo lugar este proceso,

realizado en sesiones de aproximadamente dos horas cada una.

Las rejillas obtenidas fueron completadas individualmente por
los participantes antes de iniciar su primer periodo de préacticas,
a mediados de marzo de 1986. A fin de que no se sintiesen
presionados en ningin modo, por no tener tiempo suficiente para
reflexionar, se les permitié que rellenasen las rejillas en sus
casas. Hay que tener presente que, dado el nimero y extension de
las rejillas, el rellenarlas requeria bastante tiempo, y se

pretendia que lo hicieran de una forma consciente y reflexiva.

Ademas, se les pidid que realizaran un diario de este primer
periodo de pricticas, con independencia de la memoria requerida en

el curriculum, que debian entregar a su supervisor.

A la vuelta de las practicas (mayo, 1986) completaron de
muevo las rejillas, operacidén que se repitidé antes y después del
reriodo de précticas correspondiente al tercer curso (enero,
1987). Nuevamente los participantes elaboraron un diario de sus

practicas.
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Naturalmente, en cada caso se utilizaron para la recogida de
datos versiones en blanco de las rejillas, para evitar que los
informantes se sintieran influenciados o condicionados por sus

respuestas anteriores.

La razén de que los informantes rellenaran las rejillas
después del primer periodo de précticas y también antes del
segundo, es doble, aungque ambas causas estén muy
interrelacionadas. Dado que uno de nuestros objetivos era estudiar
el efecto de las pricticas, era necesario conocer la situaci6n
antes del inicio de las mismas, y no parecia apropiado suponer
coincidentes las situaciones al final del primer periodo de

pridcticas y al principio del segundo.

También, estdbamos interesados en determinar cémo de
persistentes eran los efectos anteriores, y en particular, en que
medida se mantenian durante los meses que transcurrieron entre
ambos periodos de practicas. Como veremos, este intervalo resultd
ger de gran importancia en la evolucién de los sistemas cognitivos

de los participantes.

A partir de las rejillas, se elaboraron unas rejillas
combinadas de cambios para cada uno de los participantes. Estas
rejillas contenian los datos crudos, sin ningdn tipo de
elaboracién, pero resaltaban las diferencias que se habian
producido en las distintas ocasiones en que habian rellenado las

respectivas rejillas.
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Las rejillas elaboradas constituyeron la base para la
entrevista final, realizada en abril de 1987. Teniendo delante las
rejillas se fueron comentando con cada informante los
cambios producidos, las posibles explicaciones e interpretaciones,
sus causas, los significados que les atribuian e, incluso, en

algin caso, los errores cometidos al rellenar las rejillas.

Estas entrevistas finales se realizaron en dos sesiones
de, aproximadamente, dos horas cada una, y fueron grabadas. En la
tabla 11.3 se representa en forma esquemdtica el proceso de

recogida de datos.

A continuacién desarrollaremos con cierto detalle cada uno de

los instrumentos anteriormente citados, centrandonos de forma

especial en las rejillas.
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tiempo

\Y%

PAPEL CONTEXTO RECOGIDA DE DATOS
“““““““ 1
Estudiante .Escuela Univers. Entrevistas
para ———% Magisterio l —_—
maestro , (22 curso) :-——————7 Rejillas
N e o e e e e e [
4
| et '
Maestro y Colegio publico
en .+ Ciclo Inicial ! \————» Diario
practicas X y Medio ;
Y
Estudiante Escuela Univers. :
para ASS— Magisterio —> Rejillas
maestro 1 (22 curso) '

Estudiante 'Escuela Univers.
para ) Magisterio :______) Rejillas
maestro ' (32 curso) |
]
—— v - —— - = o=
A5
e
Maestro 1 oy q s
Colegio pablico ..
o Ciclo Superior i » Diario
practicas !
' 1
v
Estudiante rkscaéla-Gni;é;él--L______, Rejillas
para S— Magisterio
maestro I (32 curso) L”_“_“9 Entrevista

e e o e final

Tabla I1.3. Proceso de recogida de datos en la investigacién.
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11.4.3 Las rejillas

Son varios los problemas con que se encuentra un
investigador, una vez que ha decidido utilizar Ila técnica de
rejillas. Pope y Keen (1981) han considerado los siguientes
puntos: (1) Propésito, (2) eleccién de elementos y constructos,
(3) escala a utilizar, (4) procedimiento de elicitacién o

negociacién, y (5) método de andlisis.

Como han sefialado Fransella y Bannister (1977), "utilizar una
rejilla significa implicar al investigador en toda una serie de
problemas. Esto se refiere a la naturaleza de los elementos a
utilizar, formas de elicitacién de los constructos, y el formato
(por ejemplo, escala de grados, escala ordinal, o escala bipolar)
en que el sujeto debe responder. Adicionalmente, existen mGltiples
caminos en que los datos de una rejilla pueden analizarse y son

muchas las clases de inferencias legitimas a partir de ellos”

(p.9).

En este apartado nos vamos a centrar concretamente en dos
decisiones metodoldégicas que hemos  tomado en nuestro
proyecto, concretamente con respecto a:

1. Eleccidén de elementos y constructos.

2. Instrucciones y cumplimentado de la rejilla.
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Como punto de arranque de nuestra investigacién, decidimos
utilizar una rejilla cuyos elementos y constructos estaban basados
en la bibliografia, concretamente en el trabajo de McQualter vy
Warren (1983), discutido en el apartado 11.3.2. Esta era una
rejilla de papeles, cuyos constructos se referian a distintos
aspectos del manejo de la clase y de la instruccién en 1la

ensefianza de las Matemdticas.

Uno de los resultados obtenidos por McQualter y Warren (1983)
fue que los constructos asociados con aspectos generales de 1la
ensefianza parecian dominantes frente a los que se centraban en la
materia especifica Matemidticas. En un intento de analizar los
sistemas de constructos de los participantes con relacién a ambos
agpectos, decidimos dividir la rejilla original en dos: una
referida a la actuwacién y manejo de 1la clase por parte del
profesor, y otra mds centrada en la ensefianza de la materia

egpecifica Matemdticas.

A continuacidn era necesario adaptar las rejillas resultantes
al contexto de nuestra investigacién. Consideremos en primer lugar
los elementos. Debiamos asegurarnos de que cumplian 1los dos
criterios citados en el apartado 11.2.3, respecto al rango de

conveniencia y la representatividad.

o que hicimos entonces fue elaborar una lista de posibles
personas o papeles relacionados con 1la ensefianza de las

Matemdticas, de acuerdo con el sistema educativo existente en
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nuestro pais. Esta lista fue negociada y modificada en la segunda

entrevista que tuvimos con los participantes.

Fruto de la discusidén fueron los seis elementos siguientes:

- "El1 mejor profesor no matemitico".
- "El1 peor profesor no matemdtico".

- "El mejor profesor matemdtico”.

- "El peor profesor matematico".

- "El maestro tutor en Mateméticas".

- "Otra persona que haya influido”.

A estos se afiadieron los elementos:

~ "Yo como alumno en préacticas'’.
-~ "Yo como profesor”.

- "El1 profesor ideal".

Eatos elementos se introdujeron porque, ademés de querer
conocer los constructos que utilizaban los participantes en su
construccién de la realidad, también queriamos saber que polo de
cada constructo era para cada uno de ellos favorable. Asimismo,
desedbamos obtener informacién acerca de las posiciones de los
maestros y de su ideal. Las discrepancias entre los elementos '"yo
como alumno en practicas” con respecto a sus concepciones de 1la

buena ensefianza las considerdabamos también como muy valiosas.
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En cuanto a los constructos, los que figuraban en la rejilla
original fueron discutidos wuno a uno, también en la segunda
entrevista. Este fue un proceso laborioso, ya que implicaba
traducir los constructos y ver si eran identificados como propios
por el grupo. Esto Gltimo requeria a veces traducciones mas o
menos libres e incluso incorrectas deade un punto de vista
literal. Asi y todo, varios de los constructos fueron rechazados

por los participantes, por irrelevantes o carentes de sentido.

Los constructos resultantes se dan en las tablas II.4 y II. 5
y fueron utilizados, junto con los elementos arriba indicados,
para construir dos rejillas a las que a partir de ahora

denominaremos rejillas 1A y 1B respectivamente.

Al término de esta primera reunién, familiarizados ya los
participantes con el significado de elementos y constructos, se
les pidié que reflexionasen acerca de las 'dimensiones que
consideraban relevantes en 1la enseflanza de 1las Matematicas,

siguiendo las lineas generales de la discusién mantenida.

Los participantes realizaron reuniones de discusién en
grupos, de manera que a la siguiente entrevista acudieron con una
serie de propuestas. Aunque sin utilizar un formato estricto, se
les habia pedido que elicitaran los constructos considerando trios
de elementos, y buscando caracteristicas de dos de ellos que les
diferenciaban a su vez de un tercero. Para ello se les sefialé que

era imprescindible que asociaran mentalmente personas concretas a
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CONSTRUCTOS DE LA REJILIA DE ACTUACION/MANKJO
DK LA CLASK

seguro / inseguro
cilido / frio
accesible / inaccesible
habla / eacucha
usa muchas técnicas distintas / usa pocas y conocidas
innovador / conservador
da instrucciones claras / no son claras
democratico / autoritario _
se opone al castigo corporal / apoya el castigo corporal
usa el apellido / usa el nombre
ensefiar es un arte / ensefiar es una ciencia
ensefia a la clase como un grupo / ayuda individualmente

loa alvmnos deben trabajar s6los / pueden ayudarse

Tabla II. 4. Constructos utilizados en la rejilla 1A.
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CONSTRUCTOS DE LA REJILIA ACERCA DE LA ENSERANZA DE LA
MATERIA ESPECIFICA MATRMATICAS

los alumnos deben utilizar ciertos procedimientos /
los alumnos pueden utilizar cualquier procedimiento

la respuesta correcta es lo mis importante /
mejor procedimiento es lo mds importante

el maestro corrige todo el trabajo /
los estudiantes corrigen todo el trabajo

las Matemiticas son muy itiles /
las Matemdticas no son muy uGtiles

la Mateméticas son utiles para obtener um trabajo /
la Matemiticas s6lo tiemen valor intrinseco

explica las Matemiticas usando la légica /
explica las Matemiticas usando ejemplos

se coloca delante de la clase /
se mueve alrededor de la habitacién

lee y hace las demostraciones en la pizarra /
pregunta e implica a -108 alummos

las Matemdticas son un conjunto de conceptos /
son sO6lamente un modo de organizar el mundo

los nifios aprenden con ejemplos y ejercicios /
los nifios aprenden con hechos y explicaciones

resuelve los problemas por conjunto de procedimientos /
resuelve los problemas por intuicioén

cualgquiera puede aprender Matemdticas /
s86lo los inteligentes pueden aprenderlas

los alummos aprenden mejor sentados escuchando/
aprenden mejor activamente usando materiales

los alumnos deben hacer el trabajo correctamente/
deben justificarlo como puedan

Tabla IL.5. Constructos utilizados en la rejilla 1B.
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cada uno de los papeles representados por los elementos. Los trios
de elementos a considerar no les fueron dados, aunque el conjunto
de elementos era el que se habia alcanzado por consenso para las

rejillas 1A y 1B.

En la entrevista se produjo un amplio intercambio de
opiniones acerca de las distintas propuestas. El objetivo era
alcanzar un conjunto de constructos que tuviesen significado para
todos los participantes y, al mismo tiempo, contuviese todos los
constructos que eran considerados por alguno de ellos como

especialmente relevante.

Desde un punto de vista tebérico, utilizar los mismos
constructos y elementos para todos 1los participantes tiene
significado de acuerdo con el corolario de 1la comunalidad

(apartado 11.2.2).

Entonces, aungue nunca serén los sistemas de constructos de
dos personas exactamente iguales, si puede suceder que construyan
en forma similar un cierto aspecto de la realidad, debido a que
pertenezcan a un mismo grupo cultural basado en la edad,
educacién, profesion, etc. Los alumnos de la E.U. de Magisterio
pertenecen al menos a un grupo cultural comn, ya que comparten
sus experiencias en el proceso de su formacién como maestros. En
consecuencia, podemos esperar que construyan este aspecto en un
modo andlogo, aunque desde 1luego también son de  esperar

diferencias significativas (Ben Peretz, 1984).

320



Esto tiene la ventaja de que es mds facil realizar
comparaciones entre los distintos individuos aunque, desde luego,
se corre el peligro de perder informacién acerca de los diferentes
constructos utilizados por los distintos participantes (van Hunen,
1986), lo que tratdbamos de evitar mediante nuestro proceso de

negociacién.

El resultado fue la lista de constructos de la tabla II.6 con
la que se elaboré la correspondiente rejilla, a la que nos

referiremos como rejilla 1C.

Un aspecto a destacar de esta relacién de constructos
elicitados por el grupo es la ausencia de constructos con una
referencia explicita a la instruccién en 1la materia especifica
Matemdticas. Todos ellos conciernen a la actuacién y manejo de la

clase por parte del profesor.

Hay que recordar que, sin embargo, una de las dos rejillas
anteriormente discutidas se centraba en la ensefianza de 1las
Matematicas. Ademés, abundan los constructos de tipo emocional,
relativos a caracteristicas de los profesores. La importancia de

esta clase de constructos ha sido sefialada por Owens (1987a).

Otro de los propdsitos de nuestro estudio era investigar las
concepciones que tenian los estudiantes para profesores de las

Matematicas, tanto como asignatura per se como en relacién con
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CONSTRUCTIOS DE 1A REJILIA ELABORADA POR LOS
PARTICIPANTES ACERCA DE LA ENSERANZA DE LAS MATEMATICAS

comprensivo / no comprensivo
simpatico / antipatico
abierto / cerrado
participativo / no participativo
ameno / aburrido
mantiene las distancias / no las mantiene

hace diferencias entre los alumnnos /
no hace diferencias entre los alumnos

le gusta dar clase (entrega) / no le gusta dar clase
discute / no discute
instruido / no instruido
tiene ideas claras / no tiene ideas claras
se pone al nivel de la clase / no se pone al nivel
soclable / insociable
paciente / impaciente
educador / instructor
motivador / no motivador

muestra las aplicaciones prédcticas /
no muestra las aplicacliones pricticas

organizado / desorganizado
seguro / inseguro
sistemitico / no sistematico

Tabla II.6. Constructos utilizados en la rejilla 1C.
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otras asignaturas del curriculum. A la vista de 1la experiencia
ganada en la construccién de las rejillas anteriores, decidimos
utilizar un procedimiento de negociacidén/elicitacién para 1la

elaboracién de las dos rejillas siguientes.

En lo que respecta a la rejilla de las Matemiticas como
asignatura, la investigadora propuso una serie de elementos tales
como "las Matemdticas en el Ciclo Inicial de 1la E.G.B.", "las
Mateméticas en el Ciclo Medio de la E.G.B.”, v " las Matematicas
en el Ciclo Superior de la E.G.B.". Sin embargo, los participantes
no aceptaron estos elementos separadamente, Yy propusieron
sustituirlos globalmente por el elemento “"las Matemdticas en 1la
E.G.B.". Ellos poseian una imagen global, no diferenciada, de 1las

Matemdticas que habian estudiado durante esta etapa.

Un punto interesante para futuras invegtigaciones seria
determinar si esta visién global se mantiene desphés de practicas
e, incluso, a lo largo de su actividad profesional. Los resultados
podrian tener importantes implicaciones para reformas
curriculares, del tipo de las que ahora se estdn realizando en

nuestro pais.

Finalmente, se acordé utilizar los siguientes elementos:

- "Las Matemdticas que te ensefiaron en la E.G.B.".
~ "Las Matemdticas que te ensefiaron en B.U.P.".

- "Las Matemdticas que te ensefiaron en la E.U.".
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- "Las que has visto ensefiar en précticas”.
- "Las que tO has ensefiado en précticas”.

- "Las Matematicas que te gustaria ensefiar”.
- "Las Matemdticas ideales”.

- “Otro tipo de Matematicas que te hayan influido".

En cuanto a los constructos, 1la investigadora sugirié
una serie de ellos sacados de la bibliografia, y especialmente del
trabajo de Cooney (1984c). Nuevamente, como habia sucedido en el
caso de las rejillas 1A y 1B, algunos de los constructos no fueron
identificados como propios por los componentes del grupo.
Inversamente, a lo largo de la discusién, surgieron constructos
del grupo gue no habian sido propuestos. La relacién resultante de
constructos es la de la tabla I1.7. Con ellos y los elementos
antes enumerados se elabord la rejilla de las Matemdticas como

asignatura, que es la rejilla 2.

Un hecho a destacar de la anterior rejilla es la aparici6n de
la misma etiqueta verbal, "intuitiva”, en los polos de dos
constructos distintos. Uno de los constructos,
"axiomética/intuitiva", es de los sacados de la bibliografia y
asumidos por el grupo, mientras que el otro, "intuitiva/préactica”,

es de los elicitados por los participantes.

Esto no presenta ninguna dificultad conceptual sino,
simplemente, que la misma etiqueta verbal es. utilizada por el

grupo para definir por contraste dos constructos distintos. Desde
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CONSTRUCTOS ACERCA DE LAS MATEMATICAS COMO ASIGNATURA

resuelven problemas de la vida cotidiana /
no sirven en la vida cotidiana

son resolucién de problemas / son contenido teérico
atiles / no utiles
practicas / no précticas
axiomdticas / intuitivas
divertidas / aburridas
interesantes / pesadas

adquisicién de destrezas /
capacidad de resolucion de problemas standard

alternativa a la rutina de la clase / clase rutinaria

tienen poder de motivacién /
no tienen poder de motivacion

son un ingrediente aislado del curriculum /
son el soporte de las demas asignaturas

contenido / medio socializante
coleccién coherente de conceptos / ideas sueltas
materia consistente sin ambiguedades / difusas
Juego de simbolos y reglas / relaciones lé6gicas

creacion humana /
existen independientemente de la habilidad Inmana

disciplina cientifica / asignatura escolar
misteriosas / claras
exactas / inexactas

en continmua expansion / inm6viles
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herramienta para las ciencias / importantes en si
creativas / cortadas por un patrén
basicas / no basicas
intuitivas / prdcticas
inteligibles / ininteligibles

aplicables a otras materias / no aplicables

Tabla II. 7 Constructos utilizados en la rejilla 2.
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luego, en ningin momento se les dijo que tal cosa no fuera posible

o admisible.

De hecho, Fransella y Bannister (1977) reproducen un ejemplo
de rejilla propuesto por Kelly, en la que aparecen constructos
elicitados cuyas etiquetas verbales para ambos polos son iguales,
v sefialan gque es probable que a pesar de parecer una repeticion

sean aplicados en formas distintas por el sujeto.

La 0ltima de las rejillas utilizadas es la que se refiere a
las Matematicas como parte del curriculum. En este caso, tanto los
elementos como los constructos fueron elicitados por el grupo, sin
que la investigadora aportara ninguna informacién sacada de

fuentes bibliograficas.

Los elementos resultantes a utilizar en esta rejilla fueron:

"Matematicas”.

- "DidActica de las Matematicas".
- “Fisica".

- "Quimica”.

- "Lengua”.

- "Historia”.

- "Pedagogia”.

- "Psicologia”.

- "Otra asignatura”
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Los constructos se dan en la tabla I1I.8 y la rejilla

resultante la denominaremos rejilla 3.

A lo largo de los comentarios anteriores hemos denominado
elicitados aquellos constructos que han sido suministrados por el
grupo. Esto no es estrictamente correcto. Fransella y Bannister
(1977) comentan: “Es préctica comin reunir una muestra de
constructos de un grupo comparable o del propio grupo. Es bastante
seguro entonces admitir que los constructos utilizados més
cominmente por el grupo tendrén significado para el individuo.
Pero como han sido seleccionados de un fondo comin no son en

ningin sentido directo ni ‘“proporcionados” ni “elicitados™"”

(p.19).

El siguiente punto a establecer era el modo de rellenar las
rejillas, es decir, que representacién utilizar para situar cada
uno de los elementos con relacién a cada uno de .los constructos.
Como ya hemos dicho, existen numerosas posibilidades en la
bibliografia (Fransella y Bannister, 1977; Pope y Keen, 1981;
Rivas y Marco, 1984). En principio, la investigadora pensé en
utilizar una escala de grados de 1 a 5, que es lo que se denomina
una escala de 5 puntos Likert, con objeto de permitir una cierta

discriminacién entre los elementos.

Sin embargo, los participantes sefialaron que les resultaba
demasiado fina, y que s6lo se sentian capaces de apreciar, en la

mayor parte de los casos, si los elementos debian clasificarse en
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CONSTRUCTOS DE LA REJILIA ACERCA DE LAS MATRMATICAS COMO

PARTE DEL CURRICULUM

tedricas / préacticas
relacionables / no relacionables
pragmiticas / ideales
utiles / inmatiles
desarrollan la personalidad / no la desarrollan
faciles de explicar / dificiles de explicar
amenas / aburridas
comprensibles / incomprensibles
bésicas / no basicas
sistemiticas / no sistematicas
légicas / ilégicas
motivadoras / no motivadoras
manipulativas / no manipulativas
objetivas / subjetivas
manipuladoras / no manipuladoras
agobiantes / no agobiantes
repetitivas / no repetitivas
llegan al alummo / no llegan al alumno

concretas / no concretas

Tabla II.8. Constructos utilizados en la rejilla 3.
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uno u otro polo del constructo, o si eran equidistantes de ambos.
Fransella y Bannister (1977) han seflalado que son varios los
estudios que muestran que en los constructos elicitados existe una
marcada tendencia a asignar puntuaciones extremas a los elementos.
Aungue, como hemos sefialado anteriormente, nuestros constructos no
son en rigor elicitados, nuestros participantes mostraron esa

misma tendencia.

Ademés se decididé incluir la posibilidad de que los futuros
maestros consideraran, por las razones que fueran, que un
constructo no era aplicable a un cierto elemento, a fin de no

forzarles a introducir datos espireos.

En resumen, se acordd rellenar las rejillas utilizando cuatro
simbolos: V, X, VX, 0. El primero indicaba que el elemento era
descrito por el polo del constructo situado a la izquierda, el
segundo que lo era por el polo de la derecha, Aei tercero una
posicion equidistante de ambos polos, y el cuarto que el

constructo no era aplicable a ese elemento.

La razén de utilizar simbolos en vez de nimeros no fue
totalmente arbitraria. Los participantes manifestaron su
preferencia por los simbolos, quizés queriendo evitar>la frialdad
de los numeros, o para reforzar el cardcter cualitativo de 1la
clasificacién que realizaban. En todo caso, estos simbolos habian
sido utilizados con anterioridad en la bibliografia (Pope v Keen,
1981).
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Para facilitarles la tarea de rellenar las rejillas, se
afiadieron a cada una de ellas una serie de frases que dieran
sentido gramaticalmente a algunos de los elementos y constructos.
Asi, por ejemplo, en las rejillas 2 y 3, debajo de la relacién de
elementos, se colocaron las palabras: son, me proporcionan, dan,
sirven o ayudan en. De este modo, podian leerse afirmaciones tales
como: "las Matem&ticas son tedricas”, "las Mateméticas ayudan a

desarrollar la personalidad", etc.

La figura I1.3 muestra un ejemplo de rejilla en Dblanco,
concretamente la 1C, tal y como fue entregada a los participantes.
Con respecto a la operacién de rellenar las rejillas, ya hemos
indicado en el apartado 1I1.3.2 que fue efectuada por los
participantes individualmente en sus casas, en todas las
ocagiones. Se trataba de evitar asi las dos dificultades sefialadas
por van Hunen (1986): la presién de un tiempo ‘limitado, y 1la
posible influencia del investigador (y de los otros

miembros del grupo).
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COMPRENSIVO NO COMPRENSIVO
SIMPATICO ANTIPATICO
ABIERTO CERRADO
PARTICIPATIVO NO PARTICIPATIVO
AMENO ABURRIDO
MANTIENE LAS NO MANTIENE
DISTANCIAS LAS DISTANCIAS

HACE DIFERENCIAS
ENTRE SUS ALUMNOS

NO HACE DIFERENCIAS
ENTRE SUS ALUMNOS

LE GUSTA DAR

NO LE GUSTA

CLASE (ENTREGA) DAR CLASE
DISCUTE ' NO DISCUTE
INSTRUIDO NO INSTRUIDO

TIENE 1IDEAS CLARAS

NO TIENE IDEAS CLARAS

SE PONE AL NIVEL

NO SE PONE AL

DE LA CLASE NIVEL DE LA CLASE
SOCIABLE INSOCIABLE
PACIENTE IMPACIENTE
EDUCADOR INSTRUCTOR
MOTIVADOR NO MOTIVADOR

MUESTRA LAS
APLICACIONES PRACTICAS

NO MUESTRA LAS
APLICACIONES PRACTICAS

ORGANIZADO DESORGANIZADO
SEGURO INSEGURO
SISTEMATICO NO SISTEMATICO

Figura II1.3 Ejemplo de rejilla en blanco entregada a los participantes.
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11.4.4 K1 diario y la entrevista

El diario es otro de los instrumentos de investigacibén que se
utiliza con frecuencia para indagar dentro del paradigma del

pensamiento del profesor (Yinger y Clark, 1985; Griffin, 1985).

"El postulado bésico estriba en considerar el diario como un
espacio de interseccién entre objetividad y subjetividad, entre
pensamiento y accién. En el diario existe una vertiente "informe"
(informacién objetiva que se ofrece sobre la clase) y una
vertiente "autoinforme"” (informacién explicita o implicita que se
da sobre el pensamiento y vivencias del profesor que lo escribe)”

(Zabalza, 1986a, p.4).

Hay que tener presente que el diario proporciona también una
perspectiva de la "realidad" desde el punto de vista del sujeto
que lo escribe. En este sentido, es adecuado para conocer como los
estudiantes para profesores ven su experiencia en practicas, pero
puede resultar disfuncional si se pretende utilizar para averiguar

lo que realmente sucede durante las mismas (Zabalza, 1988).

Durante el proceso de redaccién de un diario, el estudiante
para profesor va recogiendo tanto sus reflexiones como sus
acciones (Yinger y Clark, 1981; Richert, 1987, 1988). Kl diario es

un medio 0til para hacer reflexionar a los futuros profesores en
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practicas sobre sus primeras impresiones, sus primeras respuestas

a las demandas de la préctica.

También ayuda a crear una situacién que anima a la persona a
explicitar lo que conoce, y a promover un didlogo entre los
significados privados, dados por lo que el estudiante escribe, ¥
los piiblicos, que son lo que interpreta el profesor supervisor de

la experiencia vivida por el estudiante (Erdman, 1983).

La influencia que mantener un diario escrito durante las
pricticas ejerce sobre el desarrollo de la capacidad de reflexién
de los estudiantes para profesores ha sido analizada por Charvoz
et al. (1988). Dentro del caricter preliminar de la investigacién,
y de las dificultades para caracterizar lo que constituye un
profesor reflexivo, los autores sefialan que la mayoria de 1los
participantes en el estudio consideraban que el diario les ayudaba
a comprenderse como profesores, y a recapacitar sobre sus

creencias y percepciones.

Pope v Keen (1981) sefialan que para algunas personas las
rejillas resultan demasiado formales y estructuradas y, 8l se
trata de hacerles conscientes y reflexivos acerca de si mismos, es
conveniente mantener también una conversacién més 1libre. En el
caso de que se trate de evaluar cambios en sus sistemas de
constructos, es una idea aconsejable animarles a llevar un diario
escrito, que es un instrumento de investigacién de Dbaja

estructuracion.
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Zabalza (1987) ha sefialado cuatro dimensiones que convierten
al diario en un recurso de gran potencialidad expresiva para

acceder al pensamiento del profesor:

a) "el hecho de que se trata de un recurso que requiere escribir’.

b) "el hecho de que se trata de un recurso que implica
reflexionar’.

c) "el hecho de que se integre en 61 lo expresivo y lo
referencial”.

d) "el cardcter netamente histérico y Iongitudinal de la
narracién”.

(Zabalza, 1987, p.71).

Mantener un diario escrito durante las préacticas tiene,
ademés, un valor intrinseco para el proceso de aprendizaje de los
estudiantes para profesores. Yinger y Clark (1981) han sefialado
que el proceso de escribir un diario suele ir acompafiado de
ciertas actividades cognitivas tales como estructuracion,

organizacién, reflexién, etc.

Todo lo anterior ha 1llevado a Zabalza et al. (18986) a
analizar los efectos que produciria situar el diario dentro de un
contexto curricular, destacando que ello permitiria enmarcarlo vy
dotarlo de sentido dentro del ©proceso de formacién del
profesorado, convirtiéndolo en algo més que una actividad

epis6dica y marginal.
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En nuestra investigacién, cuando se ©propuso a 1los
participantes que mantuvieran un diario escrito de’sus periodos de
practicas, se les pidié que lo hicieran desde un contexto
estrictamente personal, consideréndose ellos mismos como los
destinatarios del diario, y aisléndolo de todo contexto académico
y de evaluacién. Como ya hemos indicado, la investigadora no tenia
ninguna relacién oficial con los participantes durante el periodo

de practicas.

Lo que se pretendia con ello era reducir al maximo la
influencia del didlogo con los posibles lectores frente a la
influencia del didlogo con uno mismo en el proceso de elaboracién

del diario (Zabalza, 1986a).

Por la misma razén, no se les indicé lo que debian incluir o
no incluir en el diario, sino que se dejé a su coﬁpleto albedrio.
Tratédbamos de que, realmente, el diario fuera un documento
personal, reflejando el discurso personal y profesional de los

futuros maestros (Yinger y Clark, 1985).

Consecuentemente, esperidbamos que participantes elaboraran
diarios marcadamente expresivos y analiticos (Zabalza, 1986a), en
los que predominase la componente lIector sobre la componente
realidad leida, es decir, los aspectos expresivos personales sobre

los aspectos descriptivos.
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Yinger y Clark (1981) consideran que el llevar este tipo de

diarios produce los siguientes efectos:

- Hace al escritor consciente de lo que sabe, al tener que
recodificar en forma verbalizada escrita la informacién que tenia
almacenada en la memoria en forma de imégenes visuales,

impresiones, sensaciones, etc.

- Permite al escritor clarificar sus sentimientos y emoclones, a

través del didlogo entre lo subjetivo y lo objetivo.

- Hace al escritor consciente de lo que hace, permitiéndole 1la

oportunidad de reflexionar sobre ello.

- Permite al escritor pensar, comprender y explicitar el por gqué
de lo que hace y, en Gltimo término, hace aflqrar las teorias

implicitas (y las "fuerzas externas"”) que fundamentan sus actos.

La auwsencia completa de instrucciones a 1los participantes
acerca del diario, le dotaba de otra caractéristica, en nuestra
opinién relevante. Los participantes eran libres de utilizarlo en
una forma retrospectiva a lo largo de las practicas, de manera que
las anotaciones se realizaran después de un suceso reciente, o de

reflexionar acerca del mismo.

Pero también podian reflejar en el diario, por ejemplo, su

proceso de planificacién de la leccidén (Yinger y Clark, 1985), o
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sus esperanzas de mejores oportunidades para desarrollar sus ideas

en su préctica profesional como maestros en ejercicio.

El tercer instrumento de investigacién utilizado en nuestro
trabajo fue la entrevista. En los apartados anteriores, ya nos
hemos ocupado de las entrevistas y reuniones iniciales, cuyos
objetivos principales eran familiarizar a los participantes con el
proceso de investigacién, y negociar y elicitar los constructos y

elementos a utilizar en las distintas rejillas.

Aqui nos centraremos en la entrevista final, que es la que
puede considerarse un instrumento de investigacién per se, y que
tuvo lugar en la fase final del proceso de recogida de datos (ver

tabla 1I1.3).

La entrevista, comparada con otros ‘instrumentos de
investigacion como el cuestionario, presenta la véntaja de ser més
flexible, y de permitir una profundidad creciente, por ejemplo
animando a los entrevistados a articular el cémo y el por qué, y a
suministrar ejemplos que aclaren su propia interpretacién de las

palabras (Cohen y Manion, 1980; Pope y Denicolo, 1986).

El propbésito de nuestra entrevista final era maltiple. Uno de
ellos ha sido discutido por Cohen y Manion (1980), como uno de los
prop6sitos generales de 1la investigacion mediante entrevistas.
Utilizada en conjuncién con la técnica de rejillas y el diario,

nos permitia aumentar la validez de 1los resultados de la
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investigacién, profundizando al mismo tiempo en las motivaciones
de los participantes, y en sus razones para responder como lo

hicieron.

Otras razones han sido citadas anteriormente: hacer a los
informantes auténticos coparticipes de la investigacion, ayudarles
a reflexionar sobre sus experiencias durante las précticas, y
darles la oportunidad de discutir (y disentir) de las conclusiones

sacadas por nosotros en el transcurso de la investigacidn.

Nuestra entrevista final fue de las denominadas estructuradas
(Cohen vy Manion, 1980), o generales guladas (Patton, 1983).
Concretamente, giraron alrededor de las rejillas que habia
rellenado con anterioridad el participante, incidiendo sobre los
significados adscritos a las etiquetas verbales de los
constructos, sus interpretaciones de los cambios, los dilemas vy

crisis que se habian presentado, etc.

Por tanto, aunque no existia una relacién escrita de
preguntas o cuestiones a explorar a lo largo de la entrevista, las
propias rejillas de cambio elaboradas por la investigadora servian

como una guia para su desarrollo.

Dado que las rejillas (como instrumento a utilizar) han sido
discutidas con anterioridad, v que 1las cuestiones concretas a
plantear en la entrevista dependian de 1los resultados emanados

de las rejillas una vez completadas, no nos extenderemos agui
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acerca del contenido de las entrevistas .que, por otro 1lado, sera

discutido con detalle en el capitulo siguiente.

En general, se procurd formular las cuestiones en forma
abierta, suministrando un marco de referencia para las respuestas,
pero tratando de imponer las minimas restricciones posibles. Cohen
v Manion (1980) han sefialado que este tipo de preguntas presentan,

entre otras, las siguientes ventajas:

Permiten al investigador profundizar en un cierto punto o

aclarar malos entendidos.

-~ Fomentan la cooperacién y facllitan las relaciones.

Permiten al investigador valorar que es lo que realmente cree el

entrevistado.

Pueden producir respuestas interesantes inesperadas a priori.

Ademéds, se tratd que las preguntas fueran directas,
especiflcas, y que buscaran opiniones, y el modo de respuesta fue
no estructurado, permitiendo al entrevistado que diera su

respuesta en la forma que quisiera (Cohen y Manion, 1980).

Conviene destacar que, degpués de un cierto periodo inicial,
los participantes captaban la dindmica de la entrevista, que se
convertia entonces en un recorrido dialogado a lo largo de las
rejillas, 8in necesidad de que la investigadora planteara

continuamente preguntas.
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A veces eran suficientes planteamientos del tipo:

"Entonces, 4tit que piensas?”

para que los informantes reflexionaran en voz alta durante 1largo

tiempo acerca del tema objeto de la entrevista en ese momento.

' Adem&s, el saber que 1las entrevistas se desarrollaban
siguiendo el esquema de las rejillas, hacia que los estudiantes
para maestros conocieran la naturaleza de las cuestiones que
seguirian (Patton, 1983), permitiéndoles tener dirigida su
atencién en esa direccién, e ir organizando con antelacién sus

esquemas de pensamiento.

En el desarrollo de la entrevista hemos tenido en cuenta que
una de las responsabilidades del investigador es proporcionar un
marco en el que el entrevistado pueda responder confortable,
exacta, y honestamente, tratando de que se sienta inclinado a ello
(Patton, 1983). Concretamente, hemos intentado mantener durante la
entrevista el "estilo conversacional de la interaccién cotidana”
(Goetz y'Lecompte, 1984), tratando de permanecer neutrales y

mantener un ambiente de confianza.

Y, de hecho, las entrevistas de los dos participantes que
constituyen los casos de la presente memoria, 8e basaron en la
confianza reciproca entre la entrevistadora y el entrevistado, vy

en la sinceridad de ambas partes.
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Los futuros maestros aprovecharon la ocasién para expresar su
valoracién, y sus quejas, de la formaci6én recibida en 1la Escuela
Universitaria. Tampoco evitaron la referencia a problemas
| personales, e incluso crisis, que pudieran haber afectado su

experiencia durante las practicas.

"Todo ello parecia manifestar claramente su seguridad en que
no utilizariamos en su contra ninguna de 1las informaciones
obtenidas, y de que respetdbamos sus opiniones. Estas son
condiciones indispensables para la obtencién de datos validos en

las entrevistas (Jones, 1885a, 198bb).

Las entrevistas fueron grabadas en audio, previo
consentimiento de los participantes, a los que se habia explicado
con detalle el uso que se pensaba hacer de las grabaciones, no

oponiendo ningin reparo.

La duracion de las entrevistas finales fue de dos sesiones de
dos horas, y tuvieron lugar en la sala de profesores de la E.U. de
Magisterio de Sevilla. Como ya hemos indicado en el apartado
11.4.2, se llevaron a cabo en abril de 1987, dos meses antes de
que los entonces futuros maestros terminaran sus estudios de

Magisterio.
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I1.5 Analisis de los datos

I1.5.1 AnAlisis de las rejillas

Una vez que los participantes han completado las rejillas, el
investigador tiene que decidir que estrategia o método va a seguir
para su andlisis. A lo largo de los Wltimos aflos se han
desarrollado numerosos métodos especificos para el andlisis de las
rejillas, con distintos grados de complejidad matemitica
(Fransella y Bannister, 1977; Pope y Keen, 1981; Rivas y Marco,

1984).

Ademds, no es necesario utilizar un procedimiento disefiado
especlalmente para el andlisis de las redillas,‘ sino que puede
emplearse cualquiera de los paguetes de anélisis' estadistico de

datos existentes para microordenadores y ordenadores.

Como ya sefialamos en el apartado 11.2.3, la hip6tesis Dbésica
que subyace bajo la utilizacién de métodos numéricos es que las
relaciones matemadticas que se obtienen son reflejo de las
relaciones cognitivas que existen en el sistema de constructos de

las personas.

Consideremos, por ejemplo, la rejilla de 1la figura 1I.3,

completada por uno de los participantes en nuestra investigacién.
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Figura 11.4. Ejemplo de rejilla completada por uno
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Aungque, como sabemos, los constructos son esencialmente bipolares
por naturaleza, nos referiremos a veces a ellos, como es practica
comin, utilizando Ginicamente uno de los polos, cuando ésto no

lleve a confusién.

Observando los constructos "participativo/no participativo” y
"ameno/aburrido”, se concluye facllmente que estédn intimamente
relacionados para el informante. Todos 1los elementos han sido

situados de idéntica forma respecto de ambos constructos.

También estdn totamente relacionados los constructos
"simpatico/antipdtico"” y "hace diferencias entre sus alumnos/no
hace diferencias", ya que bastaria intercambiar los polos de uno
de ellos, para que también coincidieran ambos constructos para

todos los elementos de la rejilla.

En otros casos, la relacién no es tan totai, aunque 8igue
siendo significativa. Por ejemplo, los constructos "comprensivo/no
comprensivo” y “"simpatico/antipéatico”, s6lo difieren para uno de

los elementos, "yo como alumno en préacticas'.

Uno podria de este modo ir comparando todos los pares de
constructos, identificando cuales esté&n mas relacionados y cuales
menos, e incluso inventarse una escala de medida del grado de
relacion entre cada pareja de constructos en el sistema de
construccién de nuestro individuo. Y éste es, en esencia, el

fundamento de todos los métodos existentes de andlisis de las
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rejillas.

De hecho, es siempre conveniente comenzar el andlisis de los
datos de las rejillas por una inspeccién directa de los mismos,

tal y como figuran en las rejillas (datos "crudos').

El propio Kelly "sugiridé que las rejillas deberian mirarse
primero sin sus camisones estadisticos para ver algo de lo que la
persona nos estd realmente diciendo directamente. Claramente,
tanto 8i miramos a una rejilla en su forma desnuda o a los
resultados estadisticos, miramos a través de nuestro propio
sistema de constructos. Seleccionamos lo que miraremos y
determinamos lo que es importante" (Fransella y Bannister, 1977.

p.28).

En nuestro caso, wutilizamos como un primer procedimiento
exploratorio algunos de los métodos visuales disoﬁtidos por Pope y
Keen (1981, pp.64-70), a fin de tener una primera impresién de los
resultados que podiamos esperar. No presentaremos esta parte de
nuestro estudio, ya que 1las conclusiones alcanzadas estén
englobadas en las que obtuvimos en nuestro andlisis final de los

datos.

También utilizamos una variante de 1las hojas de acetato
(Pope v Keen, 1981, p.70) para tener una representacién visual
clara y directa de las 4reas de cambio de 1los estudiantes para

maestros en las distintas ocasiones en que rellenaron las
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rejillas. Estas hojas fueron utilizadas, en particular, para el
desarrollo de la entrevista final, para hacer a los participantes

conscientes de los cambios experimentados.

La figura 11.5 reproduce, con algunas ligeras modificaciones
para adaptarla a nuestro caso, un diagrama elaborado por Pope vy
Keen (1981, p.64) para mostrar las posibilidades que se presentan,
v las decisiones que hay que tomar, al abordar el andlisis de las

rejillas.

No vamos a entrar agqui en ningin tipo de definiciones
matemdticas, que pueden encontrarse en cualquier texto de
Estadistica, ni tampoco en los detalles técnicos de cdlculo. Io
anico que vamos a pretender es dar una cierta impresién intuitiva
de los procedimientos que tan eficaz y rapidamente realiza el

programa de ordenador que hemos empleado.

Y ésto por varias razones. En primer lugar, consideramos que
se sale del marco de esta memoria. En segundo lugar, porque todos
los métodos de andlisis existentes, empleados e interpretados
corrcctamente, son equivalentes en nuestro contexto. Lo que puede
variar de unos métodos a otros son los valores numéricos exactos,
pero no hay que olvidar que no estamos ‘“midiendo”, en términos
absolutos, sino buscando relaciones, conexiones, e importancias
relativas de unos constructos frente a otros, en un esquema

interconectado.
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¢Dispone de una
rejilla lista para

el analisis?

NO
Obten la rejilla por
ST uno de los metodos
iQuieres analizar
la rejilla
mediantes técnicas(
visuales no NO
sofisticadas?
NO sQuieres utilizar
ST analisis con ordenad.?
W
Considera los
métodos de focal.
visual, suma de
difer. aritm., etc ST
N
Usa: ;Quieres elaborar tu
Fransella y Banist ropio programa elem.?
(1977)
Pope y Keen (1981)
S1

NO

)

Considera:

Owens (1987)

Considera FOCUS,

;A qué tipo ordenador

tienes acceso?

SOCIOGRID, o cualqle
paquete estadist.

MACROORDENADOR

MICROORDENADOR
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Fig. II.5 Diagrama de flujo para el analisis de rejillas.
(Adaptado de Pope y Keen, 1981).
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Como Fransella y Bannister (1977) han sefialado, "es féacil ser
hipnotizado por los nimeros con los que uno se enfrenta. Admitimos
que se relacionan con algo significativo para el individuo que
los produjo, significan algo para nosotros, por tanto es casi
imposible resistir la tentacidén de inventar métodos de andlisis
mis y mas complejos y obtener puntuaciones que esperamos que
indicaran algunas relaciones y estructuras y procesos subyacentes”

(p.60).

Y, mas adelante, sugieren que se realice el sigulente test
para evitar quedar perdidos en la marafia estadistica: "si wvas a
llamar a tu medida algo asi como “medida del conflicto de
creatividad autoideal”, (puedes trazar un razonamiento desde las
clases de Juicios hechas por el sujeto a través de tu
procesamiento matemdtico de la rejilla, hasta el nombre que estas
dando ahora a la medida?, (puedes mostrar que hay una
Justificacidén razonable para tal nombre?" (Franseila v Bannister,

1977, p.12).

Lo que hay que evitar a toda costa, es que la complejidad de
los programas de ordenador existentes, produzca que el
investigador sea virtualmente incapaz de ver que relacién tiene la
salida impresa con lo que la persona realmente hizo cuando rellend

la rejilla.

Una medida matemdtica de la relacién que existe entre 1los

valores que toman dos variables (constructos) con respecto a un
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conjunto de sucesos (elementos) viene dada por 1la correlacién

entre esas dos variables.

Para poder calcular correlaciones, es necesario que los
elementos estén situados respecto de 1los constructos utilizando
nimeros. En nuestra experiencia era facil establecer una
correspondencia entre los simbolos y una escala numérica. No habia

mis que sustituir la V por el 1, la VX por el 2, v la X por el 3.

Al realizar el proceso anterior, hay que eliminar aquellos
constructos a los que el informante les ha asignado un cero
con reapecto a algan elemento, indicando asi que esta fuera de su

rango de conveniencia.

También estdn fuera del rango de conveniencia aquellos
constructos con respecto a los cuales todos los elementos son
valorados de la misma forma, ya que no sirven paré identificar la
forma de construir del sujeto. En un andlisis matemdtico deben ser

eliminados, yva que producen correlaciones nulas.

Sin embargo, son de relevancia para nuestro estudio, ya que
en clertos casos pueden reflejar el sentimiento de que el
constructo es inherente al tépico, o pueden responder a causas
distintas , como por ejemplo, aque no lo considera relevante dentro

del contexto considerado al rellenar la rejilla.

Para interpretar el sentido que hay que dar a los constructos

350



fuera del rango de conveniencia se debe recurrir a la valoracién
que se hace del elemento ideal respecto de ese constructo, asi
como a las entrevistas y diarios. Kl mismo procedimiento se sigue
a la hora de decidir a cual de los dos polos de un constructo se
le debe dar una connotacién positiva desde la perspectiva del

participante.

Con estas observaciones, es trivial, aunque largo vy
laborioso, obtener la matriz de correlaciones, que no es més que
el conjunto de las correlaciones de todos los pares de

constructos.

Un ejemplo de matriz de correlacién se da en la tabla 1II.8,
que corresponde a la rejilla de la figura 2.4. Cada nimero de la
tabla representa la correlacién entre el constructo que define su
fila y el constructo que define su columna. Uno .puede completar,
81 quiere, los nimeros que se muestran en la figufa para obtener
una tabla (matriz) cuadrada, ya que 1la correlacién de un
constructo A con otro constructo B es evidentemente igual a la del

B con el A.

Esta matriz de correlacién es uno de los resultados que
proporcionan la gran mayoria de los programas existentes, y

contiene una gran cantidad de informacién Gtil.

Una correlacién igual a 1 indica una concordancia exacta de

la evaluacién de todos 1los elementos con respecto a ambos
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constructos de la pareja, vy una correlacién igual a -1 representa
una relacién "opuesta" entre la manera en que los dos constructos

son utilizados para situar a los elementos.

Nétese que, de acuerdo con la discusién cualitativa realizada
anteriormente, los constructos “participativo/no participativo” vy
“ameno/aburrido” tienen wna correlacién 1, los constructos
“gimpatico/antipdtico"” y "hace diferencias entre sus alumnos/no
hace diferencias” tienen correlacién -1, y los constructos
“comprensivo/no comprensivo” y "simpatico/antipadtico” tienen una

correlacién 0,943.

Usualmente, se considera un valor de la correlacién, por
encima del cual las correlaciones se consideran relevantes,
mientras que se desprecian, toma&ndose como nulas, las
correlaciones menores. La adopcién del valor umbral es, en gran

medida, arbitraria.

Sin embargo, este es un punto esencial en 1la técnica de
rejillas, entendida como siempre dentro del contexto de la TCP de
Kelly. "Una de las &reas importantes de futura investigacién es
encontrar el nivel de significacién estadistica que es de
significacién psicolégica. (A qué nivel de significacién actuara
una persona?. Si un constructo A (que describe una situacidn)
implica/se relaciona con un constructo B (que implica una accién),
4qué nivel de significacién estadistica (0.5, 0.7, 0.9) predice

que una persona particular actuard B en la situacién A? (Fransella
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v Bannister; 1977, p.59).

Un criterio para determinar constructos doblemente implicados
a partir de la matriz de correlacién, ha sido utilizado por
McQualter y Warren (1983): Si el constructo A presenta su maxima
correlacién (en valor absoluto) con el constructo B, y a su vez
éste presenta su maxima correlacidén con el A, puede admitirse una

doble implicacién entre ambos constructos.

En el ejemplo de la matriz de correlacién de la tabla II.8 se
obtienen las siguientes dobles implicaciones: (C1, C14, C15, Ci86,
Cc20), (C4, C5, C17, Ci8), (C2, C7), y (C8, C10). Todos los
constructos situados dentro de un paréntesis estan doblemente

implicados entre si.

En un sistema de constructos, hay algunos que estén
significativamente correlacionados con varios, miéntras que otros
lo estdn con muy pocos, o con ninguno. Asi, si consideramos que
Unicamente son significativas correlaciones mayores que 0.8, en el
ejemplo de la figura II.5 vemos que el constructo C6 ("mantiene
las distancias"”) s6lo est4 relacionado con 1los constructos C2
("simpatico"), C7 ("hace diferencias entre sus alumnos”) y Cl13
("sociable"), mientras que el constructo Cl, por ejemplo, lo esta

con bastantes mas.

Los constructos que estdn mas globalmente relacionados con

todos los demés tienen un orden Jjerarquico superior en el sistema
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de constructos. Una posible medida de este orden jerdrquico es 1la
suma de los cuadrados de las correlaciones de cada constructo con
todos los restantes (las correlaciones no pueden sumarse
directamente en ningin modo estadisticamente significativo, pero
sus cuadrados si). Desde un punto de vista matemdtico, ésta es una
medida de la varianza explicada por ese constructo, lo que a veces

se denomina medida de relacidén del constructo.

Las medidas de relacién juegan un papel esencial en la TCP,
va que reflejan la intensidad relativa con que los constructos
impactan sobre la interpretacidén que hacen los participantes de la

experiencia (Fransella y Bannister, 1977).

Un constructo con una medida de relacién alta,
comparativamente a la de los demds, se admite que tiene una
influencia més global, o un mayor control, sobre‘ como interpreta

el individuo los acontecimientos.

Es util introducir una representacién gréafica para visualizar
las relaciones entre los constructos (gréfico de clusters), y es
en este punto donde ya se nos presentan distintas posibilidades.
Una de ellas puede ser tomar como ejes cartesianos dos de los
constructos, y como coordenadas de cada uno de los restantes
constructos los cuadrados de sus correlaciones (guardando el
signo) con los constructos tomados como ejes. A menudo, los
cuadrados se multiplican por un cierto factor constante, por

ejemplo 100.
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En esta representacidén, dos constructos se verian iguales
cuando tuviesen la misma correlacién con 1los dos constructos
escogidos como ejes, independientemente de sus correlaciones con
todos los demds, y entre si. La consecuencia evidente es que, para
que la representacién sea lo mas significativa posible, los dos
constructos que se tomen como ejes deben ser los mds importantes,
es decir, los que posean mayor orden Jerdrquico, gque ya hemos

explicado como puede medirse.

De este modo, se trata de conseguir que las correlaciones que
realmente se representan en el grafico sean las mis importantes en

el sistema de constructos del individuo.

Como ademds, dos constructos altamente correlacionados entre
8i nos proporcionan practicamente la misma informacidén, lo que
puede hacerse es escoger el de mayor orden jerérqﬁico, y el que le
sigue que no esté significativamente relacionado con él (Owens,

1987a).

Si hay dos o mds constructos que son utilizados en forma
idéntica por el participante (correlacién igual a 1), el grafico
no se altera porque se utilice uno u otro para definir uno de los
ejes. En algunos casos, puede escogerse también un cierto
constructo que, aunque tenga una varianza menor que otros, se
sospeche que es psicolégicamente significativo para el individuo o

para el grupo.
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Otra posibilidad es utilizar en vez de dos constructos, dos
variables elaboradas a partir de 1los constructos, y que sean
jerédrquicamente lo més importante posible o, en otras palabras,
que expliquen la mayor parte posible de la varianza. Ademds, como
hemos visto, es conveniente que esas variables no estén

correlacionadas.

Un modo de encontratrar unas variables cumpliendo 1las
condiciones anteriores lo proporciona el andlisis factorial. Mas
concretamente, el andlisis factorial lineal las busca de tal forma
que cada una de las variables asociadas con los constructos sea
una combinacién lineal de las nuevas variables, mds una variable
correctora o factor Unico, que es especifica de cada wvariable

original.

Concretamente, nosotros hemos utilizado el ﬁrograma P4M  del
paquete estadistico BMDP (Dixon, 1981), cuyo fundamento teérico
puede verse, por ejemplo, en Morrison (1987). El programa
proporciona las variables buscadas, que se denominan factores
principales, indicando la varianza explicada por cada uno de

ellos.

Asi pues, si utilizamos como ejes dos factores principales
que expliquen la mayor parte de la varianza, tendremos una imagen
representativa del sistema de construir del individuwo. A cada

constructo le corresponderén unas coordenadas, representando cada
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una de ellas la parte de la varianza de ese constructo explicada
por la contribucién del factor principal que define el eje
correspondiente. Estas cantidades 8se denominan pesos del

constructo considerado sobre las componentes principales.

Una de las posibles medidas de 1la superordenacién de dos
constructos (Fransella y Bannister, 1977) es la suma de sus pesos
sobre todos los factores principales significativos. La razén para
ello es que dichos factores dan cuenta de una gran parte de la
varianza total, y la suma de los pesos nos daria una medida muy

buena de la importancia relativa de cada constructo.

En algunos casos, para tener una imagen fiable, serd
necesario considerar tres o més factores principales, y usarlos

para definir un espacio de varias dimensiones.

Como es 16gico, en estas situaciones lo que éuele hacerse es
dibujar dos o mads proyecciones planas de ese espacio. Por ejemplo,
en el caso de +tres factores principales relevantes podemos
considerar los graficos definidos por el primero y el segundo

factor principal, y por el primero y el tercero.

Volviendo a nuestro ejemplo, el anilisis factorial nos
proporcioné tres factores principales, que explicaban
respectivamente el 45%, 32%, y 20% de la varianza total. En 1la
figura 11.5 mostramos la gréfica de clusters definida por los dos

primeros factores principales. Notemos que todos 1los constructos
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C1-Comprensivo, C2-Simpatico, C3-Abierto, C4-Participativo,
C5-Ameno, C6-Mantiene las distancias,

C7-Hace diférencias entre sus alumnos, (C8-Le gusta dar clase,
C9-Discute, C10-Instruido, Cl1-Tiene ideas claras,

Cl2-Se pone al nivel de la clase, Cl3-Sociable, Cl4-Paciente,
C15-Educador, Cl6-Motivador, Cl17-Muestra las aplicaciones précticas,

C18-Organizado, C19-Seguro, C20-Sistemftico,

Figura II.6. Grafica de cluster definida por los dos primeros
factores principales correspondiente a 1la rejilla de 1la

figura I1I.4.
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doblemente implicados vienen representados por el mismo punto (el
C2 y el CT7 coinciden cuando se intercambian los polos de uno de

ellos).

Estos graficos en cluster muestran las tendencias vy
agrupamientos dentro de los sistemas de constructos de los
participantes. Sin embargo, hay que ser cuidadoso al realizar
comparaciones entre individuos distintos, o entre rejillas
completadas por el mismo individuo en distintas ocasiones. Hay que
tener presente que son los propios datos de la rejilla los que
definen los factores principales y, por lo tanto, los ejes a

utilizar en la representacién.

En el capitulo IIl tendremos ocasién de presentar y analizar
con detalle las representaciones de los distintos sistemas de
constructos de los participantes, utilizando para ello el espacio

definido por los factores principales.

Queremos seflalar que el andlisis factorial, y el paquete
estadistico empleado, ofrecen otras muchas posibilidades que no
utilizaremos en esta memoria. Nos referiremos ahora explicitamente

a dos de ellas.

En primer 1lugar, no pretenderemos en ningin momento
identificar, caracterizando incluso mediante wn nombre, el
significado de los factores principales. Ello nos pareceria

presuntuoso y falto de fundamento (Pope y Keen, 1981, p.54).

360



Utilizamos los factores principales s86lo como un medio para

realizar nuestro andlisis de clusters.

En segundo lugar, no vamos a intentar realizar una
representacién griafica de los elementos. Esto 1lleva a dificiles
problemas de interpretacidén, asociados con la definicién de una
distancia. "Estamos todavia en una fase de investigacidén sobre la
cuestién de las distancias y la posible interpretacién de las

mismas” (Rivas y Marco, 1984, p.275).

Esto no quiere decir que no prestemos atencién a los
elementos. En particular, estamos muy interesados, como veremos,
en las relaciones entre elementos tales como "yo como maestro en

précticas” y "el profesor ideal”.

Sin embargo, hemos preferido realizar este andlisis sobre 1la
rejilla de datos crudos, pues, més que en la proximidad o lejania
los elementos citados en funcién de wuna distancia més o menos
arbitraria, hemos preferido centrarnos en aquellos conatructos
respecto de los cuales esos elementos son situados de forma
distinta. Creemos que de este modo podemos ir mds directamente al

origen de los posibles cambios, dilemas, conflictos y crisis.

361

de



I1 5.2 Anslisis de los diarios v de la entrevista final

Como hemos establecido reiteradamente a 1lo largo de esta
memoria, hemos adoptado en nuestra investigacién una posicién
teérica precisa. Concretamente, nos hemos situado dentro de la

Teoria de los Constructos Personales de Kelly.

Este posicionamiento fue importante en nuestro proceso de
recogida de datos, v mds atin en el andlisis de 1la informacidén

contenida en los diarios y en la entrevista final.

Admitida la TCP, la técnica de rejillas nos proporciona un
método directo de acceder a los sistemas de constructos de los
individuos que estén relacionados con aquellos aspectos de la
realidad objeto de la investigacién. Desde esta pérspectiva, los
diarios y la entrevista final sirven para aclarar, precisar, ¥y

validar nuestras interpretaciones de sus sistemas de constructos.

Sin embargo, nosotros también estdbamos interesados en
estudiar el cambio que se producia, a lo largo de los periodos de
practicas, en las concepciones de los estudiantes para maestros
acerca de las Matemdticas y su ensefianza, incluyendo aspectos

generales del control y manejo de la clase.

Y querismos profundizar no s6lo en los cambios en si, sino en
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sus causas; sus manifestaciones en la actuacidén del individuwo, vy
su persistencia. Ademés, queriamos hacer a los futuros maestros
participantes conscientes de esos cambios y proporcionarles la

oportunidad para reflexionar acerca de su experiencia.

En resumen, queriamos analizar el camino que los
participantes iban tomando en su desarrollo profesional, pero

intentdbamos también que ellos participasen en ese andlisis.

Las consideraciones anteriores hacen dificil mantener 1la
posicidén de que en nuestro andlisis de los datos de los diarios y
la entrevista final mantuvimos una estrategia marcadamente
deductiva, con pocas componentes Iinductivas (Goetz y Lecompte,
1984). Creemos que nuestro andlisis fue més bien del tipo
dialéctico, entre ambas posiciones extremas (Miles y Huberman,

1984).

Con relacién a este aspecto, vy refiriéndose al andlisis de
los diarios, Zabalza (1988) afirma lo siguiente: "El procedimiento
legitimo de la conceptualizacién de un material s6lo puede surgir
de una adecuada y dialéctica interaccién entre lo que son en si
mismos los hechos o textos analizados y lo que aporta 1la teoria,
esto es, entre induccién y deduccidén. Si el investigador guia 1la
lectura de los textos desde la teoria su visién del material
apareceri sesgada por la postura de partida. Si el investigador
acude a los hechos sin teoria sélo encontrard en ellos un universo

de datos inabordables v con frecuencia cadéticos” (p.30).
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En nuestro caso, hay que seflalar que acudimos al andlisis de
los diarios con una teoria basada, al menos en principio, en la
perspectiva del participante, y no del investigador. Los datos (en
su sentido mas amplio) que obteniamos del diario tratdbamos de
encajarlos e interpretarlos desde la visién del participante que
nos suministraba la técnica de rejillas. Ademds, las inferencias
realizadas fueron nuevamente contrastadas con los participantes en

la entrevista final.

El carédcter longitudinal de nuestro estudio aumentaba las
condiciones de fiabilidad. De acuerdo con la teoria de Kelly, los
sistemas de constructos le sirven al individuo, entre otras cosas,
para anticipar acontecimientos y realizar hip6étesis que, al ser
confirmadas o rechazadas, porducen los cambios del propio sistema

de constructos.

Un cambio en los constructos centrales del sistema s6lo puede
producirse como consecuencia de una experiencia realmente
significativa, puede que incluso traumdtica, del individuo. Los
diarios parecen ofrecer, y asi lo ha mostrado nuestra
investigacién, un instrumento adecuado para descubrir los
origenes, evolucién, y resultados de estos procesos de camblo de

los estudiantes para maestros.

Es importante sefialar que, debido al caricter de nuestra

investigacién, los dos diarios elaborados por cada uno de los
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participantes, uno durante las practicas de segundo y otro durante

las de tercero, fueron analizados separadamente.

Los pasos seguidos en el andlisis de los diarios estuvieron
inspirados en los trabajos de Zabalza y colaboradores (Zabalza et
al., 1986; Zabalza, 1986a, 1986b). En una forma esquemdtica, estos

pasos han sido:

1.- Una primera cuidadosa del texto para familiarizarnos con 1la
narracién. Dado el cardcter reflexivo, expresivo y critico de los

diarios esta fase fue particularmente importante.

2.- Una segunda lectura para la identificacién de los puntos mas
destacados, v de las unidades seménticas (pirrafos u oracionesldel
diario que expresaban una idea), relacionadas con los objetivos de
nuestra investigacidén. En esta fase comenzé el proceso de toma de

notas.

También se anotaron algunos datos gque, aungue no estaban
directamente asociados con los temas de la investigacién,
considerdbamos importantes para entender la evolucién del

eastudiante para maestro, por ejemplo, una crisis personal.

3.- Las unidades semdnticas se agruparon y sistematizaron en
dimensiones. Las dimensiones que utilizamos estuvieron inspiradas
en dos fuentes: las distintas rejillas, y las recurrencias

temiticas sefialadas por Zabalza (1986a).
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Las recurrencias temdticas se refieren a los tépicos, temas o

asuntos en que los alumnos en practicas centran su atencidén de

manera preferente. Las enumeradas por Zabalza (1986a) son:

a) las relaciones profesor-alumno,
b) el papel del profesor y su forma de llevar la clase,
c) las propias practicas en si,
d) los recursos didacticos utilizados,
e) los contenidos de la enseflanza,
f) los nifios que presentan dificultades, vy
g) la estructura de la escuela y su conexién con el
medio.
Complementariamente, tuvimos en cuenta los aspectos

identificados por Montero (1985; 1988) como més, llamativos para

los profesores en practicas:

a)

b)

c)
d)

e)

el valor de la rutina, de la repeticién de las mismas
secuencias instructivas, de las mismas o parecidas
tareas y ritmo de distribucién,

los estilos de relaciones interpersonales, profesor-
alumnos y alumnos-alumnos,

la ausencia de preparacién previa de las clases,

el aparente desinterés de los profesores en ejercicio
por la tarea que realizan,

la falta de colaboracién y comunicacién profesional
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- entre profesores,
f) la débil atencién a la relacién con el medio, y
g) la peculiar consideracién de las diferencias

individuales.

Las entrevistas finales tuvieron lugar después de la
finallzacién del segundo periodo de practicas. Su objetivo no era
86lo aportar datos para contrastar nuestro modelo del sistema de
construccién de los participantes, sino fundamentalmente para
profundizar més en nuestro intento de situarnos desde su propia

perspectiva.

Se trataba, en parte, de pedirle a cada estudiante para
maestro que nos explicara coémo debiamos entender lo que nos

mostraban las rejillas y el diario.

No obstante, hay que tener en cuenta que, comb indican Pope y
Denicolo (1986), los datos obtenidos a partir de la entrevista son
el resultado de un ejercicio de interaccién. La transcripcién de
la entrevista contiene informacién tanto acerca de las ideas del
entrevistador, que definieron la investigacién, como de las ideas
y cuestiones que 8e desarrollaron como consecuencia de las
interacciones con el entrevistado. En este contexto, nuevamente

hemos de sefialar nuestra aceptacidén explicita de la TCP.

El andlisis de las entrevistas finales comenz6 escuchando las

grabaciones completas de las mismas. Esto nos permitié recuperar
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el clima en que se habian desarrollado. A continuacién, se realizéd

una transcripcién literal de las grabaciones.

La transcripcién literal tenia por objeto evitar el peligro
de realizar andlisis descontextualizados, asi como lo que 8se ha
denominado una tipificacién prematura (Erickson, 1986), anotando
anicamente aquellas parte de la informacién que tendian a
confirmar nuestras conclusiones, obtenidas del andlisis de las

rejillas y de los diarios.

Estas transcripciones se mecanografiaron con un amplio
margen, a fin de permitir realizar apuntes y anotaciones.
Seguidamente, se procedi6é a identificar las frases o grupos de
frases con sentido propio (unidades semanticas), referentes a los
temas de investigacién y a otros temas que nos parecian

relevantes, como habiamos hecho con los diarios.

Dado que la entrevista final se habia estructurado alrededor
de las rejillas, se wutilizaron cb6digos de referencia con dos
descriptores, uno de la rejilla que se trataba, y otro del
constructo a que se referia. Esta clasificacién implicaba
adicionalmente una cierta organizacidén por categorias (rejillas) y

variables (constructos).

Aquellas unidades gsemanticas que no correspondian
directamente a ninguno de los c6digos basados en las rejillas, se

codificaron de acuerdo con los mismos tipos de categorias que
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habiamos elaborado para los diarios,. y que ya discutimos

anteriormente.

Durante este proceso, se traté de ir incorporando las
relaciones entre las ideas que expresaba el participante y 1las
implicaciones que habiamos obtenido de los otros instrumentos de

investigacidn.

Esto se realizaba utilizando llamadas y signos matemdticos de
implicacién. Tuvimos especial cuidado en diferenciar aquellas
relaciones que eran manifestadas espontaneamente por el
participante, mientras iba reflexionando sobre su experiencia,
teniendo como marco de referencia las rejillas que él mismo habia
completado. Esto ocurrié varias veces a lo 1largo de las

entrevistas.

En todo caso, hay que tener en cuenta que; desde nuestra
perspectiva tedrica, no tratdbamos de construir a partir de la
entrevista, por ejemplo, un mapa cognitivo de los futuros
maestros, sino de profundizar, confirmar, y entender mejor, un
sistema cognitivo al que habiamos tenido acceso mediante la

técnica de rejillas.

Lo que 81 es cilerto es que tanto el diario como las
entrevistas ampliaron vy enriquecieron nuestro conocimiento del
sistema de constructos de los participantes, siempre desde su

perspectiva.
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Una decisién importante que tuvimos que tomar se refiere a la
presentacién de los datos verbales de las entrevistas y, en menor
medida, de los datos escritos de 1los diarios. Nos referimos

concretamente al grado de exactitud de la presentacién.

La transcfipcién exacta de las palabras dichas ofrece,
indudablemente, los datos més completos, pero incluir falsos
comienzos, redundancias, y las exclamaciones sin sentido que 1la
mayor parte de nosotros utilizamos en el desarrollo de una
conversacién normal, ha llevado en muchos casos a calificar de
inculto al que habla, aparte de distraer la atencién del contenido

(Owens, 1987a).

Las transcripciones que presentaremos en el capitulo
siguiente son fragmentos de las entrevistas transcritas, que han
sido minimamente modificadas, a fin de evitaf los problemas
asociados con las presentaciones literales de conversaciones

informaciones informales.

El objetivo perseguido en este proceso es presentar una
imagen precisa de lo que realmente se "oia"” en 1la conversacion,
que puede ser distinto de lo que uno detectaria centréandose

intencionalmente en las palabras realmente dichas (Owens, 1987).

Desde luego, esta actuacién como editor no debe 1llevarse

demasiado lejos. Hemos tratado de mantener el ‘'sabor" de 1la
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conversacién con cada uno de los participantes. El mantenimiento
de un equilibrio entre los dos puntos sefialados ha 8ido uno de
nuestras preocupaciones en la presentacién de los resultados de la

investigacién en el capitulo siguiente.
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CAPITULO TERCERO
EL CASO DE CARLOS

1. Introduccion.

2. Primer periodo de practicas.
2.1. Actuacién y manejo de la clase.
2.2. Kl profesor.
2.3. Las Matemdticas como asignatura del curriculum.
2.4. Las Matemiticas frente a otras asignaturas del
curriculum.

2.5. La ensefianza de las Matematicas.

3. Segundo periodo de précticas.
3.1. Actuacién y manejo de la clase.
3.2. El profesor.
3.3. Las Matemdticas como asignatura del curriculum.
3.4. Las Matematicas frente a otras asignaturas del
curriculum.

3.5. La ensefianza de las Mateméticas.

4. La entrevista final.
4.1. Comportamiento en clase y trato con los alumnos.

4.2. Importancia de los conocimientos.

4.3. Las Matematicas.
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5. Resumen.

374




I1I.1 Introduccién

En este capitulo y en el siguiente vamos a presentar los
resultados del andlisis de los datos correspondientes a 1los dos
casos objeto de esta Tesis: el caso de Carlos y el caso de Mary
Carmen. Naturalmente, éstos no son los nombres reales de los dos
alumnos de la Escuela Universitaria de Magisterio que colaboraron

en nuestro estudio.

L.a naturaleza longitudinal de 1la investigacién vy 1a_
combinacién de tres técnicas distintas permite, en principrio, un
amplio abanico de posibilidades a la hora de presentar los

resultados.

Una primera posibilidad podria ser presentarios agrupados por
unidades temdticas, md&s o menos bien definidas, entremezclando las
distintas técnicas de investigacién. Esto tiene 1la ventaja de
permitir una mayor claridad y sistematizacién en 1la presentacién
de los resultados y, de hecho, asi lo haremos en el apartado final

correspondiente a cada uno de los dos casos.

Sin embargo, hemos considerado conveniente conservar un orden
secuencial en nuestra presentacidn general de los resultados, aun
cuando somos conscientes de que ello la hace més arida. Y ésto por

varias razones.
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Como hemos tenido ocasién de discutir detalladamente en los
capitulos anteriores, el conocimiento de los profesores no puede
dividirse en compartimentos estancos, sino que constituye un todo
interrelacionado. Su parcelacién es una herramienta 1l6gica,

conveniente, e incluso necesaria, utilizada por el investigador.

“Asi, nosotros hemos considerado una serie de sistemas de
constructos asociados con distintos aspectos de las Matematicas y
su ensefianza. En realidad, estos sistemas son parte de un sistema
de constructos mucho més amplio del estudiante para maestro. Al
analizar estos subsistemas paralelamente podemos obtener

informacién acerca de las relaciones entre ellos.

Un conjunto de cambios en 1los distintos sistemas de
constructos puede tener su origen en una misma‘ experiencia del
futuro maestro, sobre todo si dicha experiencia hé afectado a uno

de los constructos principales de su sistema.

Esto nos lleva directamente a otra de las razones para
nuestra presentacién. La técnica de rejillas nos proporciona un
medio valiosisimo para acceder a las formas de construccién de
los participantes, y a su evolucién, pero no nos dice nada acerca
de las causas reales concretas que produjeron los cambios. Como
sabemos la TCP afirma que estas causas estédn en la experiencia, en
la validez contrastada de los sistemas para anticipar los

acontecimientos.
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Nosotros estadbamos interesados en los origenes de los
cambios, no s6lo en los efectos observables. Relacionar causas vy
efectos requiere seguir un orden acorde con el principio de

causalidad.

Este modo de proceder proporciona ademds un elemento de
validacion. En principio, cualquier cambio “importante" debe
provenir de una experiencia que es vista desde la perspectiva del
futuro maestro como "relevante". Consecuentemente, puede esperarse
que la citada experiencia aparezca en 1las reflexiones que el

futuro maestro ha reflejado en su diario.

Adicionalmente, la alteracién en su forma de construir la
realidad y anticipar acontecimientos también debe reflejarse en

sus reflexiones posteriores.

Por otro lado, si consideramos la entrevista final, ésta
tiene lugar después de los dos periodos de préacticas. Las
interpretaciones que realizan los participantes durante la
entrevista, las hacen desde su construccién de la realidad en ese
momento Yy, consecuentemente, pueden ser distintas de los
significados dados durante los periodos de précticas. Mezclar unas
y otros indiscriminadamente puede desvirtuar los resultados de 1la

investigacioén.

A la vista de todo lo anterior, hemos decidido presentar 1los
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resultados longitudinalmente para, una vez obtenida una panorémica
global, realizar una discusién también global. En consecuencia, se
analizan separadamente los dos periodos de précticas, comenzando
cada uno de ellos con los resultados obtenidos del andlisis del

correspondiente diario.

Esto nos da una visioén de la experiencia de las practicas
desde la perspectiva de los participantes, experiencia que es el
origen de los cambios que deben manifestarse en el andlisis de las

rejillas, el cual se realiza a continuacioén.

Completado el proceso anterior para los dos periodos de
practicas, presentamos los resultados obtenidos de 1la entrevista
final. En ella, los estudiantes para profesores reflexionan sobre
su experiencia a la vista de los cambios reflejados en las
rejillas, y nos proporcionan sus interpretaciones, que son

contrastadas con las nuestras.

Ademds. se precisan algunos aspectos tales como los
significados adheridos a las etiquetas verbales de los
constructos, las razones para situar elementos o constructos fuera

del rango de convenlencia, etc.

Ni que decir tiene que el andlisis de los resultados de cada
instrumento individual se realiza teniendo en cuenta los de todos
los anteriores. La prueba tiltima de validacién metodoldgica estara

en la coherencia de la imagen global asi construida.
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Hay otro aspecto que quizds merezca la pena comentar antes de
pasar a presentar los resultados, y es el tipo de informacién que

uno puede a priori esperar obtener.

Nuestras rejillas no fueron disefiadas, como ya  hemos
sefialado, para analizar aspectos concretos relacionados con el
conocimiento sustantivo de las Matemdticas de 1los participantes,
sino con el conocimiento acerca de las Matematicas y la
disposicién hacia 1las mismas. También exploraban algunas
componentes del conocimiento curricular, y del control y manejo de

la clase con relacién a las Matematicas.

No obstante, hay que tener en cuenta que, como ya discutimos
en su momento, el conocimiento acerca de las Matemdticas y 1la
disposicién hacia las mismas estén intimamente relaoionados con el

conocimiento sustantivo.

Precisando mas, podemos decir que nuestras rejillas nos dan
también informacién acerca del conocimiento sustantivo de 1las
Matemdticas de 1los participantes, ©pero desde su propia
perspectiva, como de hecho sucede con todos los demas

conocimientos.

Asi, por ejemplo, si uno de los participantes se s8itGa con
respecto a los constructos que caracterizan el conocimiento de 1la

materia especifica préximo al ideal, quiere decir que él se ve con
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los conocimientos especificos suficientes para desarrollar su
labor. Esto no quiere decir que sea capaz de superar con éxito
unas pruebas disefiadas para medir objetivamente ese conocimiento,

sino que 61 considera que sus conocimientos son suficientes.

Y es en este punto donde nuevamente los diarios Juegan un
importante papel complementario, al proporcionarnos ejemplos
concretos de aplicaci6én de sus conocimientos, que nos permiten
obtener informacién acerca de los mismos. Tendremos ocasién de

comprobar ésto de una forma directa en el caso de Mary Carmen.

La comparacién de los elementos de las rejillas asocliados con
el participante ("yo como alumno en practicas”, "yo como
profesor") y con el ideal nos informa también acerca de la posible
presencia de conflicto, como veremos en el caso de Carlos.
Anilogamente, la comparacién entre los primeros y‘el asociado con
el maestro tutor en practicas arroja informacién' acerca de la
estrategia seguida por los estudiantes para profesores durante sus
practicas. Y asi sucesivamente con la comparacién entre los

distintos elementos.

Por otro lado, el andlisis factorial nos dice cuédles son 1los
constructos, o conjuntos de constructos, "mas importantes” en cada
aspecto del conocimiento considerado. Aqui, mas importantes quiere
decir, en cierto modo, mds determinantes, m&s caracterizadores del

conjunto de elementos asocliados con esa realidad.
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Asi, ‘un ejemplo ideal en el que el constructo
"sistemdticas/no sistemdticas" fuese claramente el mds importante
en una rejilla referida a las Matemdticas frente a otras
asignaturas del curriculum, indicaria que el conocimiento del
participante acerca de una asignatura dada vendria précticamente
determinado por la posicién que le diera con respecto a ese

constructo.

Adem&s, una alteracién significativa de la parte del
conocimiento asociada con esa rejilla tendria que pasar
necesariamente por un cambio en la posicién de ese constructo en

el sistema.

Como vimos en el capitulo anterior, el andlisis factorial nos

proporciona un método directo de encontrar estos constructos, o

combinaciones de constructos, mas importantes.
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I111.2 Primer periodo de practicas

Carlos es un alumno brillante, wno de los mejores de su
promocién. Muestra una marcada inclinacién hacia las Ciencias vy,

concretamente, hacia las Matematicas.

Su primer periodo de précticas se desarrolla en un colegio

piblico de una barriada de Sevilla.

"La barriada cuenta actualmente c¢on wuna poblacion de
unos 25.000 habltantes, de clase media-baja y nivel
cultural poco elevado, situacién agravada por un alto

indice de paro"” (diario 1).

El curso que le corresponde es tercero de E.G.B.

“El nivel de los nifics es muy bajo, hay un grupo de unos
diez nifios que han debido repetir, pero por problemas de
sitic no han podido hacerlo” (diario 1).

Se trata de una persona con una gran preocupacién e interés
por la enseflanza,asi como con un alto sentido de 1la autocritica.

En un cierto momento, escribe en su diario:

"Me siento fatal cuando trato de improvisar un tema, por

circunstancias. No soy entonces capaz de aprovechar la
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Infinidad de recursos gque te rodean en cada momento y
manifestar la suficiente soltura ante ellos. Tu propia
seguridad en ti y tu dedicacién han de palparse para que

los alumnos crezcan' (dl),

y al final de este periodo de practicas,

“"Lo que s8i puedo asegurar es que seguir los libros de
texto y poner el interés en los contenidos cierra desde
el primer momento todo intento de progreso y motivacidn.
La solucién es una metodologia adecuada a la edad..."

(d1).

Durante estas practicas, siente una cierta frustracién de que
no se le permita aplicar sus propias ideas, aplicar su propio

modelo:

“"En un principio parece que (la maestra tutora) va a
controlar al completo 1la clase, limitando mucho mi

participacion” (dl).

“Por la tarde continué la leccién en la medida que me
permitieron los nifios y la profesora, que me obstaculiza

muchas veces la marcha de la clase"” (dl).

En el diario de este primer periodo de practicas, aparecen
reiteradamente dos temas que le preocupan. Por un lado, el uso de
la leccién magistral como principal metodologia y, por otro, cbmo
mantener una disciplina adecuada en la clase. En ambos temas se

observa una cierta evolucién a lo largo de 1las practicas. Asi,
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respecto de-la leccién magistral, comenta al principio de las

practicas, refiriéndose la maestra tutora,

“La dindmica de sus clases es mds bien magistral y no

busca demasiado la experiencia del alumno” (dl),

vy mas adelante,

“"Luego, la profesora hizo una breve exposicion magistral
y puso actividades. Un hecho que me ha llamado lIa
atencidén es que si se explica a un alumno Individual
mediante un monélogo tuyeo, el alummo no se entera,
aunque se reitere la explicacidén. iCudnto mds no se

enterard si la explicacidn se dirige a la clase? (dl).

"Les costaba resumir (un texto), porque no se quedaban
con la linea del cuento, sino con fragmentos del mismo.
Aqui se comprueba la ineficacia de una leccidn
magistral, ya que se gquedan con fragmentos sueltos sin

ningiin sentido y no se progresa en el aprendizaje” (dl).

Sin embargo, posteriormente su opinién ha variado o, al

menos, es matizada:

"Fl1 sistema magistral tiene ventajas. Los alumnos
escuchaban atentos la explicacién de su profesora al dar
el repaso. En todos parecia haberse dado una asimilacidén
de lo fundamental de temas pasados y se ha fallado en

los presentes” (dl).

Hay que sefialar que este comentario lo realiza después de
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sufrir una experiencia negativa con un tema que é1 habia preparado

con gran esmero, tanto en su contenido como en su metodologia.

“Gran decepcidén con los alumnos de Matemdticas. Kl nivel
de asimilacién del tema de la medida ha sido muy bajo”
(da1).

También son interesantes sus experiencias respecto de 1la
disciplina en clase. Su primera referencia en el diario es

bastante negativa hacia el método seguido por la maestra tutora.

"Por la tarde me quedé gran parte del tiempo con lIa
clase bajo mi tutela, segui la disciplina rigida para
mantener el orden de la profesora. Costaba trabajo, y se
creaba una situacién artificial e Iincémoda. Creo que
seria mejor una disciplina guiada por el propio interés
del alumno” (dl).

"La diseiplina y el silencio en la clasé no faltan, pero
me parece excesivo e Iinadecuade para la vida de la
clase. Considero suficiente que los nifios no pierdan la
atencién en momentos importantes, aungue hablen de vez

en cuando” (dl).

Nuevamente, la aplicacién de sus propias ideas no le resulta,
sin embargo, plenamente satisfactoria. Los resultados obtenidos no
son los esperados, y le llevan a revisar su actuacidén en el manejo

de la clase:

"Los alumnos no terminan de enterarse y los grupos de
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peor nivel no progresan nada o muy poco. PFPensando en
ello, se me ocurrié que podia ser la Iindisciplina: no
era capaz de hacerme con la clase. Por ello, con muchas
dificultades y recurriendo a dibujos y otras medidas
intenté que comprendieran algo. No sé hasta que punto se
consiguié el objetivo, pero supongo que le he dado
demasiada confianza a la clase, y éstas son sus

consecuencias" (dl).

La importancia que da a este tema se pone de manifiesto en
sus reflexiones finales acerca de este primer periodo de

practicas.

"esPor qué no se enteran (los alumnos) de lo pretendido?.
SPor qué la indisciplina, la falta de atencién?. ;Qué he
de hacer para llegar a ellos?. ;Qué metodologia seguir

para interesarlos? (dl).

La ultima de las preguntas se refiere a otra de las
preocupaciones que estdn constantemente presentes en la mente de
Carlos. Deade el principio ha constatado la existencia en la clase
de un grupo de alumnos que él considera en gran medida marginados.
Mds ain, segin él, la clase estd dividida en dos grupos,

definidos por su nivel escolar.

“La relacion entre los alumnos no es del todo mala,
aunque se notan dos grupos diferentes también a la hora
de estas relaciones: los mds destacados y los menos
destacados" (dl).
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La constatacién de estos grupos es patente a lo largo de todo

el diario:

"Hay un grupo de alumnos que no progresa en absoluto, no
son capaces de llegar a "entender las materias” y no

siguen la marcha normal del curso" (dl).

En el contexto especifico de las Matemdticas, su impresidn
general es bastante negativa, y puede resumirse en los comentarios

que siguen a continuacién.

"Los nifios se dedicaron a hacer ejercicios, poniéndose
de manifiesto que la mayoria de ellos no  habian
asimilado lo pretendido. Esto les viene ya ocurriendo
con todo lo explicado hasta ahora en Matemdticas. Creo
que el gran problema no es otro que el que los nifios no
han desarrollado las destrzas mentales necesarias para
adgquirirlos y, no obstante, se le van acumulando mds y
mds conceptos que siempre siguen la mema mecdnica, pero
que ellos no pueden asimilar a menos que se siga otro

camino y una metodologia mds apropiada’ (dl).

Asi pues, aparte de las criticas, Carlos se manifiesta
claramente en contra de unas Matemdticas basadas en la adquisicién
de procedimientos rutinarios, y se inclina por un desarrollo

conceptual de los alumnos.
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111.2.1 Actuacién y manejo de la clase

La rejilla de Carlos referida a la actuacién y manejo de la
clase revela claramente algunos de sus puntos de vista, y su
evolucién. Centrémonos primeramente en la rejilla correspondiente
a antes de la iniciacién del periodo de préacticas, es decir, la
que corresponde a las partes superiores de las casillas de la

figura I1II.1.

Los constructos “ensefiar es un arte"”, "ensefia a la clase como
a un grupo”, v "los alumnos deben trabajar solos"” caen fuera del
rango de conveniencia, ya que Carlos considera en este momento que
no son aplicables a la mayor parte de los elementos, lo que ha

reflejado poniendo un cero en la correspondiente casilla.

Anilogamente, no considera los elementos ‘'"maestro tutor en
practicas” y "yo como profesor”. El primero por razones obvias,
mientras que el segundo debido a que no se atreve ain a anticipar

su actuacién futura como maestro.

Para Carlos, "escuchar”, ser "innovador", y ser "democratico"
son cualidades positivas, y de las asigna al profesor 1ideal, con
el que él, como alumno en préacticas, se ve coincidente. Esto

indica una imagen positiva de si mismo.
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Ademds, la igualdad entre el profesor ideal y el mejor
profesor tanto matemdtico como no matemdtico resalta su alta

valoracidn, e incluso su identificacién, con un profesor favorito.

Otro aspecto a seflalar es el caricter de polos opuestos que
confiere a sus mejores profesores y a los peores. El hecho de que
a los mejores les asigne siempre el polo del constructo que
considera positivo, y a los peores el que considera negativo, es
una indicacién de una cierta idealizacién (positiva y negativa) de

personas concretas.

Recordemos que al rellenar las rejillas se les pidi6é que
pensasen en alguna persona concreta, a la que identificasen con
cada uno de los papeles genéricos (a exclusién, evidentemente, del
"profesor ideal"). En este contexto, notemos que "otra persona que
haya influido" presenta para Carlos aspectos positivos, pero
también negativos. En particular, es célifioada como

"conservadora" y "autoritaria'.

La matriz de correlacién indica que todos los conatructos
estén altamente correlacionados entre si. El andlisis factorial
lleva a un s6lo factor principal que da cuenta del 92% de la
varianza. Los resultados de este andlisis se muestran en la figura

I11.2, donde se ha tomado como eje el factor principal citado.

Asi pues, en este caso,una sola ‘"direccién" es suficiente

para explicar toda la estructura relevante. Al mismo tiempo, en
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Cl1-Seguro, C2-C&lido, C3-Accesible, C4-Habla,

C5-Usa muchas técnicas distintas, C6-Innovador,

C7-Da instrucciones claras, C8-Democrético,

C9-Se opone al castigo corporal, Cl0-Usa el nombre
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este factor juegan un papel importante todos los constructos, 1lo

que pone de manifiesto la equivalencia jerarquica de todos ellos.

Esto es, ademds, una manifestacién de una alta intensidad,
que se suele asociar con un modo tenso de construir (Fransella y
Bannister, 1977, p.60). Segin las ideas de Kelly, el desarrollo de
una persona tiene lugar a partir de un movimiento en espiral, en
Que un esquema existente "se afloja”, para dar lugar

rosteriormente a un nuevo esquema tenso, situado a un nivel més

alto.

Esta idea parece ser aplicable a Carlos, que aqui presenta
unos conceptos bien establecidos, que maneja con seguridad para
anticipar el futuro, y mds concretamente su actuacién como futuro

maestro en practicas.

Los constructos aparecen agrupados en dds conjuntos o
"clusters". Uno de ellos estd formado por "innovador" y
"democrético”, y el otro por todos los restantes. Aunque estos dos
grupos no estédn muy distantes entre si, su identificacién es

clara.

Carlos parece asociar democrdtico (autoritario) con innovador
(conservador). De hecho, esta asociacién estd mas o menos patente
en toda la primera parte del diario correspondiente a este primer

periodo de préacticas.
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Pagsemos ahora a analizar la rejilla completada inmediatamente
después del periodo de pricticas (parte inferior de 1la figura
III.1). Ahora el unico constructo fuera del rango de conveniencia
es el de "ensefiar es un arte”, habiendo incorporado ademds los
elementos "el maestro tutor en préacticas” y "yo como profesor”. La
experiencia vivida en las précticas le ha permitido elaborar una

visién futura de si mismo como maestro.

Por otro lado, ha puesto ceros al elemento “otra persona que
haya influido", lo que conlleva eliminar este elemento del
andlisis. La raz6n pudiera ser que Carlos no asocié claramente
este elemento con ninguna persona concreta, al rellenar esta

segunda vez la rejilla.

De la comparacién de las dos rejillas, se desprende que han
tenido lugar cambios importantes en tres constructos,
concretamente en "habla”, "democratico", y "usa mﬁchas técnicas”.
Nétese que no se trata de que se haya variado tUnicamente su
concepcién del profesor ideal respecto de estos constructos, sino
que lo que ha variado son los propios constructos en si, el papel

que juegan en su forma de estructurar la realidad.

Por esta razén, ha cambiado su valoracién de practicamente
todos los elementos con respecto a dichos constructos. Escuchar ya
no es visto como una cualidad absolutamente positiva frente a
hablar, sino que se trata de lograr un cierto equilibrio. Lo mismo

sucede con el uso de muchas técnicas frente a pocas, y con
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democratico frente a autoritario.

Las apreciaciones anteriores, y el andlisis de las rejillas,
estdn en perfecto acuerdo con los comentarios recogidos en el
diario de Carlos, y discutidos al principio de este capitulo. La
realidad le ha 1llevado a reestructurar su esquema mental,
sustituyéndolo por otro més acorde con su modo de percibir el
aspecto de la realidad que estemos considerando, todo ello de

acuerdo con las ideas de la TCP.

El maestro tutor es valorado de un modo totalmente negativo
respecto de cuatro de los constructos ("cdlido", "innovador", "da
instrucciones claras”, y "democratico"), y negativamente respecto
de otros cinco, poniendo de manifiesto una opinién global bastante
desfavorable. También este aspecto concuerda con las impresiones

del diario.

El, como profesor, se anticipa muy préximo, casi coincidente,
con el profesor ideal, pero aparecen diferencias significativas
cuando considera su experiencia real como alumno en practicas.
Estas diferencias estédn en los constructos "habla", '"usa muchas

técnicas distintas”, "da instrucciones claras"”, y "democratico”.

Los constructos anteriores son precisamente 1los constructos

que mds ha reestructurado en su nuevo modo de contruir la

realidad, como consecuencia de este periodo de précticas.
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Los resultados del andlisis factorial se representan en la
figura 1I1.3. En este caso aparecen dos factores principales, que
explican respectivamente el 72% y el 25% de la varianza total. El
primer factor viene definido esencialmente por los constructos
"usa el nombre", "se opone al castigo corporal”, ‘“seguro", y
"accesible”. El segundo lo estd por "los alumnos pueden ayudarse"

y "usa muchas técnicas distintas".

Los dos grupos de constructos asociadés con cada uno de los
factores principales aparecen como practicamente independientes
entre 8i. Ademds, hay otro grupo formado por “ayuda
individualmente™”, "célido", "inovador", "da instrucciones claras”,
y ‘"democratico”, mientras que el constructo "habla" aparece
aislado. Ya hemos discutido el cambio que se ha operado en el

sistema mental de Carlos respecto a este constructo.

Es conveniente insistir en este momento en el. criterio que
hemos seguido en nuestras representaciones graficas. Los polos de
los constructos representados no corresponden necesariamente a los
considerados positivos por el sujeto, sino que se representa

siempre el primer polo, tal y como aparece en la rejilla.

Como ya hemos comentado en el capitulo anterior, el cardcter
prositivo o negativo de un polo de un constructo se deduce del
diario, las entrevistas , y la comparacién con el ideal. En este
contexto, hay que tener presente que, al identificar los grupos de

constructos correlacionados entre si, puede ser necesario pasar,
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Factor 2
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®e
C7 (C8

ja C%% Factor
Cl
C3
€9 °ca
*c12

Cl-Seguro, C2-Calido, C3-Accesible, C4-Habla, C6-Innovador,
C7-Da instrucciones claras, C8-Democrético,

C9-Se opone al castigo corporal, C10-Usa el nombre
Cl2-Ensefia a la clase como a un grupo,

C13~Los alumnos deben trabajar solos

Figura III.3. Diagrama de constructos correspondiente a la

Rejilla 1A de Carlos después del periodo de practicas.
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mentalmente, de la representacién grafica de un polo a la del

opuesto.
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111.2.2 K1 profesor

La figura 111.4 muestra 1las rejillas correspondientes al
papel de profesor, completadas por Carlos antes y después del
periodo de préacticas. En el andlisis de la primera de ellas se ha

eliminado nuevamente "el maestro tutor en Matematicas".

Sin embargo, Carlos es capaz ahora de prever su actuacién
tanto como alumno en practicas como cémo profesor. La razdén para
esta diferencia con 1la rejilla anterior puede estar en la
confianza o familiaridad que le otorga el hecho de que esta

rejilla fue elicitada por el grupo de alumnos.

Los polos positivos de los constructos de esta rejilla estén
muy claros para Carlos. Son siempre los situados é la izquierda,
excepto en el caso de "mantener las distancias", respecto del cual
sostiene, antes del periodo de practicas, una situacién algo

confusa.

Nuevamente, el mejor profesor y el peor profesor son
diametralmente opuestos, manifestacidén de una cierta idealizacion
de las personas. Al peor profesor se le asignan todos 1los polos
negativos, uniéndose los aspectos referentes a la metodologia que
usa y los que se refieren a sus propios conocimientos e, incluso,

a su vocacién.
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Figura 1II.4. Comparacién de las matrices de datos crudos de las rejillas
1C completadas por Carlos antes y después del primer periodo de practicas.
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El anadlisis de esta rejilla lleva précticamente a las mismas
conclusiones que la anterior. Antes de las practicas, se sitha a
s8i mismo, como alumno en practicas y como profesor, muy préximo al

profesor ideal, mostrando asi su positiva autovaloracion.

El periodo de prActicas altera su forma de construir en 1lo
que se refiere esencialmente a los constructos “mantiene las
distancias" y "hace diferencias entre los alumnos”, que pueden
considerarse englobados dentro del constructo "democriatico" de 1la
rejilla anterior, concretamente subordinados a él1. Como ya
dijimos, este cambio es facilmente explicable por 1la experiencia

vivida por Carlos en las prdcticas.

Un aspecto que aparece mis claramente en esta rejilla que en
la de la figura I1I.1 es la insatisfaccién personal que siente por
su actuacion como alumno en précticas. En diez de los constructos

hay diferencias entre sus previsiones y su juicio posterior.

Aparece una clara separacién entre “yo como alumno en
priacticas” y “"el profesor ideal”. Es evidente que uno de 1los
efectos de estas prdcticas de segundo curso ha sido producir una

auténtico conflicto en Carlos.

Los correspondientes andlisis factoriales se representan en
las figuras II1.5 y II1.6. Antes de las practicas aparecen dos

factores principales que explican respectivamente el 66% y el 30%
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Factor 2

o C6

I {Factor 1

o C12

g; ¢ e C9
c3 ®ci0
c4

c5 ®C19
c7 C20
o8 1?11
c13

c14

c15

C16

c17

c18

Cl-Comprensivo, C2-Simp&tico, C3-Abierto, C4-Participativo
C5-Ameno, C6-Mantiene las distancias,

C7-Hace diferencias entre sus alumnos, C8-Le gusta dar clase
C9-Discute, ClO0-Instruido, Cl1-Tiene ideas claras,

Cl2-Se pone al nivel de la clase, Cl3-Sociable, Cl4-Paciente
Cl15-Educador, Cl6-Motivador, Cl7-Muestra las aplicaciones précticas

C18-Organizado, C19-Seguro, C20-Sistemdtico

Figura III.5: Diagrama de constructos correspondiente a la

Rejilla 1C de Carlos antes del periodo de précticas.
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Factor 2

o C7

c2e
C6
C8
Cl1
C13
Cis

C5
Cc4
C3
[ ]
,°C10,C17
Cc1l
cra  O°°
Cl16
c18
Cc20

® C15

{ Factor 1

Cl-Comprensivo, C2-Simp&tico, C3-Abierto, C4-Participativo

C5-~Ameno, C6-Mantiene las distancias,

C7-Hace diferencias entre sus alumnos, C8-lLe gusta dar clase,

C9-Discute, C10-Instruido, Cl1-Tiene ideas claras,

Cl2-Se pone al nivel de la clase, Cl13-Sociable, Cl4-Paciente

C15-Educador, Cl6-Motivador, Cl7-Muestra las aplicaciones précticas

C18-Organizado, C19-Seguro, C20-Sistemético

Figura III.6. Diagrama de constructos correspondiente a la

Rejilla 1C de Carlos después del primer periodo de précticas.
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de la varianza. Existe un grupo de trece constructos fuertemente
correlacionados entre si, v representados por un unico punto en el

plano de los dos factores principales.

Por otro lado, los constructos "mantiene las distancias” vy
"tiene ideas claras” aparecen diferenciados en este grupo. Hay que
tener presente no obstante las limitaciones del andlisis factorial
realizado. En efecto, la matriz de correlacién nos muestra que,
por ejemplo, la correlacién entre “mantiene las distancias” y

"comprensivo” es alta (0.87).

Después de las précticas, siguen apareciendo dos factores
principales, que ahora representan el 48% y el 46% de la varianza,
respectivamente. Se observa que se ha producido una fragmentacién
del grupo de trece constructos que habia antes. Los constructos

estan ahora distribuidos en siete grupos.

Sin embargo, la mayor diferencia en lo que se refiere al modo
de construir estad en el cambio de posicibén relativa del constructo
"mantiene las distancias”, cambio que ya hemos discutido

anteriormente.
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111.2.3 Las Matemdticas como asignatura del curriculum

En la rejilla realizada antes de las practicas (figura
111.7), Carlos sitGa a dos constructos fuera del rango de
conveniencia, concretamente "alternativa a la rutina de la clase",

y a "son un ingrediente aislado del curriculum”.

Ademds, no considera los elementos "las Matemdticas que has
visto enseflar en practicas” y "las Matem&ticas que has ensefiado en

practicas"”, ambos por razones obvias.

Por otro lado, 1la rejilla presenta una caracteristica
importante. Aparecen una serie de constructos respecto de 1los
cuales todos los elementos son situados idénticamente, es decir,

todos los elementos tienen la misma puntuacién.

Estos constructos deben interpretarse como declaraciones de
principio, o 8ea, son propiedades que Carlos asigna a las
Mateméticas, con independencia al nivel a que correspondan, o de
quién las haya ensefiado. Es evidente que estos constructos
proporcionan una informacién muy valiosa acerca del modo en que

"ve" las Matematicas.

Para Carlos, antes de las préacticas, las Matemdticas en

general son "interesantes”, "motivadoras”, "exactas",
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Figura III.7. Comparacién de las matrices de datos

crudos de las rejillas 2 completadas por Carlos antes

y después del primer periodo de practicas.
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"consistentes”, y "aplicables a otras materias”. Ademds son una
"creacién humana", "en continua expansién". No hay que olvidar 1la
aptitud y actitud positivas de Carlos como estudiante hacia las

Ciencias en general, y las Matemdticas en particular.

Sin embargo, a la wvuelta de préacticas Carlos ha wvariado
parcialmente sus apreciaciones. Su visién de las Matemdticas que
le ensefiaron en los distintos niveles ya no es tan positiva. De
los constructos antes mencionados s6lo repite su valoracién en la
"exactitud” y en que "las Matematicas sonv una creacién humana”,
pero considera las Matemadticas que ha recibido 86lo parcialmente
interesantes, "sin poder de motivacién", parcialmente "ambiguas”,

e "inméviles”.

Es evidente que la experiencia vivida le ha hecho variar su
modo de estructurar esta parte de la realidad, y su modo de situar
los elementos respecto de la misma. En 1la .discusién final
analizaremos, a la vista de los propios comentarios de Carlos, las

razones de este cambio.

51 comparamos el elemento ideal antes y después de las
practicas, se observan cambios en cinco constructos: "Jjuego de

simbolos y reglas”, "disciplina cientifica”, "exacta', en

continua expansién”, y "herramienta para las ciencias".

El cambio mis notable, y que también afecta a "las

Matemdticas que 1le gustaria ensefiar” y a "otro tipo de
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Matematicas', es pasar de considerarlas "relaciones lé6gicas”™ a un
"juego de simbolos y reglas”. Es claro que este cambio esta

relacionado con los citados anteriormente.

Asi pues, vemos c6mo la experiencia docente ha inducido en
Carlos una reconsideraciétn de las Matemadticas como asignatura
del curriculum, reconsideracién que globalmente no puede

considerarse como muy positiva.

Otra caracteristica destacable de esta rejilla que estamos
analizando es que no existen diferencias notables, ni antes ni
después de las précticas, en su valoracién de las Matemdticas de
E.G.B., B.U.P., y de la Escuela Universitaria. Su opinidén, aunque
cambia con las practicas, es esencialmente global para todas

ellas.

Esto sugiere, quizds, la conveniencia de. realizar,en un
estudio posterior, un andlisis en que 1los elementos sean 1las
distintas partes o temas de 1las Matemdticas, y no niveles
educativos como hemos considerado aqui, por indicacién de los

propios participantes.

Respecto a su valoracién de las Matemdticas que ha ensefiado
en practicas, naturalmente después de las mismas, no es muy
positiva. S56lo coincide con las ideales en ocho de los veintiseis
constructos. Sin embargo, las Matemdticas que le gustaria ensefiar

tienen 1la misma valoracién que las ideales en todos los
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constructos menos uno (“creativas").

Nuevamente encontramos, igual que en los apartados
anteriores, la insatisfaccidn que siente Carlos de la labor que ha

desarrollado durante su periodo de practicas.

El andlisis factorial proporciona en este caso una
informacién relativamente poco importante, pues los constructos
que corresponden a declaraciones de principio es claro que no
estdn correlacionados con ningin otro, y por ello han sido

eliminados del anélisis factorial.

La rejilla correspondiente a antes de las practicas 1lleva a
tres factores principales que explican respectivamente el 46%,
22%, y 20% de la varianza (figuras I11.8 y 1I11.9). Los constructos
"resuelven problemas de la vida cotidiana”, "utiles”, "préacticas",
86lo "un contenido”, v "juego de simbolbs vy reglas",
estén doblemente implicados, siendo sus correlaciones mutuas la
unidad (los dos 1ltimos coinciden en 1las graficas s8i se

intercambian sus polos).

También estédn doblemente implicados los constructos “es
resolucién de problemas” y ‘“herramienta para las ciencias”,
reflejando la opinién de Carlos de que las Matemdticas son una
herramienta para las ciencias, en tanto en cuanto le permiten a

éstas resolver problemas concretos.
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®C13
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1
|

C25

Cl-Resuelven problemas de la vida cotidiana,

C2-Es resolucién de problemas, C3-Util, C4-Practica
C5-AxiomAtica, C6-~Divertida, C8-Adquisicidn de destrezas,
Cl2-Juego de simbolos y reglas, Cl3-Coleccidn coherente conceptos
Cl15-Contenido, C17-Disciplina cientifica, C18-Misteriosa,
C2l1-Herramienta para las Ciéncias, C22-Creativas, C23-Basicas

C24-Intuitivas, C25-Inteligibles

Figura I11.8. Proyeccidn sobre el plano definido por los dos
primeros factores principales del diagrama de constructos
correspondiente a la Rejilla 2 de Carlos antes del primer

periodo de préacticas.
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Factor 3

-
. C24
.C5
C15
L
o
. CiBe yFactor 1
Cl e ®C22
Cc3
c4 Cle
e C13
c2
®
c21 _L

Cl-Resuelven problemas de la vida cotidiana,

C2-Es resolucibén de problemas, C3-Util, C4-Préictica,
C5-Axiomé&tica, C6-Divertida, C8-Adquisicibén de destrezas,
Cl2-Contenido, C13-Coleccidn coherente de conceptos,

C15-Juego de simbolos y reglas, Cl7-Disciplina cientifica,
C18-Misteriosa, C2l-Herramienta para las Ciencias, C22-Creativas,

C23-Basicas, C24-Intuitivas, C25-Inteligibles,

Figura I1I.9. Proyeccidén sobre el plano definido por
los factores principales 1 y 3 del diagrama de constructos
correspondiente a la Rejilla 2 de Carlos antes del primer

periodo de practicas.
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Otra doble correlacién méxima aparece entre los constructos
"misteriosa”, "basicas”, e "inteligibles”, siendo negativa 1la

correlacién del primero con los dos segundos.

La rejilla después de préacticas lleva también a tres factores
principales, con el 50%, 16%, v 15% de la varianza,

respectivamente (figuras I1II1.10 y 111.11).

El primero de 1los factores, que es claramente el més
importante, estd asociado con "utiles", “préacticas”, “coleccién
coherente de conceptos”, "juego de simbolos y reglas”, "disciplina
cientifica"”, y, en menor grado, con ‘"divertida“, "interesante",
"adquisicién de destrezas” (cambiada la polaridad), “materia

consistente”, y "aplicable a otras materias”.

El factor 2 estd asociado fundamentalmente con el constructo
"es resolucién de problemas”, mientras que el '8 lo esta con
"herramienta para las ciencias” (cambiada la polaridad). Por otro
lado, los constructos "tienen poder de motivacién" y "misteriosas”

estan doblemente implicados con correlacién negativa.
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Factor 2

¢C19
e C23
Cc1i8
[ ]
o (C8
ca21
o oCl2
oC4 o
| o) . Factor 1
C5
Cl15
c10
c17¢°%3.°
’0C1€
csel” <1
c25
Cl4 oo
C26
¢C20
c2e
4

Cl-Resuelven problemas de la vida cotidiana,

C2-Son resolucién de problemas, C3~Utiles, C4-Précticas,
C5-AxiomAticas, C6-Divertidas, C7-Interesantes,

C8-Adquisicién de destrezas, Cl0-Tienen poder de motivacidn,
Cl12-Contenido, C13-Coleccidn coherente de conceptos,
Cl4-Materia consistente sin ambiguedades,

C15-Juego de simbolos y reglas, Cl7-Disciplina cientifica,
Ci18-Misteriosa, C19-Exacta, C20-En continua expansibn,
C2l-Herramienta para las Ciencias, C22-Creativas, C23-BAsicas,

C24-Intuitivas, C25-Inteligibles, C26-Aplicable a otras materias

Figura II1I.10. Proyeccibén sobre el plano definido por
los dos primeros factores principales del diagrama de
constructos correspondiente a la Rejilla 2 de Carlos

después del primer periodo de préacticas.
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Factor 3

*co1
e (C23
e C5
e C18 o(C8
c17 e C19
L’.Cls c2
A 1
éA.CB. C7 ° C12 1 FaCtOr‘ 1
. «C20
C6,C14,C268 eC22
c18 *C10
c24
®*c1
c25

Cl-Resuelven problemas de la vida cotidiana,'

C2-Son resolucién de problemas, C3~Utiles, C4-PrActicas,

Ch-Axiomaticas, C6-Divertidas, C7-Interesantes,

C8-Adquisicién de destrezas, Cl0-Tienen poder de motivacidn,

Cl12-Contenido, C13-Coleccidn coherente de conceptos,

Cl4-Materia consistente sin ambiguedades,

C15-Juego de simbolos y reglas, Cl7-Disciplina cientifica,

Cl18-Misteriosa, Cl19-Exacta, C20-En continua expansidn,

C21-Herramienta para las Ciencias, C22-Creativas, C23-Bésicas,

C24-Intuitivas, C25-Inteligibles, C26-Aplicables a otras materias,

Figura IIT.11.
los factores
correspondiente

primer periodo

Proyeccidn sobre

el plano
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por

principales 1 y 3 del diagrama de constructos

a la Rejilla - 2 de

de précticas.
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111.2_4 Las Matemdticas frente a otras asignaturas del curriculum

En esta rejilla Carlos ha dejado s8in evaluar el elemento
Historia respecto de varios constructos. En las entrevistas
manifeatdé que la razén fue que no habia cursado dicha materia en
los estudios de la Escuela de Magisterio. Ello nos lleva a pensar
que Carlos asocid, en gran medida, los elementos de la rejilla con

asignaturas especificas de su curriculum en la Escuela.

AGn cuando no se le pidié hacerlo asi explicitamente, es
cierto que existen disciplinas que unicamente ha cursado en sus
estudios de Magisterio,como por ejemplo la Pedagogia o 1la
Didactica de las Matematicas. Respecto de 1los constructos, no
consideré "manipuladoras” antes de practicas, pero si después de

ellas (figura I111.12).

Al no haber elemento ideal no es fécil identificar el polo de
valoracién positiva de cada constructo. Es méds, puede que en
algunos casos no exista, vy que Carlos considere unas materias

distintas de otras, pero no necesariamente mejores o peores.

Sin embargo, si que existen ciertos atributos que Carlos
considera aplicables a todas ellas y, consecuentemente, otorga a
todos los elementos la misma posicién respecto de los constructos

correspondientes.
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ALUMNO: CARLOS

marzo 86/mayo 86
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Figura III.12.

Comparacidén de

las matrices de datos

crudos

de las rejillas 3 completadas por Carlos antes y después del
primer periodo de préacticas.
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Asi, antes de practicas cree que todas las asignaturas
“desarrollan la personalidad”, y son '"basicas", "légicas” vy
"objetivas". A la vuelta de las practicas los atributos generales
son ‘“relacionables”, "Gtiles”, "desarrollan 1la personalidad”,

"basicas” y "no manipuladoras”.

Carlos considera que ninguna materia es "facil de explicar”
(la posicién contraria que ‘asigna al elemento “otras
asignaturas" la consideramos irrelevante). Por otro lado, tiene
dudas acerca de la utilidad de algunas materias. El hecho de que
considere més itil la Didédctica de las Matemdticas que las propias
Matemdticas lleva a pensar que Carlos estd utilizando la idea de

utilidad desde un punto de vista personal.

De hecho, las otras dos asignaturas que asocia con el polo
atil son la Pedagogia y la Psicologia, ¥ no considera en ese polo
ninguna de las asignaturas de contenido.Nos atreveriamos a decir
que Carlos parece reclamar un mayor énfasis en asignaturas

especificamente relacionadas con su futura labor de maestro.

Comparando globalmente los elementos, se observa una gran
similaridad entre la Fisica y la Quimica, que en ningin constructo

son situadas en polos opuestos.

Sin embargo, la Pedagogia y 1la Psicologia se diferencian

claramente en relacién al constructo ‘'“concreta/no concreta”. La
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Psicologia la asocia con el primer polo y 1la Pedagogia con el
segundo. La Lengua ocupa una posicién bien diferenciada del resto

de las asignaturas.

En cuanto a las Matemdticas y 1la  Didéctica de las
Matemdticas, su comparacién es muy interesante. Las primeras son
mds tedricas, menos relacionables, menos pragmaticas, mas
dificiles de explicar, menos comprensibles, menos sistemdticas,
menos repetitivas, menos concretas y 1llegan al alumno con més

dificultad.

Parece claro que Carlos no asocia las Matemiticas, en ninguna
medida, con una base previa para la Didadctica. También es curioso
que considere mas concreta a la Diddctica de las Matemdticas que a

las propias Matemdticas, y que considere a las dos como objetivas.

Es de suponer que la objetividad de la Didécfica se refiere a
su exposicién como disciplina, pero dejando un amplio margen para
su aplicacién individual por cada sujeto. Asi parece desprenderse
del modo de pensar de Carlos manifestado en el diario y las

entrevistas.

El andlisis factorial de la rejilla anterior a las practicas
lleva a tres factores principales, que explican respectivamente el
28%, 26% y 19% de ka varianza (figuras III.13 y III1.14). El primer
factor principal estd caracterizado por los constructos "Gtiles" y

"faciles de explicar” y, en menor medida, por ‘“comprensibles" y
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Factor 2

-
Cle
C8 o
Cc18
o
. €10 éFactor 1
L
* o4 .0C12
c6 ce
®C17
c1¢ e Cl6
C7 o
Cl3 e
031_

Cl-Tebricas, C2-Relacionables, C3—Pragméticaé, C4-Utiles,
C6-Faciles de explicar, C7-Amenas, C8-Llegan al alumno,
Cl0-Sistemdticas, Cl2-Motivadoras, Cl3-Manipulativas,
Cl6-Agobiantes, Cli7-Repetitivas, Cl8-Comprensibles,

C19-Concretas,

Figura 1I1I.13. Proyeccién sobre el plano definido por
los dos primeros factores principales del diagrama de
constructos correspondiente a 1la Rejilla 3 de Carlos

antes del primer periodo de précticas.
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Factor 3

T
C7e
ca oC16
cé
[ J
F " ?2 1o €3 — Factor 1
c19 °c1
Cl3e
cg e ®co
C18
®c17
«C10

Cl1-Tebricas, C2-Relacionables, C3-Pragm&ticas, C4-Utiles
C6-Faciles de explicar, C7-Amenas, C8-Llegan al alumno,
C10-Sisteméticas, Cl2~-Motivadoras, Cl13-Manipulativas,
Cl6-Agobiantes, Cl7-Repetitivas, Cl18-Comprensibles,

C19-Concretas,

Figura 1III.14. Proyeccidén sobre el plano definido por los
factores principales 1 y 3 del diagrama de constructos a
que 1lleva 1la Rejilla 3 de Carlos antes del primer periodo

de précticas.

419



"llegan al alumno”.

El segundo factor estd definido por "teb6ricas" (cambiado de
signo), "pragmaticas" y ‘“manipulativas”. Finalmente, al tercer
factor corresponden ‘“sistematicas” y, en menor grado,
"repetitivas”. Evidentemente, los tres grupos de constructos

citados estdn fuertemente correlacionados entre si.

El cambio mis importante a la vuelta de practicas es que las
agignaturas, en general, se consideran més "Gtiles”, pero también
més ‘“aburridas”, menos "ldégicas’ y més “agoblantes”. Una
explicacién a este cambio es que, al tomar Carlos el papel de
maestro, ha asumido la utilidad de lo que ensefia, pero no le ha
sido fédcil hacer amenas sus clases, ni mantener una cilerta
coherencia légica. La preocupacién por evitar la sensacién de
agobio a sus alumnos aparece reiteradamente en sus manifestaciones

v diarios.

Existen una serie de constructos iguales para todos los
elementos y que, como ya hemos insistido, corresponden a atributos
de todas las asignaturas. Estos son ‘“relacionables”, "atiles”,
"desarrollan la personalidad”, “basicas” y "no manipulativas”.
Ademés, todas las disciplinas presentan un grado intermedio de

dificultad para ser explicadas.

Nuevamente aparecen tres factores principales. El primero

(33% de 1la wvarianza) esta definido por “prégmaticas” vy
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"gistemdticas” y, en menor medida, por "manipulativas. El segundo
(28,3%) 1o estd por "amenas" (cambiada 1la polaridad) y por

"tebricas"”.

Finalmente, el tercero (25,3%) es paralelo a ‘'"comprensibles”
vy "llegan al alumno". La interrelacién negativa entre “amenas” vy
"tedricas" que ya estaba presente en el modode construir de Carlos
antes de las practicas ha sido reforzada por las mismas (figuras

I11.15 y 1I11.18).

La proximidad de "repetitivas" y "agobiantes" permite deducir

un cardcter negativo del polo "repetitivas" en el correspondiente

constructo.
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Factor 2

eC1
e C16
® c17

e Cl4
L. {
I cge t Factor 1

c10® ® c3 c18
°C13
®C12
°c19 b C11

1

Cl1-Tebricas, C3-Pragmiticas, C7-Amenas, C8-Comprensibles
C10-Sistemdticas, Cll-L6gicas, Cl2-Motivadoras,
Ci3-Manipulativas, Cl4-Objetivas, Cl6-Agobiantes,
Cl17-Repetitivas, Cl18~Llegan al alumno, Cl19-Concretas

Figura ITI.15. Diagrama de constructos correspondiente
a la Rejilla 3 de Carlos después del primer periodo de
précticas. Proyeccidn sobre el plano definido por los dos

primeros factores principales.
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FacEgr 3

oCl1
oCl4
[ ]
C16
oC1l
I | Factor 1
‘c10 c?
‘ eC19 17
oC13
[ ]
Cc3
®ci2
C8ej_
c18

Cl-Tebricas, C3-PragmAticas, C7-Amenas, CS—Comprensibles,
C10-SistemAticas, Cll-Lbégicas, Cl2-Motivadoras, Cl3-Manipulativas,
Cl4-Objetivas, Cl6-Agobiantes, Cl7-Repetitivas,

Cl8-Llegan al alumno, C19-Concretas,

Figura III1.16. Proyeccién sobre el plano definido por
los factores principales 1 y 3 del diagrama de constructos
correspondiente a la Rejilla 3 de Carlos después del

primer perfodo de précticas.
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111.2.5 La ensefianza de las Matematicas

Pasamos ahora a considerar las concepciones de Carlos
respecto a la enseflanza especifica de las Matemadticas. De nuevo se
trata de considerar las Matematicas globalmente y no por A&reas,
ciclos o niveles particulares. En el futuro pensamos realizar un

estudio tematico.

Cuando considera las Mateméticas desde este punto de vista,
Carlos no les asigna ninguna cualidad intrinseca, ni siquiera
antes de las practicas. En efecto, las rejillas (figura III.17) no
presentan ningin constructo que sea valorado igual para todos los

elementos.

Tres constructos han sido eliminados del andlisis de 1la
rejilla correspondiente a antes de las practicas, debido a que
Carlos no 1los ha valorado para todos 1los elementos. Estos
constructos son: "explica las Matem&ticas usando 1l6gica”, "lee ¥y
hace las demostraciones en la pizarra” y "resuelve 1los problemas

por un conjunto de procedimientos".

Ademéds, y andlogamente a rejillas anteriores, no ha
considerado los elementos "el maestro tutor en Matemdticas" y '"yo
como profesor'. Sin embargo,si que se ha anticipado a s8i mismo

como alummo en practicas.
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ALUMNO: CARLOS

marzo 86/mayo 86
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ES SABIDO, ES, FUE, -
N/ PENSARIA O SENTIRIA QUE ES >
Los ALumnos peseN uTiLIzaR  IX/WAVAXACAVACNAYAV/ Los aLumnos puepen
CIERTOS PROCEDIMIENTOS WYV YV IANY V] uriiizar CUALQIER PROC.
LA RESPUESTA CORRECTA VXN NN/ 1¥A wesor procepmMIENTO
ES LO MAS IMPORTANTE VY YN IAXY KXY RYX] Es Lo MAS IMPORTANTE
EL MAESTRO CORRIGE NIXAVAXNONYAYN*AVA Los Estupzantes
TODO EL TRABAJO VY K /Y XN W O] CORRIGEN TODO EL TRABAJO
LAS MATEMATICAS SON VAR IVNXNOAVAONYAV/ Las matemaTICAS MO
MUY UTILES VY X/ NY/Xl/VYV ViV SON MUY UTILES
LAS MATEMATICAS soN uties  (V/|V/IV¥|V/10/1v¥ 0 /N* IV A Las maTEMATICAS SOLO
PARA OBTENER UN TRABAJO Y IAKAMY N JANAIN/ISAIN T1enEN vALOR INTRINSECO
EXPLICA LAS MATEMATICAS o/lo/|1v¥|v/]0 O/AVAO/ ExpLICA LAS MATEMATICAS
USANDO LA LOGICA o Vol XIN LAN/INAR/ X USANDO EJEMPLOS
SE COLOCA DELANTE DE V/IVAV/IVAONXAOCAXAXAN se muevE ALREDEDOR
LA CLASE XYNVXIN YNV X/ XY/ XY %] DE LA HABITACION
LEE Y HACE LAS DEMosTRACIONES|O/]0/IVAV/19/1X/°/1%/19/] precuntA E 1MPLICA
EN LA PIZARRA oV olN/VINY/XI/XY/X /X a Los aLumnos
LAS MATEMATICAS SON UN X/IY X NXNON XAV A%/ son soLaMENTE un MoDO
CONJUNTO DE CONCEPTOS o l/ol/W/V ARAANANAY pE orcanIzAR EL_MUNDO
LOS NINOS APRENDEN CON v VAXNONVAOAVAVA Los nifios APRENDEN con
EJEMPLOS Y EJERICIOS VXN I/ XNV N BEcHOS ¥ EXPLICACIONES
RESUELVE LoS PROBLEMAS por  |9/1O/IVAYY 9N X/NOAY/19/] resuELvE LOS PRoBLEMAS
UN CONJUNTO DE PROCEDIMIENTOS NN/ VIAX/V 'V WW/XV Ol por INTUICION
CUALQUIERA PUEDE VAXAVAX/19/IVAONY/IVA soLo Los 1nTELIGENTES
APRENDER MATEMATICAS VXN VXYY YV /Y] puspen aprenpERLAS
LOA ALUMNOS APRENDEN MEJOR X/ %/1v/10 0/1x APRENDEN MEJOR ACTIVA-
SENTADOS ESCUCHANDO W/ VNN VXY X/ XX MENTE USANDO MATERIALES
LOS ALUMNOS DEBEN HACER EL |V NIARNOAXNOAN/ VA bEBEN JusTIFICARLO
TRABAJO CORRECTAMENTE W/ N/ NI/KYX YR como purpan

Figura I11.17. Comparacién de las matrices de datos crudos de las rejillas
1B completadas por Carlos antes y después del primer periodo de practicas.
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Una primera caracteristica que destaca en la rejilla
comparada con las III.2 y II1.3 son las diferencias que existen
entre el profesor ideal y el mejor profesor, tanto matematico como
no matemdtico. De hecho, estos tres elementos difieren entre si en

siete constructos.

No obstante, sigue notandose clerta idealizacién,
especialmente de los peores profesores en sentido negativo. Asi,
por ejemplo, al peor profesor matemdtico se le asocia el polo "las
Matemdticas no son muy Gtiles", lo cual en principio no parece muy

l6gico.

Es curiosa la asociacidn que hace Carlos de los peores
profesores con la idea de que "s6lo los inteligentes pueden
aprender Matematicas'. Esta asociacién se mantiene, ademis,

después del periodo de préacticas.

El andlisis factorial de la rejilla antes de practicas lleva
a dos factores principales que explican, respectivamente, el 53% y
el 27% de la varianza (figura II1I1.18). El1 primer factor estd
agociado con los constructos “la respuesta correcta es 1lo més
importante” (en sentido negativo), "el maestro corrige todo el
trabajo”,"las Matemdticas son muy Gtiles", "los nifios aprenden con
ejercicios y ejemplos” y "cualquiera puede aprender Matematicas",
mientras que el segundo lo estd con "los alumnos deben utilizar

ciertos procedimientos"” y "los alumnos aprenden mejor sentados
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T
¢ C13
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jo { Factor 1
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Cl-~Los alumnos deben utilizar ciertos procedimientos,
C2-La respuesta correcta es lo m&s importante,

C3-El maestro corrige todo el trabajo, |

C4-Las Matemfticas son muy Gtiles,

C5-Las Matem&ticas son Gtiles para obtener un trabajo,
C7-Se coloca delante de la clase,

C9-Las Matem&ticas son un conjunto de conceptos,
C10-Los nifios aprenden con ejemplos y ejercicios,
Cl2-Cualquiera puede aprender MatemAticas,

C13-Los alumnos aprenden mejor sentados escuchando,

Cl4-Los alumnos deben hacer el trabajo correctamente,

Figura II1.18. Diagrama de constructos correspondiente

a la Rejilla 1B de Carlos antes del periodo de précticas.
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escuchando’ (en sentido negativo).

Estos son los dos grupos de constructos gque s8e identifican
facilmente sobre la figura. Ademds, otros tres constructos no =se
ésocian claramente con ninguno de los dos  factores: "Las
Matemdticas son un conjunto de conceptos”, "son utiles para

obtener un trabajo" y "el profesor se coloca delante de la clase"”.

A la vuelta de las précticas, la rejilla que rellena Carlos
presenta bastantes diferencias con la anterior. Su Juicio de su
actuacién como alumno en practicas difiere sensiblemente de sus
predicciones, concretamente en seis constructos. Curiosamente, en

cinco de ellos varia tammbién su valoracién del profesor ideal.

Esto encaja perfectamente con las ideas de 1la teoria de
Kelly. La experiencia ha producido una alteracién en el modo de
construir de Carlos, v consecuentemente en la situacién que ocupa

el elemento ideal_en su esquema mental.

Por otro lado, esta segunda rejilla presenta muchos signos
VX, la mayor parte de 1los cuales pueden considerarse como
valoraciones positivas, en el sentido de que se las asigna en los
correspondientes constructos al elemento ideal y a 1los mejores
profesores matemdtico y no matemdtico, mientras que los elementos
correspondientes a los peores profesores s6lo presentan VX en uno

de los constructos.
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Esto puede deberse a dos causas. Es posible que Carlos tenga
ahora una opinién menos polarizada de las personas. Pero es
también posible que sean los propios constructos los que no estén
ya bien definidos, o sea, que los dos conceptos que lo definen en

la rejilla no sean bipolares para Carlos en este momento.

En el mismo sentido, notemos que ésta es la tnica rejilla en
la que Carlos sitia més constructos fuera del rango de

conveniencia después de las practicas que antes de ellas.

La figura III.19 muestra el correspondiente andlisis
factorial. El1 primer factor principal,que explica el 60% de la
varianza, estd asociado con los constructos "la respuesta correcta
es lo importante” (sentido negativo), "el maestro corrige todo el
trabajo", "las Matemdticas son muy utiles", "los nifios aprenden
con ejercicios y ejemplos" y ‘“"cualquiera puede aprender

Matemdticas".

Se ve pues que practicamente coincide con el factor principal
1 de la figura 1I1.18. Es curiosa la asociacién que +tiene Carlos
de la utilidad de las Matemdticas con que el mejor procedimiento
es lo mds importante. A pesar de su utilidad, para é1 no se trata
simplemente de llegar a una respuesta por cualquier procedimiento,

8ino de hacerlo del mejor modo posible.

Una pregunta que gqueda latente a este nivel es la 1idea que

tiene Carlos de mejor procedimiento. Seria interesante saber si
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Cl-Los alumnos deben utilizar ciertos procedimientos,
C2-La respuesta correcta es lo m&s importante,

C3-El maestro corrige todo el trabajo,

C4-lLas Matem&ticas son muy Gtiles,

C5-Las matemfticas son muy (tiles para obtener un trabajo,
C7-Se coloca delante de la clase,

C10-Los nifios aprenden con ejemplos y ejercicios,
Cl2-Cualquiera puede aprender Matemiticas,

C13-Los alumnos aprenden mejor sentados escuchando,

Cl4-Los alumnos deben hacer el trabajo correctamente,

Figura III.19. Diagrama de constructos correspondiente
a la rejilla 1B de Carlos después del primer perfodo

de pré&cticas.
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estd pensando en valores de rigor matemdtico unicamente, o si

tiene presente también valores de secillez e incluso estéticos.

El segundo factor principal explica el 32% de la varianza, vy

estd definido por el constructo "las Matem&ticas son muy 1utiles

para obtener un trabajo”, esencialmente.
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I11.3 Segundo periodo de practicas

En las pricticas del Ciclo Superior, las actividades de
Carlos se centraron en Mateméticas y Naturales, teniendo maestros
tutores distintos en ambas. Las caracteristicas generales del

colegio eran andlogas a las del primer periodo.

Como vamos a ver, estas practicas representaron para Carlos
una auténtica crisis emocional y profesional cuyo origen en el
tiempo es incluso anterior a ellas. Desde mucho antes, é1 estaba
preocupado y dudaba de sus conocimientos y habilidad para realizar

satisfactoriamente su labor.

En el parrafo anterior, y como haremos repetidamente a 1lo
largo de esta Tesis, hemos utilizado 1la palabra crisis para
referirnos al grave conflicto generalizado, no restringido a un
unico aspecto, experimentado por Carlos. Una razén importante para
ello es que él1 la utiliza a lo largo de 1la entrevigta final en
repetidas ocasiones, expresando con ella su estado de dnimo desde

su propia perspectiva.

A lo largo de todo el diario de estas préacticas, aparece
constantemente el tema de la disciplina y mantenimiento del orden
en la clase. Esto va intimamente unido a las relaciones humanas

entre el profesor y los alumnos. En todas los resimenes del
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desarrollo de una clase hace referencia, més o menos explicita, a
los puntos anteriores. Asi, ya en su primer dia de practicas,

considera negativamente una actitud suya que califica como

“ligero asomo de amenaza ante un momento de
barullo(d2).

Otras referencias a la disciplina son:

“la disciplina fue imposible de mantener; no se 8iguid

un orden estricto’ (d2).

"Bn Naturales, a primera hora no han surgide problemas
de disciplina y mds o menos han entendido la leccidn.
Pero a Gltima hora todo se convirtié en desorden, desde
lo que yo trataba de explicar hasta la disciplina (debia
haber expulsado gente y no lo hice). Todo es un circulo
cerrade” (4d2).

Su impresién en ciertos momentos es que

“(los alumnos) prefieren un sistema rigido y ordenado de

clase”.

Para acercarse mas a los alumnos decide que es importante
conocerlos y tratarlos por su nombre y, de hecho, en la segunda
parte del diario son numerosas las referencias a los alumnos que

ponen de manifiesto que los conoce a un nivel personal. Se
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siente, encierto modo, frustrado al no conseguir que los alumnos

se sientan més proéximos a él.

"Siempre hay quien pierde el tiempo, pero desconfiar de
ellos y llamarles la atencidén es, quizds, peor muchas
veces. Lo que s8i es cierto es que‘me tienen como severo
Yy serio, lo cual es negativo para mi labor como
profesor. BEs fundamental el conectar en su dmbito
humano, en sus problemas, serles agradable y cercano.
Este componente es esencial para que ellos quieran

aprender"” (d2).

Esta asociacién entre las relaciones humanas del profesor con
los alumnos y el rendimiento académico de los mismos aparece en

otros comentarios:

"Rl elemento “personal” y la actitud del profesor hacia
el alumno determina en gran parte el interés del crio
(rendimiento)"” (d2).

También muestra su satisfaccidén cuando siente que ha
conseguido conectar con sus alumnos, llegando a escribir respecto

de un cierto curso que
"es un encanto trabajar con ellos" (d2).

Una preocupacidén que ya aparecia en las practicas anteriores,
¥ que se mantiene en éstas, es la dindmica de la clase y el tratar

de huir de la practica de la leccidédn magistral.
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"El método de explicar en la pizarra tal vez no gea el
mds idoneo, ya que no los involucra, no le ven sentido y
sélo sirve para una minoria. Kl método de que ellos
construyan y se inveolucren parece a primera vista mds

lento, pero iserd mds eficaz?" (42).

“Cae (uno de los maestros tutores) sin darse cuenta en
algo que yo tampoco puedo evitar aunque lo Intento:
tomar el protagonismo y empezar a hablar sin ponerse en
lugar del alumno” (d2).

En la ensefianza especifica de las Matemdticas se mueve en una

especie de dualidad entre 1la adquisicién por 1los alumnos de

mecanismos rutinarios, y la asimilacién de conceptos Dbien

fundamentados, con una clara inclinacién hacia este segundo

objetivo,

Esta

reconociendo su dificultad.

"E8 mds fdacil explicar algo de forma mecdnica que .
intentar dar un concepto que sea asimilade y Iluego
aplicado” (d2).

labor no le resulta nada facil:

"En Matemdticas parecia que todos me seguian, pero al
final, al tener que hacer un ejercicio bdsico, nadie
sabia nada" (d2).

"No conseguian (los alumnos) enterarse, para ellos son

cosas abstractas y sin sentido" (d2).
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Sin embargo, y como ya hemos dicho al principio, lo que més

destaca con mucho del diario es la frustracién y el desaliento de

Carlos.

"Hoy se me han caido muchos castillos, he sufrido

realmente un golpe. Ha habido momentos en los que no he
sabido que hacer con la clase. Sencillamente, no

entendian cémo realizar unos ejercicios hechos en clase.

Por ello, se rompié la dindmica que yo tenia planteada y
todo se convirtié en una sucesién de actividades

Inconexas para 1Ir pasando el tilempo. ILos chavales,

desplstados y aburridos, pasaban de la clase, y todo se

vino abajo"” (d2).

Es claro que en este momento Carlos necesitaba con urgencia

una ayuda que le permitiera reestructurar su plan de actividades,

reflexionar y valorar la experiencia adquirida, y superar de

alguna forma el bache en que se encontraba. De ese modo, no

hubiese escrito dias mas tarde, bajo un estado de gran depresién,

"Totalmente incémodo en las clases. La razén era el no
sentir como propia ni como buena la labor que realizaba,
por creer que existe poca conexion con el mundo real de
estos crios, por verme sofocado con el imgente mimero de
factores a tener en cuenta, por la presidén que los
profesores ejercen sobre mif, por la Iimposibilidad de

llevar a cabo los programas..."(42).

También hay que buscar parte del origen de estos sentimientos

en la actuacién de los maestros tutores. Segin hemos indicado,
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creemos que cada maestro, y estudiante para maestro, debe
desarrollar su propio modelo personal docente, y no se debe de
tratar de imponerle un modelo externo, en el que no cree, y con el

que no se identifica.

"Bn esta clase (Matemdticas), y creo que desde el
momento en que el profesor me corté el ritmo, es donde
peor actiio, me veo como un extrafio largando cosas que ni
me van ni me vienen. No tengo libertad de actuacién, ni
sé como moverme. Clases rigidas, siguiendo el libro"
(d2).

Es preocupante y descorazonadora la impresién que se obtiene
a partir de la lectura del diario de que las practicas, en lugar
de ayudar a Carlos a afianzarse como maestro y a obtener
experiencias positivas, le sumieron en una profunda crisis, que se

fue agudizando a lo largo de las mismas.

Esta crisis abarca tanto aspectos de la actuacién y manejo de
la clase como de la ensefianza especifica de las materias, vy
concretamente de las Matemdticas. Sus comentarios finales son bien

elocuentes. Respecto a las Matemdticas escribe:

"Estoy totalmente descontento de mi labor en este curso
Y en esta materia. He pecado no sélo de inexperto sino
también de simple" (d2),

y respecto de Naturales:
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"También en esta materia he pecado de bobo, también
estoy descontento. Demasiado hincapié en las férmulas,
memorizaciones, abstracciones, que han hecho muy drida
la materia, amén de dificil"” (d2).

Aunque el objetivo de este apartado es exponer las ideas
principales contenidas en el diario de practicas elaborado por
Carlos, no podemos dejar de presentar ya una conclusién general,

evidente, y fundamental.

Durante el periodo de prédcticas, los alumnos necesitan un
gseguimiento y apoyo muy pr6ximo, que les ayuden a superar las
dificultades de todo tipo que puedan surgir. En otro caso, las
pricticas corren elriesgo de convertirse en una experiencia
totalmente negativa para los alumnos, y en una fuente de confusién

v desanimo.
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I11.3.1 Actuacién y manejo de la clase

Carlos rellena completamente la rejilla correspondiente a la
actuacidén y manejo de la clase antes del periodo de préacticas.
Todos los constructos y elementos los sitha dentro del rango de

conveniencia (figura I111.20).

El elemento ideal esté ahora situado lejos de cualquier otro
elemento. Hay dos polos de constructos, "usa muchas técnicas
distintas” y "democratico", que s6lo los posee dicho elemento, ¥y
un tercer polo, "innovador”, que Unicamente lo aplica al ideal y a

81 mismo como alumno en préacticas.

Lo anterior es una indicacién de que se ha producido en
Carlos una desidealizacién de los que el conéidéra sus mejores
profesores, en el sentido de que ya no los ve tan coincidentes con
el ideal. Recordemos el papel fundamental que ya Jugaba para

Carlos en las practicas anteriores el constructo innovador.

En concordancia con las ideas expresadas en su diario,
considera positivo el que el profesor utilice el nombre de sus
alumnos, asociando el uso del apellido con los peores profesores,

tanto matematico como no matemético.

Con respecto al constructo "habla/escucha", es claro que 1la
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Figura II1.20.Comparacién de las matrices de datos crudos de las
rejillas 1A completadas por Carlos antes y después del segundo
periodo de practicas.
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prosicién ideal para é1 es una intermedia entre ambos polos, aungue

el polo verdaderamente negativo es "habla".

La comparacién de los elementos "el profesor ideal”, "yo como
alumno en practicas”, y "yo como profesor" resulta interesante.
Carlos no se siente ahora préximo a su ideal como profesor. 86lo
coincide con él en seis de los trece constructos, aunque no es

opuesto en ninguno.

Sin embargo, sus expectativas futuras, representadas por el
elemento "yo como profesor”, son mucho mejores. En este caso,
aparece coincidencia en nueve constructos. Parece como s8i Carlos
situase al elemento ideal en una posicién inancalzable, como una
meta hacia la cual se debe caminar, pero sin esperanza de llegar a
ella. Veremos mds adelante que esta hipétesis es corroborada por

alguno de los comentarios que realiza en su entrevista final.

El andlisis factorial (figura 1I1I1.21) da dos factores
principales (52% y 23% de la varianza). El primero estd asociado
con "da instrucciones claras", “ensefiar es un arte”, "los alumnos
deben trabajar solos” (negativamente), “c&lido", “accesible”,
"habla” (negativamente), vy "ensefia a la clase como a un grupo”

(negativamente).

El segundo factor principal estd relacionado con "usa el
apellido” (negativamente) y "se opone al castigo corporal”. El

constructo innovador estd claramente separado de  ambas
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Factor 2

T
Cl0e
Cl1
®
C12
e C4
C7 c8 C13
 — . ®, Factor 1
C6 o
.
c2
C3 ec1

Icg

Cl-Seguro, C2-CAlido, C3-Accesible, C4-Habla, C6-Innovador,
¢7-Da instrucciones claras, C8-Democrético,

C9-Se opone al castigo corporal, Cl10-Usa el apellido,
Cll-Ensefiar es un arte, Cl2-Ensefia a la clase como a un grupo,

C13-Los alumnos deben trabajar solos,

Figura III.21. Diagrama de constructos correspondiente
a la Rejilla 1A de Carlos antes del segundo periodo de

précticas.
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direcciones.

Obsérvese la notable diferencia que existe con el diagrama
factorial correspondiente a antes del primer periodo de practicas
(figura I1I1.2), que era préacticamente unidireccional. Carlos no ha
recuperado el modo tenso y seguro de construir que tenia en

aguella época.

A la vuelta de prédcticas, el constructo "ensefiar es un arte"
aparece fuera del rango de conveniencia. Sin embargo, ésto es es

ficilmente interpretable.

Carlos asigna VX a todos los elementos excepto a los peores
profesores, a los que no evalia respecto de este constructo. Con
ello estd indicando que para é1 los conceptos "ensefiar es un arte"
vy "ensefiar es una ciencia” no definen en realidad un constructo,
pues no corresponden a ideas opuestas. El cree qué para un buen
profesor, ensefiar debe ser ambas cosas, y que el polo negativo es

precisamente no ser ninguna de las dos.

Algo andlogo sucede con el constructo "usa muchas técnicas",
que para Carlos parece haber perdido también la bipolaridad,
quizds porque considera que ‘“muchas” y ‘“pocas” son conceptos

relativos, respecto de un nimero apropiado.

Ahora los mejores profesores los sit(ia mds cerca del ideal.

Su propia experiencia le lleva a valorarlos més positivamente. De
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hecho, el uUnico polo positivo con el que no los asocia es el de
"democratico”. Insistimos otra vez en que éste es un concepto muy

especial y con muchas connotaciones para Carlos.

Por otro lado, la visién que +tiene del maestro tutor en
Matemiticas es claramente negativa, y préxima a la de los peores

profesores.

Las précticas no le ha acercado al profesor ideal. De hecho,
gse aproxima en dos constructos, "cdlido" y "accesible”, pero se
aleja respecto de otros dos, "habla" e "immovador". Ya vimos el
sentimiento que tenia Carlos a lo largo de las practicas de asumir

un excesivo protagonismo y de hablar demasiado.

Un hecho significativo es que el elemento ‘'profesor ideal”
coincide exactamente después de ambos periodos de practicas, como
puede verse comparando la figura III.1 y la IIi.ZO. En cierto
modo, las practicas le sirven a Carlos para redefinir sus

objetivos, ajustédndolos a la experiencia obtenida.

El andlisis factorial nos devuelve a un modo tenso de
construir (figura II1.22), andlogo al que tenia inicialmente,

antes del primer periodo de précticas.

Un s6lo factor principal explica el 83% de 1la varianza.
Ademés, todas las saturaciones son grandes (la menor es 0.68).

Todos los constructos estén fuertemente correlacionados entre si.
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Cl1-Seguro, C2-Calido, C3-Accesible, C4-Habla,
C6-Innovador, C7-Da instrucciones claras, C8-Democrético,
C9-Se opone al castigo corporal, Cl0-Usa el apellido,
Cl2-Ensefia a la clase como a un grupo,

C13-Los alumnos deben trabajar solos,

Figura IIT1.22. Diagrama de constructos correspondiente
a la Rejilla 1A de Carlos después del segundo periodo

de précticas.



Mas ain, cinco de los constructos coinciden en el mismo punto por

gser su correlacidén la unidad (positiva o negativa).
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111.3.2 El profesor

El profesor ideal en esta rejilla (figara 111.23) esta
claramente definido.Antes de las précticas estd caracterizado por
todos los polos de los constructos citados en primer lugar, y la
unica diferencia que aparece después es respecto de los
constructos "mantiene las distancias” y ‘“hace diferencias entre

los alumnos™.

Este es precisamente el mismo cambio gque se produjo en el
periodo anterior de prédcticas, poniendo de manifiesto el caracter
problemdtico que para Carlos tiene el trato con los alumnos, ¥y que

va ha aparecido reiteradamente.

Sin embargo, aparece una clara diferencia con la misma
rejilla en el periodo anterior cuando se hace 1la comparacién de
los elementos "yo como alumno en practicas” y "yo como profesor"

con el elemento ideal.

Ahora ya no se sittia a si mismo, ni antes ni después de las
practicas préximo a su profesor ideal. Existen claras diferencias
respecto de la mayor parte de los constructos. Mas concretamente,
son numerosas las VX con que se caracteriza a si mismo tanto antes

como después del periodo de practicas.

447



ALUMNO: CARLOS

enero 87/marzo 87
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Figura III.23. Comparacién de las matrices de datos crudos de las rejillas
1C completadas por Carlos antes y después del segundo periodo de practicas.
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S61o en un caso situa su labor en el polo opuesto de la del
profesor ideal y de la que prevee para si mismo como profesor. Se
trata del constructo "se pone al nivel de la clase”, después del

periodo de practicas.

Esta valoracion negativa debe de estar motivada por las
dificultades que tuvo en ciertos momentos para hacerse comprender

por sus alumnos, y que estdn reflejadas en su diario.

También aparecen cambios en trece constructos cuando se
comparan sus visiones de si mismo como alumno en practicas, antes
y después de las mismas. Su actuacién le ha hecho wvariar sus
valoraciones. A grandes rasgos, este cambio puede considerarse

desfavorable, en el sentido de que le aleja de su profesor ideal.

Sin embargo, Carlos mantiene en gran medida sus expectativas
de ser capaz en el futuro, actuando ya como maestro titular, de

aproximarse a su ideal.

El andlisis factorial de la rejilla anterior a las préacticas
(figura 111.24) lleva a un unico factor principal, que explica el
90% de la varianza. Todos 1los constructos estdn fuertemente
correlacionados, pudiendo considerarse un Gnico cluster o grupo de

constructos.

La rejilla completada despues de las prédcticas lleva a dos

factores principales (figura I111.25), que explican respectivamente
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C4

C3

c2

C1 Cc7

oo } | Factor 1
C6
Cl11
ci2
C13
C17
Cc18
C19
Cc20

Cl-Comprensivo, C2-Simpético, C3-Abierto, C4-Participativo,
C5-Ameno, C6-Mantiene las distancias,

C7~Hace diferencias entre sus alumnos, C8-Le gusta dar clase,
C9-Discute, Ci0-Instruido, Cli-Tiene ideas claras,

Cl2-Se pone al nivel de la clase, Cl3-Sociable, Cl4-Paciente,
C15-Educador, Cl6-Motivador, Ci7-Muestra las aplicaciones préacticas,

C18~-Organizado, C19-Seguro, C20-Sistemé&tico,

Figura I1I.24. Diagrama de constructos correspondiente
a la Rejilla 1C de Carlos antes del segundo periodo de

précticas.
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Factor 2

oC7
o C6
I { Factorl
C9
ci12 c2
® o o
Cl
Cia
C15
c1e o 03 °C13
C20 C4
€5 eCl1l oC8
€17 C10
c18
*c19 T

Ci-Comprensivo, C2-Simp&tico, C3-Abierto, C4-Participativo,
C5-Ameno, C6-Mantiene las distancias,

C7-Hace diferencias entre sus alumnos, C8-Le gusta dar clase,
C9-Discute, C10-Instruido, Cll-Tiene ideas claras,

Cl2-Se pone al nivel de la clase, C13-Sociable, Cl4-Paciente,
C15-Educador, Cl6-Motivador, Cl7-Muestra las aplicaciones précticas,

C18-Organizado, C19-Seguro, C20-~Sistemfitico,

Figura III1.25. Diagrama de constructos correspondiente
a la Rejilla 1C de Carlos después del segundo perfodo

de précticas.
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el 45% y el 38% de la varianza. La direccién del primer factor
estd definida por los constructos ''se pone al nivel de la clase”,
"comprensivo”, “"paciente"”, “"educador”, "motivador", y
"gistemdtico"”, mientras que el segundo lo estd por ‘“seguro”,

"tiene ideas claras”, "instruido”, y "le gusta dar clase”.

Adenmas, los constructos “participativo”, "ameno", “muestra
las aplicaciones practicas", y "organizado” constituyen un cluster

de constructos fuertemente correlacionados.
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111.3.3 Las Matemdticas como asignatura del curriculum

Consideremos ahora las rejillas referidas a la Matematicas
como parte del curriculum. Los Unicos atributos que asigna Carlos
a las Matemédticas en general antes de este periodo de précticas
son los de ser "una creacién humana” e "importantes en s8i”. Como
se ve muchos menos que en el periodo de practicas anterior (figura

I111.26).

Es interesante su concepcién de 1la exactitud de las
Matemdticas. Antes de las préacticas, todos los elementos son
situados en un término intermedio entre exactas e inexactas.
Después de ellas, s6lo varia el elemento ideal, que son las Unicas

Matemdticas que considera exactas.

Esto puede interpretarse como que Carlos exige unos
requerimientos muy altos para la exactitud, que no pueden darse en
los niveles educativos que se consideran. Ias MatemAticas
verdaderamente exactas se encuentran en unos niveles superiores,
en que é1 cree que 8se vuelven algo exacto, y no sujeto a

discusién.

Lo mismo puede decirse del constructo "disciplina
cientifica/asignatura escolar”. Nuevamente todas las Matematicas,

recibidas y ensefiadas, no merecen para Carlos la categoria de
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Figura I11.26. Comparacion de las matrices de datos crudos
de las rejillas 2 completadas por Carlos antes y después

del segundo periodo de practicas.
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disciplina cientifica, que reserva para las ideales.

También es de destacar el sentimiento que tiene de que todos
los tipos de Matematicas que ha recibido son rutinarias, e incluso
lo son las que é1 ha explicado. Ademds, antes de practicas
considera que las Matemadticas ideales y las que 1le gustaria
engeflar ocupan una posicién intermedia respecto de este

constructo.

Después de practicas, y quizés como consecuencia de la crisis
que hemos discutido anteriormente, da un sentido decididamente

negativo a la rutina.

Otro cambio importante se produce en el constructo
"adquisicién de destrezas/capacidad de resolucién de problemas
standard”. Antes de pricticas no asocia el ideal con ninguno de
los dos polos. S5in embargo, a la vuelta se decanté claramente por
la adquisicién de destrezas. Es evidente la conexién de este

cambio con el anterior.

La opinidén negativa que tiene de las Matemdticas recibidas es
general v profunda. Tampoco estd satisfecho con las que ha
ensefiado en practicas ni con las que ha visto ensefiar alli. De
hecho, estos dos Gltimos elementos aparecen muy préximos depués de

practicas.

S6lo considera que sus clases han sido un poco menos
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aburridas, mds orientadas a la adquisicién de destrezas, mas
motivadoras, y mAs practicas que las del maestro tutor. La
proximidad de los dos elementos que venimos comentando es el
reflejo de la falta de libertad que sentia en esta asignatura, lo

que le impidié desarrollar su propio modelo de la clase.

Los resultados del andlisis factorial se presentan en las
figuras 111.27 y 111.28. que correponden respectivamente a antes y

después de este segundo periodo de practicas.

Antes de practicas su forma de construir es bastante
complicada, con cinco factores que explican el 38%, 18%, 11%, 10%
v 10% de la varianza. Nosotros s86lo mostramos aqui el plano
correspondiente a los dos primeros, que estdn definidos por los
constructos "en continua expansién”, “"creativas”, "inteligibles",
"coleccién coherente de conceptos”, "materia sin ambiguedades”, vy
"misteriosas” (cambiada de signo) el primero; y ‘por “"intuitivas”

(cambiado de signo) v "aplicables a otras materias” el segundo.

Evidentemente, cuando nos referimos a un constructo cambiado
de signo, queremos indicar intercambiar entre si los dos plos que

definen un constructo para el individuo considerado

A la vuelta de précticas, dos factores principales explican
el 57% y el 15% de la varianza.. Ahora el primer factor viene
determinado por ‘“resuelven problemas de la vida cotidiana”,

"atiles", "alternativas a la rutina”, ‘"ingrediente aislado del
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curriculum” (cambiado de signo), "contenido” (cambiado de signo),

"materia consistente sin ambiguedades", 'disciplina cientifica,

"misteriosas”, y "creativas".

Ademés, los constructos "interesantes”, "coleccidén coherente
de conceptos,e "inteligibles” estan doblemente implicados entre

8i, con una correlacidén mutua igual a la unidad.
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Factor 2

e C24
®C4
oC18
c1s5’
e C9O
Cc20 Ccl e C23
] L ° { Factor 1
e Cc8
c22 ®C10 ce ®
[ [
eC17 ce C5
[ ]
C13
Ci4
c25 e(C3
®
c7
® co6

Cl-Resuelven problemas de la vida cotidiana,

C2-Es resolucidn de problemas, C3-Util, C4-Practicas,
C5-Axiom&ticas, C6-Divertidas, C7-Interesantes,

C8-Adquisicibn de destrezas, C9-Alternativa a la rutina de clase,
C10-Tienen poder de motivacidn,

C13-Coleccibn coherente de conceptos, Cl4-Materia consistente,
C15~-Juego de simbolos y reglas, Cl7-Disciplina cientifica,
Cl18-Misteriosas, C20-En contfnua expansibn, C22-Creativas,
C23-B&sicas, C24-Intuitivas, C25-Inteligibles,

C26-Aplicables a otras materias,

Figura 1I1I.27. Diagrama de constructos correspondientes
a la Rejilla 2 de Carlos antes de su segundo periodo

de pré&cticas.
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Factor 2

-
®C15
c22 ci2
c1 C19 Cc11
1 ply i |
} §17 - > ,Factor 1
C3e e (2
Co eC10
cia
cis, c8 ®*ce ®C5
ca
c20
¢ o7 eC24
Cc13
c25 o C26

Cl-Resuelven problemas de la vida cotidiana,

C2-Es resolucién de problemas, C3-Util, C4-Préacticas,
C5-Axiom&ticas, C6-Divertidas, C7-Interesantes,

C8-Adquisicibn de destrezas, C9-Alternativa a la rutina de clase,
C10-Tienen poder de motivaci®én,

Cll-Ingrediente aislado del curriculum, Cl2-Contenido,
C13-Coleccidn coherente de conceptos, Cl4-Materia consistente,
C15-Juego de simbolos y reglas, Cl7-Disciplina cientifica,
C18-Misteriosas, C19-Exactas, C20-En contfnua expansidn,
C22-Creativas, C24-Intuitivas, C25-Inteligibles,

C26-Aplicables a otras materias,

Figura TI11.28. Diagrama de constructos correspondientes
a la Rejilla 2 de Carlos después del segundo periodo

de pré&cticas.
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111.3.4 Las Matematicas frente a otras asignaturas del curriculum

Esta vez Carlos descarta definitivamente como elemento a la
Historia, reforzando asi la hipotesis que hicimos antes de que
agocliaba los elementos de esta rejilla con asignaturas de sus

estudios de Magisterio.

Ademds, deja sin evaluar respecto de varios constructos el
elemento “otras asignaturas". Al parecer, no asocié de un modo
univoco este elemento con una asignatura concreta, a pesar de que
se le instruyé que debia hacerlo asi. Consecuentemente, tuvimos

que eliminar estos dos elementos de nuestro andlisis.

Cuatro son los constructos respecto de los cuales todos los
elementos son situwados igual por Carlos antes dev las préacticas:
"relacionables”, "comprensibles”, "manipuladoras”, vy
“"manipulativas”. En relacién a los dos primeros las asignaturas
las sitGa en el polo citado, respecto del tercero en el polo
opuesto, y respecto al cuarto constructo ocupan una posicion

intermedia entre los dos polos (figura I111.29).

Después de practicas, 1los constructos invariantes que
presenta la rejilla son: "basicas" (con esta polaridad), 'faciles
de explicar” (con una posicién intermedia), v “"manipuladoras” (con

una polaridad opuesta).
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ALUMNO: CARLOS enero 87/marzo 87
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Figura IIXI.29. Comparacién de las matrices de datos crudos de las
rejillas 3 completadas por Carlos antes y después del segundo periodo
de practicas.
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Hay que sefialar que todos 1los cambios en 1los constructos
anteriores son suaves y sistematicos. Queremos decir que los
elementos que varian respecto de un constructo dado 1lo hacen
siempre en la misma direccién, y que los cambios no son de un polo
al opuesto, sino que tienen 1lugar a través de posiciones

intermedias.

Considera ahora Carlos que las asignaturas de contenido
(Matemdticas, Fisica, Quimica y Lengua) no desarrollan la
personalidad, frente a 1la Didactica de las Matemdticas, la

Pedagogia v la Psicologia que si la desarrollan.

La misma divisién de asignaturas se produce respecto al
constructo "objetivas". Las asignaturas de contenido se asocian
con este polo, mientras que la Didactica de 1las Matemdticas, la

Pedagogia, y la Paicologia las sitGa en una posicién intermedia.

Por otro lado, vuelve a ponerse de manifiesto la opinién de
Carlos de que no existe ninguna asignatura que sgea facil de
explicar, pero que tampoco hay ninguna de la que no llegue

absolutamente nada a los alumnos.

UN hecho comin de estas rejillas y las que rellené en las
practicas anteriores es que considera esencialmente basicas a
todas las asignaturas, lo que es consecuente con su trayectoria

personal y su preocupacidén por obtener una base lo més amplia
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posible.

Existe en ambas rejillas, la del 86 y ésta, un cambio que
consideramos inducido por las experiencias de las practicas. En
ambas ocasiones, antes de 1las practicas consideraba que las
Matemdticas eran motivadoras, pero les quitaba ese caracter a 1la

vuelta.

Creemos que estos cambios tienen su origen en un cierto
sentimiento de no haber sido capaz de motivar a sus alumnos de

Matemdticas en ninguno de los dos periodos de précticas.

El andlisis factorial de la rejilla anterior a las practicas
lleva a tres factores principales que explican el 37%, 28%, y 20%
de la varianza. Nuevamente, sélo representamos por sencillez el

plano definido por los dos primeros (figura III.SQ).

El eje X del plano representado (primer factor pricipal) esta
definido por los constructos 'atiles”, "amenas”, y "llegan al
alumno"”, que estadn doblemente implicados entre si. Esta asociacién

es facilmente comprensible.

El eje Y (segundo factor principal) estd asociado con los
constructos "desarrollan la personalidad” y “objetivas" (cambiado
de signo), que también estédn doblemente correlacionados. Esta
ultima asociacién refleja, en nuestra opinién, la creencia de

Carlos de que las materias subjetivas son las que corresponden a

463



Factor 2
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cio*
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L { Factor 1
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c7 ®C16
c18
o«C17
Co 'L

Cl-Tebricas, C3-Pragmiticas, C4-Utiles,

C5-Desarrollan la personalidad, C6-F&ciles de explicar,
C7-Amenas, C9-Basicas, Cl0-Sistemlticas, Cll-Légicas,
Cl2-Motivadoras, Cl4-Objetivas, Cl6-Agobiantes, Cl7-Repetitivas,

Ci8-Llegan al alumno, Cl9-Concretas,

Figura III.30. Proyeccitn sobre el plano definido por
los dos primeros factores principales del diagrama de
constructos correspondiente a la Rejilla 3 de Carlos

antes del segundo periodo de préacticas.
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un desarrollo de la personalidad. Otros dos constructos doblemente

implicados son "sisteméticas” y "légicas".

La rejilla de después de las practicas también conduce a tres
factores principales con varianzas del 37%, 23%, y 20%,
respectivamente. La direccién del primer factor principal viene
dada por los constructos “desarrollan la personalidad”, ‘“amenas",
vy "llegan al alumno", que estdn doblemente implicados entre si.
Nétese que los dos segundos lo estaban también en la rejilla
anterior. E1 segundo factor principal tiene 1la direccién de

"sistemdticas” (figura 111.31).

El elemento Didactica de las Matemdticas estd caracterizado
vor el primer factor principal. En efecto, es el tUnico elemento
que Carlos considera que "desarrolla la personalidad”, el tnico
que cree que es "ameno”, y el Unico que "llega al alumno". M4s

alin, es el inico que cree que es motivador.
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Cl-Tedricas, C2-Relacionables, C4-(tiles,
C5-Desarrollan la personalidad, C7-Amenas,
C8-Comprensibles, ClO-Sisteméticas, Cll-Légicas,
Cl2-Motivadoras, Cl3-Manipulativas, Cl4-Objetivas,
Cl6-Agobiantes, Cl7-Repetitivas, C18-Llegan al alumno,

Cl19-Concretas,

Figura 1III.31. Proyeccifn sobre el plano definido por
los dos factores principales del diagrama de constructoa
correspondiente a la Rejilla 3 de Carlos después del

segundo perfodo de précticas.
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I11.3.5 la ensefianza de las Matemiticas

En relacién con este aspecto, al comenzar el segundo periodo
de practicas Carlos vuelve a considerar el constructo "explica las
Matemdticas usando la 1légica"” fuera del rango de conveniencia, al
no valorar respecto de é1 a 1los dos elementos no matemdticos,
aunque asigna una posicién intermedia a su profesor ideal y a su

futura actuacién como profesor.

Algo andlogo sucede con el constructo "resuelve problemas por
un conjunto de procedimientos” (figura I11.32). Al igual que el
constructo anterior fue eliminado de la rejilla correspondiente a

antes del periodo de préacticas.

A diferencia de lo que sucedia el afio anteriér, Carlos sitaa
ahora bastante préximos al profesor ideal y al mejor profesor
matemdtico, tanto antes como después de las précticas. La ftnica
diferencia importante estd en el constructo "los alumnos aprenden
mejor sentados escuchando". Carlos cree firmemente en la ensefianza

activa.
Queremos sefialar que la presencia de una V en el elemento

ideal con respecto al Gltimo constructo citado la atribuimos, por

légica, a un error al rellenar la rejilla.
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ALUMNO: CARLOS ' enero 87/marzo 87
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APRENDER MATEMATICAS VI/XIN VXX YV V{/V| puEDEN APRENDERLAS
LOA ALUMnGS APRENDEN MEJor NWIVAV/V/IV X/| APRENDEN MEJOR ACTIVA-
SENTADOS ESCUCHANDO X/NYXY/NYVI/NY/VYX] MENTE USANDO MATERIALES
LOS ALUMNOS DEBEN HACER EL  NWIV V/N¥Ix VN¥| pEBEN JUSTIFICARLO
TRABAJO CORRECTAMENTE XY/ xi/N JX X{/X{/Xl/X] como puEDAN

Figura 111.32. Comparacidn de las matrices de datos crudos de las rejillas
1B completadas por Carlos antes y después del segundo periodo de practicas.
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Sigue asociando con los peores profesores la idea de que sélo
los inteligentes pueden aprender Matematicas, mds atn, antes de
las practicas el mismo se sitla en una posicién intermedia
respecto de este constructo, prueba evidente de que espera

encontrar dificultades en su clase de Mateméticas.

El cambio de opinién a 1l1la vwvuelta de las practicas no
corresponde a una satisfaccién con la labor realizada, sino a que
cree que cualguiera puede aprender Matemdticas, siempre y cuando

el profesor desarrolle el método adecuado.

Su ldea del profesor ideal no se altera sustancialmente
durante las précticas. S6lo altera dos constructos, y sin pasar al
polo opuesto. Sin embargo, si que altera su visién de si mismo

como alumno en practicas, ya que varia en seis constructos.

Aunque Carlos no esté satisfecho de su labor, como hemos
visto que reflejaba claramente en su diario, se resiste a situarse
en el polo opuesto a su ideal, a diferencia de lo que hace en el

caso de los peores profesores.

En cualquier caso, su percepcidén de si mismo como alumno en
practicas era peor antes que después de las mismas, reflejando
quizds un temor antes de las précticas, y un confianza en el
futuro después de ellas. Veremos mas adelante que la entrevista

final corrobora en gran medida estas impresiones.
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Al igual que sucedia en 1la rejilla posterior al primer
periodo de pricticas, las rejillas actuales presentan gran
cantidad de signos VX, que tienen connotaciones positivas, y se
los asigna al elemento ideal y a él como profesor. Curiosamente,
los peores profesores matemdtico y no matemdtico no tienen ninguna

VX.

Nos atreveriamos a decir que Carlos tiene claro cual es el
polo negativo de los constructos, pero que ello no implica que el
polo opuesto sea necesariamente la mejor opcién. En otras
palabras, el ideal aparece para Carlos en muchos casos como un

difiecil equilibrio entre extremos.

El andlisis factorial de la rejilla anterior a las préacticas
se presenta en la figura II1.33. Hay tres factores principales
correspondiéndoles el 41%, 31%, y 18% de la varianza. Igual que
siempre, s6lo representaremos el plano definido por los dos

factores de mayor varianza.

El primer factor tiene la direccién de “son utiles para
obtener un trabajo”, "la respuesta correcta es lo més importante”,
"lee y hace las demostraciones en 1la pizarra”, "los alumnos
aprenden mejor sentados escuchando”, "las Matemdticas son muy
utiles”, y ‘"cualgquiera puede aprender Matematicas" (los dos

ultimos cambiados de polaridad).

El segundo factor no puede hacerse corresponder de wun modo
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Factor 2

e C14
*c12
°C7
—| Factor 1
® 13
[ ]
2 o c4
c8
®
€3 e C10
c1*®

Cl-Los alumnos deben utilizar ciertos procedimientos,
C2-La respuesta correcta es lo mis importante,

C3-El1 maestro corrige todo el trabajo,

C4-Las MatemAticas son muy Gtiles,

C5-Las Matemiticas son Gtiles para obtener un trabajo,
C7-Se coloca delante de la clase,

C8-Lee y hace las demostraciones en la pizarra,
C9-Las MatemAticas son un conjunto de conceptos,
C10-Los nifios aprenden con ejemplos y ejercicios,
Cl2-Cualquiera puede aprender Matematicas,

C13-Los alumnos aprenden mejor sentados escuchando,

Cl4-Los alumnos deben hacer el trabajo correctamente,

Figura 1III.33. Proyeccidén sobre el planoc definido por
los dos primeros factores principales del diagrama de
constructos correspondiente a la Rejilla 1B de Carlos

antes del segundo periodo de précticas.
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claro con ‘la direccién de ningin constructo particular. Los
constructos "los alumnos deben utilzar ciertos procedimientos” y
“los niflos aprenden con ejercicios y ejemplos” estin doblemente

implicados.

Después de las prdcticas (figura III.34), el andlisis de 1la
rejilla lleva a dos factores principales con el 57% y el 27% de la
varianza. El primero tiene asociados los constructos "la respuesta
correcta es lo méds importante”, ‘“cualquiera puede aprender
Matemdticas” (cambiado de signo), "los alumnos deben hacer el
trabajo correctamente”, "lee y hace las demostraciones en 1la
pizarra” y "se coloca delante de la clase", mientras que el

segundo tiene a "los alumnos aprenden mejor sentados escuchando'.

Nuevamente los constructos “deben utilizar ciertos
procedimientos” y “aprenden con ejercicios y ejemplos' estén

doblemente correlacionados.

Seflalemos también el agrupamiento de los constructos “la
respuesta correcta es lo importante”, "lee y hace las
demostraciones en la pizarra", "las MatemAdticas son muy utiles”
(cambiado de signo), "las Matemd&ticas son un conjunto de
conceptos”, "cualquiera puede aprender Matemadticas" (cambiado de

signo) y "los alumnos hacen el trabajo correctamente".
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Factor 2

® c10
oC4
®ci12

L yFactor 1
r 1

®c7
coe® c8

o @
cpa® °C9  ecC11

°c1

Cl3e

Cl-Los alumnos deben utilizar ciertos procedimientos,

C2-La respuesta correcta es lo més importante,

C4-Las Matem&ticas son muy Gtiles,

C7-Se coloca delante de la clase,

C8-~-Lee y hace las demostraciones en la pizarra,

C9-Las Matemfticas son un conjunto de conceptos,

C10-Los nifios aprenden con ejemplos y ejercicios,
Cll~-Resuelve los problemas por un conjunto de procedimientos,
Cl2-Cualquiera puede aprender Matemiticas,

C13-Los alumnos aprenden mejor sentados escuchando,

Cl4-Los alumnos deben hacer el trabajo correctamente,

Figura III.34. Proyeccidén sobre el plano definido por
los dos primeros factores principales del diagrama de
constructos correspondiente a 1la Rejilla 1B de Carlos

después del segundo periodo de précticas.
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I11.4 Ia entrevista final

Como va hemos dicho, el propésito de la entrevista final no
era Unicamente completar y profundizar nuestro estudio, sino
también hacer reflexionar a Carlos sobre sus concepciones en 1los
distintos campos considerados, y darle la oportunidad de discutir

nuestras interpretaciones previas.

Creemos que es importante para él1 conocer sus concepciones,
ser consciente de su evolucién y de la influencia que tiene sobre
su actuacidén como profesor. A lo largo de la entrevista Carlos
manifest6, en varias ocasiones, que la misma estaba teniendo
efectos muy positivos para é1, al hacerle recapacitar y caer en la
cuenta de aspectos que hasta entonces le habian pasado

desapercibidos.

Carlos no asocié siempre a las mismas personas con los mismos
papeles en las distintas ocasiones en que rellené las rejillas. Es
decir, por ejemplo, al situar respecto de los constructos el
elemento "otra persona que haya influido”, no pensd necesariamente

en la misma persona en las cuatro ocasiones.

Desde luego, ello no tiene ninguna importancia, lo tnico que
requiere la TCP es que mantenga la misma persona a lo largo de

cada una de las rejillas. Lo tinico que hay que tener cuidado es en
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no comparar dicho elemento en dos rejillas distintas, admitiendo

implicitamente que corresponden a la misma persona.

Un primer hecho a destacar es la diferencia de estado de
animo y perspectivas con que Carlos aborda las pricticas de
segundo y tercer curso. Mientras que antes de 1s primeras tiene
confianza en su formacién y capacidad, la situacién es muy
distinta un afio méds tarde. Aparece una clara inseguridad

profesional, a la que se une una cierta crisis, de caracter

personal:

“...en enero ...yo tenia problemas en esta época, ademds
de tener bastante miedo ante estas prdcticas...aparte de
que estuve dandole bastante lata a la gente...me queria
ir hasta de Sevilla, para estarme un par de semanas
tranquilo antes de las prdcticas..." (entrevista final).

“...en clerto modo es por los escasos conocimientos que
tenia yo de ... primero el alumno, luego de coémo habia
que dar clase; después vi la poca experiencia que tenia.
Las experiencias que habia tenido fueron
positivas...porque en los afios anteriores no me fue mal,
bero...no se...no estaba seguro de que las iba a dar
bien." (ef).

Al parecer, el nivel al que ha de dar clase afecta
fuertemente su confianza en si mismo. Recordemos que estos alumnos
imparten clases de los ciclos Inicial y Medio durante el primer

periodo de practicas, y del ciclo Superior en el segundo.
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5in embargo, seria demasiado simplista pensar que 1la
diferencia sefialada se debe s6lo al nivel de contenido de las
materias. Ya vimos al analizar las rejillas, y tendremos ocasién
de volver a comentar enseguida, que una de las mayores
dificultades con las que se enfrenté en sus practicas fueron
aspectos del propio manejo de la clase. Estas dificultades

aumentan para él cuanto mayores son los alumnos.

La diferencia en el modo de abordar los dos periodos de
pricticas tiene su reflejo en sus impresiones finales de las

mismas:

“Te puedo decir que las prédcticas de segundo fueron
pogsitivas...Entonces se mantuvieron bastante ciertas
posturas...Cuando me fui en tercero...entonces digamos
que era otra persona totalmente distinta. Habia pasado
por medio todo un verano y todo un principio de curso y,
ciertamente, me ful bastante inseguro y las prdcticas de
tercero han sido bastante duras...mucho. Y ademds, me
han influido bastante... "(ef).

Como vemos, Carlos no considera las practicas de tercero como
una mera continuacidén de las de segundo, v resalta la importancia

del tiempo transcurrido entre ambas practicas.
Hay que decir que los temores e inseguridad de Carlos se

vieron confirmados, desde su perspectiva, en gran medida. No esta

satisfecho de la labor que ha realizado durante las précticas,
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como nos puso ya de manifiesto el andlisis de las rejillas. Carlos

es explicito en sus palabras:

"...porque no he tenido los suficientes conocimientos,
la suficiente experiencia, la suficiente diddctica como
para hacerlas (las Matemdticas) siempre interesantes...,
¥ habia veces en que...sobre todo cuando se empezaban a
explicar conceptos, entonces si tenia mds salidas...,
tenia el cdmo explicarlos, eleémo ver la légica, las
primeras clases eran muy buenas...ahora, en cuanto ya
tenia que exigirles una clerta asimilacién o unos
clertos problemas...ahi ya empezaban a no entender, ya
td te hacias mds rigido, ya querias quelo hicieran, y
que hicleran muchas cosas siempre iguales, y te volvias

mecdnico, y entonces acababas en el caos...'(ef).

Carlos achaca muchas de sus dificultades en prédcticas a una
falta de conocimientos y de preparacién. Refiriéndose

concretamente a las Matemidticas dice:

"S1 me fuera ahora otra vez...ahora mismo, como estoy y
con lo que sé, seria incapaz de hacérselas a tode el
mundo inteligibles" (ef).

También realizdé comentarios andlogos respecto de 1la
Didactica, tanto general como de la especifica de las Matematicas.
Esta falta de seguridad en sus conocimientos, Jjunto con la
experiencia negativa de las WGltimas précticas le lleva a ser
extremadamente duro en su juicio de los estudios que ha realizado

en la Escuela Universitaria:
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"Si,...yo le que si te puedo decir, y ademds se ve claro
en (la rejilla de) este afio y lo mantengo todavia, es
gue he entrado en lo que se puede decir una apatia
respecto de la Escuela de Magisterio bastante grande, un
desengafio bastante grande...hasta el punto de que volver
a ser maestro, volveria a serlo, pero estudiar en esta
Escuela no, no volveria a estudiar en esta Bscuela”
(ef).

"Hay pocas asignaturas en las que esté recibiendo
algo...kn gran parte, me culpo a mi a la hora de dar
clase, pero también culpo a muchos profesores...Verds
tu, no les hecho la culpa a ellos, pero si que la
tienen... Se podria haber mejorado la formacién con que
me voy en millones de afios luz, y me podia haber ido

mucho mds seguro de lo que me voy'" (ef).

Estas opiniones de un buen alumno de la Escuela
Universitaria, formuladas después de dos periodos'de practicas y
poco antes de finalizar sus estudios, merecen cuando menos ciertas
reflexiones. No responden a un momento de pesimismo pasajero, sino
que son formuladas después de un largo y profundo andlisis de sus

perspectivas y su actuacién en las practicas.
Aungue s6lo fuese el hecho de haber constatado este fuerte
sentimiento de insatisfaccién, creemos que habria valido la pena

realizar nuestro estudio.

Durante las practicas se producen en Carlos distintos cambios
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en su modo de estructurar los aspectos de la realidad que estamos
considerando. Un cambio de tipo general, y relevante, es el papel
jugado por el ideal. Mientras que al principio de las préacticas ve
al profesor ideal como un fin alcanzable, al final de las mismas

lo sitda muy lejano, practicamente inalcanzable.

Ello dota al profesor ideal de ciertas cualidades que Carlos
considera excepcionales y, en consecuencia, el modo de actuar del
profesor ideal no coincide siempre con el més adecuado para un
rrofesor real, con ciertas imperfecciones. Asi, al hablar de la

seguridad dice:

"Digamos que ahi le he dado cierta importancia a...Le di
incluso cierto valor educative a sentirse inseguro.
Verds, es que yo seria 1incapaz de comportarme
manteniéndome totalmente seguro. Incluso si te fijas, yo
mismo como profesor al final no me pongo ya como
seguro. .. (La seguridad) es mds bien para una persona
ideal, para una persona muy perfecta" (ef).

Carlos adopta esta misma actitud al referirse a 1los
constructos "innovador" y ‘“democratico", que vimos que estén
unidos a ideas que jugaron un importante papel en su actuacién

durante las préacticas.

"S61o mantengo que el profesor ideal tlene que ser
Innovador en la medida en que el profesor ideal es el
ideal. Pero después, hasta yo decido no ser ni innovador

ni conservador" (ef).
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"Yo considero lo de democrdtico como una virtud
fabulosa, pero para la que hay que ser...Hay que tener
condiciones, como se suele decir. El ser democrdtico
puede llevarte, si no sabes, a que se te escape todo. KEs
algo muy dificil; a veces no sirve de nada, pero si es
un ideal” (ef).

Las anteriores afirmaciovnes no s6lo muestran una separacién
entre el ideal y la visién actual que Carlos tiene de s8i mismo,
8ino también, y esto es lo més grave, una renuncia explicita a

alcanzar esos objetivos.

Al analizar las distintas rejillas, ya hemos constatado que
son numerosos e importantes los cambios que se operan en Carlos en
el periodo que va desde el final de las primeras préacticas al

principio de las segundas.

Estos cambios son considerados por Carlos algo natural, de
manera que cuando se le llamé la atencién sobre las diferencias

aparecidas en dicho periodo, coment6 escuetamente:
"Es que he cambiado' (ef).
Es decir, ademds del distinto estado de animo con que aborda
las segundas précticas, y que se debe en parte a su situacioén

animica personal y, en parte,a que son de un nivel superior,

existe también un cambio mas profundo y de caracter evolutivo,
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como ya observamos en el estudio de las rejillas.

A continuacién, vamos a comentar algunas de las ideas
expuestas por Carlos. agrupandolas tematicamente, con
independencia de la rejilla que 1las haya motivado durante 1la

entrevista.
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111.4.1 Comportamiento en clase y trato con los alumnos

Carlos manifiesta una clara y constante preocupacién por el
modo de tratar a los alumnos, asi como por la imagen que éstos
puedan tener de &1. Comentando sus cambios respecto del constructo

"habla/escucha"” dice:

"Yo siempre he sido wuna persona a la que le ha
Austado mucho escuchar, pero me daba cuenta de que no
basta escuchar, que cuando vas alli tienes gque ir a
hablarle a la gente, a darle, y entonces la iinica manera
de darle es hablar. Hablando...verds, si te fijas,
siempre pongo a medias, y como malo que habla, por
decirlo de alguna manera. Iuego no es que le de
preferencia al habla, sino que no basta escuchar sin
hablar, que es importante que se hagan las dos cosas.
Ademds, he tenido experiencias con profesores que de

tanto que escuchaban me agobiaban...' (ef).

"Bs que necesitas...como decirlo...saber mucho para
poder hablarles lo suficiente...Si no, te pierdes en

tonterias. .. :Comprendes?" (ef).

En nuestra opinién, Carlos estd tratando de identificar su
papel como profesor, de construir su propio modelo. Las practicas
le han proporcionado una experiencia que le ha llevado a modificar
parte de su construccién mental de la realidad del aula. Esto le
mueve, en algunos casos, a adoptar posturas intermedias, frente a

claras polarizaciones anteriores.
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La causa de los cambios estd, frecuentemente, en las
dificultades que ha encontrado para realizar lo que consideraba su
ideal antes de las précticas. Asi, por ejemplo, ya vimos en el
diario que Carlos tuvo ciertos problemas para mantener una

dindmica (orden) adecuada en la clase.

Como consecuencia de estas experiencias, aparecen dos tipos
distintos de cambios. En unos casos, modificé su visién de si
mismo como alumno en practicas, e incluso de s8i mismo como
profesor, sin alterar la posicién de los constructos en su forma
de construir la realidad. Este tipo de cambio se da en el

constructo "abierto/cerrado’”. Su comentario al hecho de que no se

veia como un profesor demasiado abierto fue:

"Supongo que la clave de ésto estd en las prdcticas...,
que los niflos en cierto modo cuando les das demasiada

confianza puede ser que te coman por sopas...'" (ef).

En otros casos, la experiencia lleva a Carlos a variar de
forma importante el papel que Jjuega un constructo dado en su
visién del mundo del aula. Un ejemplo claro es el constructo

"mantiene las distancias".

“No mantener las distancias significa no sélo estar
préoximo al alumno, sino también significa perder un poco
tu rol de profesor, como se suele decir...Estar

préoximo es importante, pero no tener la categoria de
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profesor también es malo...Son cosas a medias, y tengo
una duda tremenda...Hay que estar préximo, pero ...con
cuidado..., con cuidade porgque te pueden suceder
muchas cosas, éno?...Entonces, de hecho, ahi el cambio
es total..." (ef).

Asi pues, Carlos se enfrenta con un auténtico dilema con

respecto a este punto. La necesidad de resolverlo, o al menos de

manejarlo de una forma satisfactoria, le 1lleva a mantener una

postura menos rigida en lo que se refiere a 1los constructos

implicados.

También prefiere tratar de mantener una proximidad fisica con

los alumnos dentro del aula, a pesar de las criticas que ha

recibido por ello, y con independencia de que no lo asocie con su

"He recibido muchas criticas por parte de los alumnos y
por parte de los profesores por moverme alrededor de la
habitacién. ..desde que parecia un saco de pulgas hasta
que ponia nerviosos a los nifios. En cambio, otros me
decian que eso les encantaba...No obstante..., por
caracteristicas personales no podria estar delante de
los nifios..., no soy capaz, necesito estar entre
ellos..." (ef).

La proximidad con los alumnos no se restringe al interior del

aula, sino que cree firmemente que el trato con los alumnos

también fuera del aula es esencial:
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"A mi me han marcado este afio (el segundo de prdcticas)
las cosas que no te puedes esperar seguramente en la
clase...Por ejemplo, nos queddbamos por las tardes con
los nifios..., nos ibamos a jugar o a hacer deporte...,

pero alin asi te quedas siempre corto..." (ef).

111.4.2 Importancia de los conocimientos

La mejor prueba de la importancia que concede Carlos a los
conocimientos, tanto de contenido como diddcticos, 1lo constituye
su denuncia de la falta de ellos, que hemos venido comentando
reiteradamente. Aqui vamos a centrarnos en otros aspectos

laterales de este mismo tema.

El hecho de que las segundas practicas (tercer curso) se
desarrollaran con alumnos del ciclo Superior de lé E.G.B. fue un
factor importante para él, antes y durante las mismas. A
diferencia delo que habia sucedido en el primer periodo de
précticas, Carlos tiene dudas acerca de su formacién y sus

conocimientos.

Ello le 1lleva, entre otras cosas, a desplazar la polaridad
del constructo "ensefiar es un arte". Su posicién al final del

proceso es que

"No sélo hay que tener cualidades, sino que hay que
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saber mucho" (ef).

Esta idea wvuelve a aparecer cuando comenta las dificultades
con que se ha encontrado para ser realmente creativo en sus

clases:

“...me vi influenciado por los nifios..., de hecho bhice
una cantidad de cosas horrorosa...Hicimos trabajos en
grupo...Habia veces que 8e me escapaban de las
manos. ..0tras veces no, me salia muy bien. Pero, digamos
que se me quedaban los conocimientos ahi, en lo que yo
habia hecho y de ahi ya no salia, y bueno...pues, con

mas creatividad no me va a salir” (ef).

Otro cambio significativo se produjo con respecto al uso de
muchas/pocas técnicas. La experiencia le puso de manifiesto
algunas dificultades no esperadas en la utilizacién de una gran

divergidad de técnicas:

“En un principio, veia como positive usar muchas
téenicas diferentes. A la vuelta, ya no lo considero
igual, porque puede despistar a la gente...lLos nifios
necesitan sentirse seguros ante el profesor...Al final,
(estoy) convencide de que ni se puede gquedar uno
estancado en pocas técnicas, ni puede utilizar

demasiadas, s8ino que hay que tener un término medio...'
(ef).

Nuevamente, Carlos se enfrenta en forma 1inequivoca con un

dilema, y lo resuelve adoptando una postura intermedia con
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respecto a los polos del constructo correspondiente para su ideal.

Un descubrimiento que le ha sorprendido durante las précticas
es la comunicacidén que es capaz de recibir de sus alumnos en el

aula:

"Hay veces que la clase...verds, no me entendia...Se
notaba que los nifios no te entendian y...estabas delante

Y sabias que no te entendian..." (ef).

Sin embargo, ni en la entrevista ni en los diarios realizé
ningin comentario acerca de cémo utilizaba, si 1lo hacia, esta
informacién, o de como reaccionar en un momento dado. Esto nos
hace suponer que Carlos no disponia del conocimiento de unos
recursos que hubiese necesitado para realizar satisfactoriamente

su labor.
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I11.4.3 Las Matemiticas

Para Carlos existen dos tipos o niveles de Matematicas
claramente diferenciadas. Por un lado, estdn las Matemdticas que
debe conocer la gente normal, y que son las que deben ensefiarse en
la E.G.B. Estas Matemdticas son esencialmente practicas, y sirven

para resolver problemas de la vida cotidiana.

Por otro lado, méds alla, estén

"las Matemdticas de un matemdtico dedicado sélamente a
ello...Y, entonces, .. .eso ya seria demasiada

abstraccién” (ef).

Kl carédcter practico que exige de las Matemdticas que quiere
ensefiar, implica, para él, tratar de conseguir un alto nivel de

asimilacién en los alumnos, pues

"...para que una cosa sea prictica tiene que ser muy
agimilada' (ef).

Un ejemplo nos servird para entender el significado que da

Carlos a la asimilacién de las ideas matematicas:

"Una cosa que me sucedié, y con muchos alumnos, fue
que...les ensefié Fisica, y la formula esa facilita de

"egpacio igual a velocidad por tiempo...". Les pongo un
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problema. ..,y mds de la mitad me resolvieron el
problema por proporcionalidad, en lugar de usar lIa
férmula..., y lo tenian bien. Bsto fue en cilerto modo

una aplicacién prdctica de la proporcionalidad"” (ef).

Ademds, las Matemdticas son divertidas, pero 86lo hasta un

cierto nivel:

"Para tener una buena formacién, no siempre (las
Matemdticas) van a ser divertidas...Creo que hay veces

que les resultan dificiles a todo el mundo..." (ef),

aunque,

"...las que me gustaria ensefiar a mi serian divertidas
siempre, siempre divertidas' (ef).

Durante el segundo periodo de pricticas se opera en Carlos un
cambio importante con respecto a las Matem&ticas, pasando de
considerarlas (en su polo positivo) como la adquisicién de la
capacidad para resolver problemas standard, a considerarlas como
la adquisicién de unas ciertas destrezas. Su explicacién es 1la

siguiente:

"Resolver problemas standard me parece que puede ser
titil, pero sélamente en un momento dado...seguro gque
después se te olvida...En cambio, adquirir destrezas no
86lo es iitil para ti...En cualquier momento, las puedes
emplear para cualquier cosa...Porque en la medida en que

has adquiride una destreza, pues en esa medida te has
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desarrollado mids' (ef).

“(lo que me ha llevado a cambiar) es ver gque resolver
problemas no sirve para nada...Por lo menos a mi no me
ha servido nunca...Solamente me ha servido cuando he

visto una idea general de algo..." (ef).

Es claro que esta Gltima afirmacién de Carlos se refiere a la
regolucién rutinaria de problemas, sin una comprensién por parte

del alumno de lo que estd haciendo.

S5in embargo, é1 diferencia bien entre las destrezas y el
procedimiento, y durante las practicas ha aumentado su valoracién

de la componente intuitiva de las Matemdticas:

"Al principio, el conjunto de procedimientos lo veia como
que el profesor fuera miy organizado, y le diera al
alumno la capacidad de llegar a las cosas. Luego, eso lo
vl demasiado mecdnico, y tal vez...le di mds importancia
a la intuicidn, que cada uno fuera descubriendo por si
mismo...Al final, me he quedado en una
moderacion...Ahora, le doy importancia tanto a Ila
ntuicién como a los procedimientos, porque no se puede

dar la una sin los otros" (ef).

A pesar de este cambio respecto a la valoracién de 1la
intuicién, Carlos no hace ninguna referencia a quien ostenta el
poder de validacién en el aula, por lo que suponemos que sigue

siendo el profesor.
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Para terminar este apartado, queremos recordar que los
comentarios recogidos en él se refieren esencialmente a aquellos
aspectos del sistema de constructos de Carlos que han evolucionado
en forma relevante durante las practicas. Otros aspectos de las
concepciones de Carlos acerca de las Matemdticas y su ensefianza,
asi como del control y manejo de la clase han sido discutidos en

los apartados anteriores.
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I11.5 Resumen

Carlos puede caracterizarse como un individuo activo y
reflexivo, tanto en su modo de aproximarse a las Matemdticas como
a su ensefianza. No es facilmente influenciado por otras personas
ni por el medio. No asume directamente 1los métodos y usos

establecidos, y la validacién Gltima estd en si mismo.

Su éxito o fracaso con las Matematicas v en la ensefianza lo
mide por el grado de concordancia con un ideal bien establecido, vy
no por las opiniones o juicios, formales o informales, de otras

personas.

Consecuentemente, para é1 la seguridad, en uno mismo y en los
contenidos, es un elemento esencial para abordar adecuadamente una
tarea. De hecho, éste es uno de los constructos prioritarios de su

sistema.

Las Matemdticas son esencialmente exactas para Carlos,
eliminando, seguramente por falta de conocimiento sustantivo, 1las
dreas de abstraccion y creatividad que 1llevan asociadas una
ciertas dosis de subjetividad e incertidumbre. No obstante,
distingue entre 1las Matemadticas 'normales”, y las de los

"profesionales”.
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L.as primeras son las de la E.G.B., y se caracterizan por ser
utiles y divertidas, mientras que las segundas son esencialmente
teéricas y, en gran parte, aburridas. Sin embargo, esos atributos
del contenido de las Matemdticas de E.G.B. no los ve reflejados en

la ensefianza comin en el aula.

Ademis, las Matemdticas para ser utiles deben ser asimiladas,
lo que requiere la adquisicién y comprensién de conceptos. Este
objetivo es primario a la resolucién de problemas, que sigue a
partir de é1 de forma automdtica, aunque reconoce el valor de la

intuicién.

Las pricticas tienen una influencia dréstica en Carlos,
llevandole a una crisis profunda, que ensombrece todos 1los demas
aspectos de nuestro estudio. La génesis de la crisis y su
desarrollo se manifiestan claramente en los distintos sistemas de
constructos analizados, y también en los diarios & la entrevista

final.

En la figura I1I1.35 representamos esquemiticamente el proceso
que le lleva a la crisis, visto desde el contexto del control y
manejo de la clase. Los recténgulos de trazo continuo representan
concepciones, o situaciones problemdticas (dilemas), que son

importantes desde la perspectiva de Carlos.

Los exdgonos son sucesos, acontecimientos y experiencias que

influyen en la evolucién. Los recténgulos de puntos representan
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algunas alteraciones importantes en el sistema de constructos, que
corresponden a los estados descritos por los rectéangulos

continuos.

Finalmente, las fechas indican las implicaciones entre los
acontecimientos vy 1los cambios. El diagrama est& ordenado
temporalmente de arriba a abajo. EL primer exdgono corresponde al

primer periodo de précticas y los otros dos al segundo.

Carlos llega a las primeras préacticas creyendo que la
disciplina en clase debe mantenerse de forma automdtica por la
motivacién e interés de los alumnos. Sin  embargo, tiene
dificultades para mantener un orden adecuado en 1la clase, que
atribuye, al menos parcialmente, a haber dado un exceso de

confianza a los alumnos.

De este modo, se le presenta un dilema que se manifiesta
claramente en su sistema de constructos. No estd satisfecho de su
actuacibén en practicas, pero sigue considerando que en el futuro

podrd llegar a alcanzar su ideal de profesor.

Al acudir al segundo periocdo de practicas con este conflicto
sin resolver, y enfrentarse con nuevos acontecimientos que su
sistema de constructos es incapaz de anticipar correctamente, su
estado deriva en una crisis. La situwacién se agrava porgque no
consigue una relacién personal satisfactoria con los alumnos, 1lo

cual considera esencial.
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Ahora ya no se anticipa ni siquiera en un futuro profesional

como capaz de alcanzar lo que considera su ideal de profesor.

La misma representacion es utilizada en la figura I11.36, que
refiere a la ensefianza de las Matemdticas. Carlos considera que es
esencial que los nifios alcancen una comprensiéon de las
Matemdticas, més alld de la mera adquisicién de destrezas. Su
experiencia como alumno le ha mostrado que no sucede asi
usualmente, por lo que cree que es necesario cambiar los métodos

utilizados en la ensefianza de las Matematicas.

Con esta perspectiva acude a las practicas. Su experiencia es
negativa, en el sgentido de que los nifios no entienden los
ejercicios que les propone, produciéndose en consecuencia una

ruptura de la dindmica de la clase.

Esto le lleva a verse falto de conocimientos, visién que es
reforzada por la complejidad que percibe, y que no es capaz de
manejar. Ademds, no estd tampoco satisfecho con el tipo de
Matemdticas que ensefia, por considerarlas muy alejadas del mundo
real. Recordemos la importancia que daba Carlos al constructo
asociado con la utilidad. Nuevamente su posicién y la del ideal se
alejan en el sistema de constructos. Otro aspecto que influye
negativamente sobre Carlos es 1la presién de los profesores,

personalizada en los maestros tutores.
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Todo ésto hace que Carlos recurra a la solucién més féacil,
que es explicar las Matemdticas en forma mecdnica y siguiendo el
libro de texto. Sus clases las ve entonces rigidas y le producen

frustracion. El resultado vuelve a ser la aparicién de la crisis.

Las dos figuras anteriores nos muestran aspectos parciales
del proceso que llevd a Carlos a la situacién final. En ambas se
pone de manifiesto la importancia que tuvo su percepcién de 1la
propia falta de conocimientos. La aparicién de la crisis en
relacién con esta percepcién se representa esquematicamente en 1la

figura 111.37.

Para Carlos la amplitud y profundidad de conocimientos es
algo indispensable para ser un buen profesor. Su visién de si
mismo como carente de ellas le lleva a asignarse también una falta
de creatividad y, globalmente, una falta de seguridad en si mismo.

Y la seguridad del profesor es otro requisito indispensable para

el buen desarrollo de la clase.

Este es el estado en que acude al segundo periodo de
pricticas. Su interpretacién de las experiencias alli vividas no
le hace percibir una insuficiencia de conocimientos sustantivos de
las Matemdticas, pero si de conocimientos de contenido pedagégico.
En particular, é1 asocia esta insuficiencia con el hecho de que
los nifios no son capaces de entender lo que él les explica, y que
le 1leva a la realizacidén de ejercicios rutinarios y al desarrollo

de clases mondtonas.
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Esta realidad estd en contradiccidén con su concepcidén de las
Matemdticas como algo que debe ser asimilado por los nifios, y le
origina un fuerte conflicto, ya que, ademds, se ve incapaz de

hacerlo mejor en el futuro.
Colateralmente, manifiesta un fuerte rechazo a 1la formacién

recibida en la Escuela Universitaria, ya que no le ha suministrado

los medios para desarrollar de un modo apropiado su tarea.
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