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IV.1 Primer periodo de préacticas

Mary Carmen efectia sus practicas  correspondientes al

segundo curso en un colegio pOblico, en las afueras de Sevilla.

"Los nifios pertenecen a familias de clase media baja
(los padres de muchos de ellos estdn en paro), con un
nivel cultural bastante deficiente. Muchos de ellos no
ven la necesidad de que el nifio al salir del colegio
siga estudiando, y ademds la mayoria de las familias

carece de medios para enviarlos al Iinstituto" (dl).

El diario correspondiente a este periodo de practicas es de
un cardcter bastante descriptivo. En particular, contiene una
descripcién pormenorizada del centro, la disposicién de los

pabellones, las aulas y las restantes dependencias.

Fue asignada al curso cuarto de E.G.B. y, aunque como hemos
dicho, la idea es que cambien de ciclo a lo 1largo de estas

primeras practicas, permanecid durante todas ellas en dicho curso.

La primera parte de las pricticas las dedicdé esencialmente a
la observacién, tanto en el exterior como en el interior del aula.

Posteriormente, fue asumiendo mayores responsabilidades.

"Mi colaboracién fue aumentando progresivamente, para
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culminar en las dos tiltimas semanas en que la clase

prdcticamente estuvo en mig manos' (dl).

Ya veremos como, a pesar de la rotundidad de estas palabras,

la situacién real distdé bastante de ser asi.

Mary Carmen acude a las practicas con una gran ilusién, .

dispuesta a exigirse mucho a s8i misma.

"Queria que mi primera intervencidén no fuera un fracaso,
y para ello habia colocado el listén miy alto; para
sentirme satisfecha seria necesario que todos los nifios
comprendieran el tema que yo explicara, eso significaria
que me habia podido poner a su nivel, y habia sabido

motivar incluso a esos nifios mds dificiles” (dl).

El diario deja traslucir la importancia que tuvieron para
Mary Carmen los otros maestros del colegio. Se siente
agradablemente impresionada, no sélo por la acogida y el trato
personal que le dispensan, sino también por el ambiente de
compafierismo y colaboracién que existe entre el profesorado del

colegio:

"Los profesores intercamblan opiniones y experiencias y
no tienen inconveniente ninguno en reunir a los nifios de
un Ciclo 8i el tema que se les va a explicar lo
requiere, o© algune de sus compaferos tiene un
conocimiento mds profundo de é1" (dl).
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Se siente frustrada cuando no le dejan desarrollar 1la
programacién de una leccién de Matemdticas que ha preparado con
esmero, v el maestro tutor le hace seguir sus indicaciones,

aduciendo limitaciones de tiempo

“No se cual habria sido el resultado de haber llevado a
cabo las actividades que yo tenia programadas, pero
desde luego me habria sentido mds satisfecha, pues yo
veia una relacidén entre ellas, que esperaba que el nirfo
descubriese. Las actividades que se realizaron, segiin mi

modeo de ver, gquedaron incompletas' (dl).

A pesar de ello, mantiene a lo largo del diario una posicién
ecléctica hacia el maestro tutor, sin manifestar grandes criticas

a su actuacion.

Un tema que preocupa a Mary Carmen en este periodo de
précticas es el wuwso de 1la leccidn magistral, aungue sus
comentarios no los centre en el uso que de ella hace el maestro

tutor, sino en su propia experiencia.

",

JHabia otra alternativa que en este caso pudiera
sustituir a la clase magistral?. La verdad es que yo no
la encontré, a pesar de intentar largo tiempo solucionar
este problema. Tuve que abandonarme a la clase magistral
Y eso era algo que no me llamaba la atencién, era como
dejarlo todo y dedicarme a un trabajo facil pero poco
rentable, porgue antes de empezar ya sabia que los nifios
lo entenderian, mejor  dicho, memorizarian la

explicacidén, pero no sabrian llevarlo a la prdctica”
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(d1).

Aunque estos comentarios los realizaba al verse forzada a
modificar la planificacién de la leccién a que no hemos referido

antes, los enmarca dentro de un contexto més general al afirmar:

“Kg cierto que el dar una clase magistral es mds cdmodo
que poner en movimiento a 36 nifios que no paran de
hacerte preguntas.Pero,  quién ha dicho alguna vez que
el trabajo de un maestro, de un educador, es fdcil?,
équé satisfaccidén seria la que a mi me quedaria después
de hacer algo que de antemano me pareceria mal?" (dl).

Algo que sorprende del diario de Mary Carmen es la total
ausencia de comentarios acerca de las relaciones con los alumnos,
tanto dentro como fuera del aula. No hay ninguna referencia a
problemas de disciplina. Unicamente describe la existencia de una

gerie de alumnos encargados de mantener el orden el la clase.

"Fl ambiente que se respira en la clase es agradable,
los nifios no son demasiado alborotadores. Para mantener
el orden existen un delegado y un subdelegado que se

eligieron democrdticamente al inicio del curso'" (dl).

Ademds, la clase es considerada como un todo, sin referencias
a alumnos individuales, ni +tan siquiera a grupos de alumnos.
Tampoco refleja el diario ningin tipo de conflicto. Aunque hay
continuas referencias a la evaluacién de 1los alumnos, no hay

ninguna autoevaluacién.
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Cuando no se siente satisfecha con el desarrollo de una
clase, no considera que es suya la responsabilidad ultima, a pesar

de que, como vimos, si que admite tener una participacidén activa.

Mary Carmen acepta con agrado, y sin que ello 1le suponga
aparentemente ninguna renmuncia, la cultura docente que encuentra
en el colegio y el curso en que desarrolla sus practicas. Es una
clara postura de ajuste interiorizado (Lacey, 1977), que no
implica que acepte plenamente la forma en que se enseflan las

distintas asignaturas.

En una ocasién, por requerimiento del maestro tutor, tuvo que
hacer aprender de memoria a sus alumnos una larga lista de nombres

de rios vy afluentes. Esto le lleva a escribir:

"El tener que preguntar los afluentes me ponia nerviosa,
me parecia demasiado hipdcrita el hacer que los nifios
aprendiesen demasiados nombres cuando en realildad ni yo

g

me los sabia"” (dl).

Sin embargo, quizés pensando que ha ido demasiado lejos en su

critica, afirma mds adelante:

"Quizds mi critica en este caso no sea demasiado
acertada, pero la verdad es que desconozco que objetivos
se pretenden con esta memorizacion. Prefiero no

extenderme mds en este comentario porque tal vez mis
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compafleros de la rama de Humanas dirian que 1o que

aprendieron era lo mds elemental' (dl).

Seflalaremos incidentalmente que, al ser de la especialidad de
Ciencias, Mary Carmen no habia cursado ninguna asignatura de
Geografia en la Escuela Universitaria. Todos sus conocimientos en
este campo provenian de sus estudios de E.G.B. Esta falta de
conocimiento, tanto de contenido como de didactica, es sentida por

ella.

“En el periodo de prdcticas, ha sldo precisamente en
esta asignatura donde me he dado cuenta de mi

ignorancia’ (dl).

“"Esta ha sido la asignatura que mds trabajo me ha
costado impartir, por carecer siquiera de unas pequefas

nociones de la diddctica de esta materia” (41).

Con relacién a la ensefianza especifica de las Mateméticas,
las descripciones que hace Mary Carmen de las clases, aunque
escuetas, indican una clara orientacidén hacia la adgquisicién de

destrezas:

"(E1 maestro tutor) dio la explicacidén que se 1limité a
exponer la manera de realizar operaciones con
fracciones, debido a que este tema no estd Iincluido en

la programacién de cuarto™ (dl).

También parece orientado hacia la adguisicion de destrezas

el sistema que se sigue para realizar los ejercicios, trabajando
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primero los nifios individualmente, para posteriormente ser
realizados en la pizarra. Ademés, cada nifio revisa el cuaderno de
su compafiero a partir de lo que ve en la pizarra. Es dificil
imaginar que este proceso ayude a la comprensién por parte de los

nifios de la naturaleza de los errores cometidos.

En el diario no aparece ninguna opinién critica acerca de
estas clases. Es mas, Mary Carmen admite implicitamente que asume
estos procedimientos, utilizando continuamente el plural ( "nos

dedicamos"”, "nos centramos', etc. ).

En cualquier caso, a la hora de valorar el contenido de este
diario creemos que se debe tener presente el cardcter "formalista"
que presenta. Ya veremos que el que realizé durante el segundo
periodo de practicas es de una naturaleza muy distinta. Aunque no
sabemos con certeza las razones de ello, bien pudiera ser que este
primer diario estuviera basado, en gran medida, eh la memoria que
debia entregar Mary Carmen a su profesor supervisor al final de

las practicas.

Recordemos que por las razones metodolégicas sefialadas en el
Capitulo II, decidimos no hacerles a los informantes ninguna
indicacién acerca de 1la naturaleza y contenido del diario,

dejandoles total libertad.
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1V.1.1 Actuacién y manejo de la clase

Consideremos la rejilla completada por Mary Carmen antes de
su primer periodo de practicas referida a la actuacién y manejo de
la clase (signos superiores de la figura 1IV.1). En ella sitaa
fuera del rango de conveniencia cuatro constructos: "democratico”,
"se opone al castigo corporal”, "usa el apellido”, y "los alumnos

deben trabajar solos".

Para Mary Carmen, estos constructos no son aplicables en esta
ocasién a los elementos asociados con los papeles de peores
profesores, tanto matemdtico como no matemdtico. Evidentemehte,
tampoco los aplica al maestro tutor, al que no sitiia respecto de
ningin constructo, ya que no dispone en su experiencia de ninguna

persona real para asociar con este papel.

Ademds, todos los restantes elementos, que si sitia respecto
de esos constructos, los asocia con uno de sus polos. Entre estos
elementos estén "el profesor ideal” y "yo como profesor”. La
interpretacién posible es que Mary Carmen se niega, por principio,
a admitir alguna coincidencia entre 1los mejores y los peores

profesores.

Asi, por ejemplo, parece claro que las personas que asocid

con los peorés profesores también usaban el nombre de los alumnos,
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Figura IV.1. Comparacidén de las matrices de datos crudos de las

rejillas 1A completadas por Mary Carmen antes y después del primer

periodo de practicas.
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ya que si hubiesen usado el apellido Mary Carmen no hubiese dudado
en poner una V en la correspondiente casilla. Sin embargo, es
probable que ella considerara que existia una clara diferencia en

el modo de usar el nombre los mejores y los peores profesores.

La misma clase de discusién es aplicable a los otros tres
constructos. Este es un ejemplo més de la riqueza de
interpretaciones y matices que para un individuo puede tener la

etiqueta verbal asociada a un constructo.

La alta polarizacién con que estructura Mary Carmen el
aspecto de la realidad a que se refiere esta rejilla, se
manifiesta en el hecho de que los elementos aparecen claramente
divididos en dos grupos, de manera que todos_los elementos dentro
de un mismo grupo son evaluados exactamente igual respecto de

todos los consatructos.

La (nica excepcién, no significativa, es el elemento "el peor
profesor no matemdtico" respecto del constructo “enseflar es un
arte”, al que asigna una VX en lugar de una X, que es lo que le

corresponderia de acuerdo con la regla anterior.

Asi pues, para Mary Carmen los peores y los mejores
profesores se diferencian tanto por caracteristicas profesionales
como personales. Ademds, en esta separacién no es de relevancia la
materia especifica Matemdticas. En particular, el profesor que

identificé con el papel ‘"otra persona que hayva influido" es
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asimilado por ella con el grupo de los mejores profesores.

La identificacién que realiza del elemento ideal con su
anticipaciéon de s8i misma como alumna en practicas y como
profesora, es una muestra de seguridad en si misma, y de una alta

autoevaluacion.

Como era de esperar de los comentarios anteriores, la matriz
de correlacién muestra una alta correlacién entre todos los
constructos. De hecho, es la unidad para todos ellos excepto para

“"enseflar es un arte", por la excepcidén antes sefialada.

Consecuentemente, el andlisis factorial da un WUnico factor
principal que explica el 98% de 1la varianza (figura 1IV.2). El
sistema de constructos presenta una alta intensidad, reflejo de un
modo tenso de construir. De hecho, se trata de un caso extremo, en

que todos los elementos son clasificados dicotémicamente.

A la vuelta de prdcticas se han producido algunos cambios
relevantes. En primer lugar, Mary Carmen sitia ahora a los peores
profesores como apoyando el castigo corporal, y defendiendo que
los alumnos deben trabajar solos, aungue sigue sin situarlos

respecto del constructo "usa el apellido”.

Dos son los constructos més afectados por el cambio: "habla”
y "enseflar es un arte'. Aunque sigue considerando "habla" el polo

negativo del constructo, ya no es "escucha” un polo positivo, sino
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%- ¢ CAquxm~1
Cl1

Ci- Seguro, C2-C4iido, C3-Accesible, C4-Habla,
C5-Usa muchas técnicas distintas, C6-Innovador,

Cll-Ensefiar es un arte, Cl2-Ensefia a la clase como a un grupo

Figura IV.2. Diagrama de constructos correspondiente a la Rejilla

1A de Mary Carmen antes del primer perfodo de précticas.
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que éste lo ha desplazado hacia una posicién intermedia.

Algo andlogo sucede con el polo "ensefiar es un arte”, que
pierde su connotacién positiva a favor de una posicién intermedia

entre arte y ciencia.

Evidentemente, estos cambios son debidos a la experiencia de
las préacticas. Mary Carmen ha modificado su sistema de
constructos a fin de acomodarlo mejor a la realidad del aula que
ha vivido, de forma que le sea mds util para anticipar e

interpretar los acontecimientos.

En particular, parece ser que ha percibido la necesidad de
poseer conocimientos suficientes para desarrollar correctamente la
labor del maestro. Como vimos en el apartado anterior, su diario

contiene reflexiones en este sentido.

Veamos ahora cual es la visidén de su actuacién en précticas.
Dejando aparte los dos constructos comentados en que ha
experimentado una variacién global, presenta discrepancias con su
anticipacién antes de las prdcticas y también con el elemento
ideal en tres constructos: "usa muchas técnicas”, "innovador" y

"democréatico”.

Esta es una muestra de insatisfaccién con su actuacién
durante este primer periodo de practicas, inatisfaccién que como

vimos estd también reflejada en el diario, cuando comenta acerca
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del tipo tradicional de ensefianza que impartia.

Sin embargo, no parece sentirse totalmente responsable de los
aspectos negativos de su actuacién, sino que 1los asocia con el
maestro tutor. En efecto, éste es situado como ‘“conservador” y
"utilizando pocas técnicas", que son, como hemos visto, los polos
que en su actuacidén la separaron de su ideal. Es probable que esta
transferencia de responsabilidades evite a Mary Carmen la
aparicién de un conflicto. Esto es consistente con el hecho de que
siga anticipandose como profesora, una vez que sea maestra en

ejercicio, coincidente con el ideal.

El andlisis factorial 1lleva a dos factores principales,
explicando el 63% v el 33% de la varianza, respectivamente. El
correaspondiente diagrama se representa en la figura IV.3. El
primer factor estd definido por 1los constructos "seguro”,
"accesible”, "habla" (cambiado de 8igno), "dé instrucciones
claras", "se opone al castigo corporal” y “"enseflar es un arte".
Todos ellos doblemente implicados entre s8i y de la més alta
Jerarquia. El segundo factor estd asociado con los constructos
"usa muchas técnicas distintas" e "innovador"”, que también estén

doblemente implicados y son de la mds alta Jerarquia.

Estos dos grupos de constructos constituyen cada uno de ellos
un cluster claramente separado del otro. Notemos que el segundo
factor principal estd& asociado con los constructos responsables

del cambio en el sistema de Mary Carmen, como consecuencia del

516



Factor 2

T

. C12
®(C13
o C4

} iFactor 1
C7
C3
Cle

®
cd LC8
Cl1

®co

e CH
Ccé -+

Cl-Seguro, C2-C&lido, C3-Accesible, C4-Habla,

C5-Usa muchas técnicas distintas, C6-Innovador,

C7-Da instrucciones claras, C8-Democrético,

(09-Se opone al castigo corporal, Cll-Ensefiar es un arte,
Cl2-Ensefia a la clase como a un grupo,

C13-Los alumnos deben trabajar solos.

Figura 1IV.3. Diagrama de constructos correspondiente
a la Rejilla 1A de Mary Carmen después del periodo

de précticas.
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periodo de practicas.

Aunque menos que antes del periodo de practicas, el modo de
construir de Mary Carmen sigue siendo bastante tenso, como 1lo
refleja el hecho de que el primer factor principal explique el 63%
de la varianza. Esta es otra muestra de que las practicas no han

representado una experiencia traumdtica ni critica para ella.
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IV.1.2 El1 profesor

El modo tenso de construir de Mary Carmen vuelve a ponerse de
manifiesto en la rejilla 1C que completa antes de las practicas

(figura IV.4).

Esta rejilla sitia a todos 1los constructos y elementos,
excepto el maestro tutor, dentro del rango de conveniencia.
Ademas, un simple andlisis visual, muestra que todos los
constructos estdn doblemente implicados con correlacién 1, excepto

"mantiene las distancias”, que lo estd con correlacién -1.

Consecuentemente, +todos los constructos tienen 1la misma
Jjerarquia dentro del sistema y, también, un ﬁnioq factor principal
es capaz de explicarlo con todo detalle, dando cuenta del 100% de

la varianza (figura IV.H).

Nuevamente los mejores y los peores profesoes son asignados
siempre a los polos opuestos de los constructos. Los mejores lo
son a los polos positivos, que son para ella todos los citados en
primer lugar, excepto en el caso de "mantener las distancias"”, que

lo es el polo opuesto.

En ningin caso Mary Carmen sitiia a uno de sus peores

profesores en el polo positivo de un constructo, ni tan siquiera

519



(=)
=
o & &
5 @ 6 6 =2 g
=2] l(n = 2 o
fz4 [€3] w < O |®] (@)
(@] € = O 1= < A
o (@] -~ {O <O o =
o, Ol Olo O DO Q (@) =]
Ojo, O < - /2] vl
[« 2] Hi =10 &0 i s =,
OE*G:E*UJI‘:J‘SOEO(& B =
SEREESEER A o T
gﬁ‘ﬂuﬁ gsm:gmgég
AEE»J:AZOZO&»JQE-G<
= EIEA R ERE] R 2R [oR
v ES SABIDO, ES, FUE X
PENSARIA O SENTIRIA QUE ES
v/ I x/v o/ \v/iv/1Vv/]| v
COMPRENSIVO ‘, A v X X V v 4 NO COMPRENSIVO
v Vv o/Iv/\v/{v/v
SIMPATICO A5 AU DAV AT A ANTIPATICO
v/AxX//I\vAAX10/\v/ VvV
ABIERTO A AVAV VAV VAV sl
PARTICIPATIVO vVAX IV oz v NIV Y
A2V, NO PARTICIPATIVO
AMENO vAx/IN o Av/\V/1v /v
7l 2124 V i A AL A4 ABURRIDO
MANTIENE LAS X v vA0  Ax Ax Ax./|x NO MANTIENE
DISTANCIAS V01V /ol /VI/VIN|/V|/V]| LAS DISTANCIAS
HACE DIFERENCIAS v Ax AvAx Ao AV Av Av/|v/| NO HACE DIFERENCIAS
ENTRE SUS ALUMNOS XL/x1 /X1 /XN X\ /X1/ X/ X] ENTRE SUS ALUMNOS

LE GUSTA DAR v/ Ax Av NAx Ao AvAv /v /jv,/] NO LE GUSTA

CLASE (ENTREGA) VI /I NN x1 /v VUV /V]/V]| DAR CLASE
Vv \VAR VAL YVAVVAR VAN VAN
DISCUTE WA 24 2% LA VA A A Mo piscute

INSTRUID vAX/\v A x 10/ \v/ v/ v/ |V,

) N5 AN %\ A s DA LA A% NO INSTRUIDO
T v AXAVAX 1o N VAV,

IENE IDEAS CLARAS I AU A LA A UGUVA LA NO TIENE IDEAS CLARAS
SE PONE AL NIVEL v Ax /v x /1o /\v /v /v /v /] NO SE PONE AL
DE LA CLASE VI XU/ NN/ x|/ V] IX X V| NIVEL DE LA CLASE
SOCIABLE Y} \ VAL YALVARVAN VAN T4\

L VA AN GG AL AN Ar| thsocTabLE
PACIENTE v/x /v /Ix /10/v VAV /v

, A% U LAUL A A IMPACIENTE
E v /I x /W x /1o /v /v /v

DUCADOR NV ALRIA A A A 1 A4 v INSTRUCTOR

MOTIVADOR VAXANVAIX 1o\ v AN,

UL 1754 AL A L A NO MOTIVADOR
MUESTRA LAS ] vAx A AAx 1o /v /1v Av /v /| NO MUESTRA LAS
APLICACIONES PRACTICAS VI /X VI XLV VI /V/VY| /Y] APLICACIONES PRACTICAS
ORGANIZADO vAxANAX o AN AV AVYAY

A VA % LG DA VAL A A DESORGANIZADO

5 vAx /\Vv /N x /10 /W VAV /v
SEGURO AU 141 A A LA LA | misEGuRo
SISTEMATICO VAV VA A AV AV AV AV AR S T R

Figura IV. 4 Comparacién de las matrices de datos crudos de'las rejillas

1C completadas por Mary Carmen antes y después del primer periodo de

practicas.
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o } 4 Factor
Cl1 ci1 Cé6
c2 c12
€3 (13
C4 Cl4
C5 C15
C7 Cl16
c8 C17
C9 (Cis
C10 C19
c20

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

C7-Hace diferencias entre sus alumnos, C8-Le gusta dar clase,
C9-Discute, Cl0-Instruido, Cll-Tiene ideas claras,

Cl2-Se pone al nivel de la clase, C13-Sociable, Cl4-~Paciente,
C15-Educador, Cl6-motivador,

C17-~-Muestra las aplicaciones prActicas, C18-Organizado,

C19-Seguro, C20-Sistemitico.

Figura 1V.5. Diagrama de constructos correspondiente
a la Rejilla 1C de Mary Carmen antes del periodo

de précticas.
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en una posiciétn intermedia. Ella se identifica con su profesor

ideal y también con "otra persona que haya influido".

En resumen, el sistema de constructos muestra wuna polaridad
extrema de todos los elementos, con un alto grado de idealizacioén,

autoestimacién y confianza en si misma.

Las practicas alteran la posicién relativa en el sistema
fundamentalmente de dos constructos: "mantiene las distancias” vy
"hace diferencias entre los alumnos"” (figura 1IV.4). Aungue el
primero de ellos lo situa ahora Mary Carmen fuera del rango de
conveniencia, creemos que la informacién referente a este

constructo contenida en la rejilla es muy importante.

Ella ha desplazado, como consecuencia de la experiencia de
las précticas, a todos los mejores profesores desde el polo "no
mantiene las distancias™ al polo "mantiene las distancias”. Sin
embargo, sigue viendo alguna componente positiva en no mantener
las distancias, por lo que no quiere asignar este polo a los
peores profesores. Como también quiere evitar que 1los mejores y

los peores profesores coincidan en ningiin punto, su decisién final

es no situar a agquellos con respecto de este constructo.

Razonamientos andlogos, aunque en este caso sin cambios en
los elementos "mejores” han debido ser los que le han 1llevado a
situar también fuera del rango de conveniencia a dos constructos

"abierto"” y "sistematico”.
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El andlisis factorial de la rejilla correspondiente (figura
IvV.6), lleva a dos factores principales que explican
respectivemente el 57% v el 26%. El primero de ellos esta asociado
fundamentalemente con los constructos "simpatico”,
"participativo”, "le gusta dar clase", "tiene ideas claras”,
"sociable"”, "educador”, '“muestra las aplicaciones préacticas",

"organizado" y "seguro".

Estos son los constructos de jerarquia més alta en el sistema
y estan todos ellos doblemente implicados entre si. Definen 1la
“direccién” méds importante en el sistema de constructos de Mary

Carmen.

El segundo factor principal estd asociado esencialmente con
"instruido"”. Precisamente es con respecto a este constructo donde
se presenta la mayor discrepancia entre el profesor ideal (y los

mejores profesores) y la visidén que tiene Mary Carmen de si misma.

La experiencia de las précticas le ha hecho modificar su
valoracién personal en relacién al anterior constructo.
Recordemos, por ejemplo, las dificultades con que se habia
encontrado en sus clases de Geografia. Consecuente con su marcada
polaridad, se situa a si misma después de las practicas en el polo

"no instruido".

Sin embargo, hay otros cuatro constructos en los que sb6lo se
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Factor 2

! {Factor
Ci
[ ]
Cc9
®c7
c2 .
Cc4
Cc8
c11 ¢ Cl4
C13
C15 °c5
cl17
c18 ci2
[ ]
c19 C16 Ci0 |

Cl-Comprensivo, C2-Simp&tico, C4-~Participativo, C5-Ameno,
C7-Hace diferencias entre sus alumnos, C8-Le gusta dar clase,
C9-Discute, ClO0-Instruido, Cll-Tiene ideas claras,

Cl2-Se pone al nivel de la clase, Cl3-Sociable, Cl4-Paciente,
C15-Educador, Cl6-Motivador,

Cl7-Muestra las aplicaciones précticas,

C18-Organizado, C19-Seguro.

Figura 1IV.6. Diagrama de constructos correspondiente
a la Rejilla 1C de Mary Carmen después del primer

perfiodo de précticas.
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aleja parcialmente del ideal: "ameno”, "se pone al nivel de la
clase”, "paciente”, v "motivador”, que corresponden en gran medida

a caracteristicas personales.

Lo mas preocupante es la absoluta identidad entre 1los
elementos "yo como alumno en practicas” y "yo como profesor".
Parece como 81 las précticas le hubiesen servido a Mary Carmen
para descubrir limitaciones suyas, que considera definitivas e

insalvables.

Renuncia, al parecer sin gran conflicto, a alcanzar lo que
para ella es el ideal de profesor. Es importante entender bien que
para Mary Carmen el ideal es algo alcanzable por otras personas,
como lo muestra la rejilla. Es ella la que se considera incapaz de

alcanzarlo.

Por otro lado, pone de manifiesto en su rejiila una opinioén
bastante positiva del maestro tutor, al que 86lo diferencia del
ideal respecto de cuatro constructos. Sin embargo, no se siente
identificada con él en los aspectos considerados en esta rejilla.
Lo considera, en particular, instruido, cualidad que como hemos

visto se niega a si misma.

En resumen, aunque las précticas han disminuido sensiblemente
la autovaloracién de Mary Carmen, ella parece admitirlo como algo
dado y que hay que aceptar, evitando de este modo la aparicién de

un auténtico shock de la realidad, o de una crisis.
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IV.1.3 Las MatemAticas como asignatura del curriculum

En la rejilla que se refiere a las Matemadticas como
asignatura del curriculum, figura 1IV.7, Mary Carmen no situa,
antes de las practicas, a ningin constructo fuera del rango de

conveniencia.

Sin embargo, hay nada menos que dieciocho constructos
reapecto de los cuales sittia igual a todos los elementos. Como vya
hemos comentado con anterioridad, estos constructos pueden
entenderse como afirmaciones de principio. Es decir, son
propiedades que ella considera intrinsecas de las Matemdticas en
general y que, consecuentemente, no 1le sirven para diferenciar

unas Matemadticas de otras.

Para nosotros, estos constructos son de gran utilidad, ya que
definen de forma nitida algunos aspectos de las concepciones que

tiene Mary Carmen acerca de las Matemdticas y su ensefianza.

Asi, por ejemplo, antes de las pricticas considera que las
Matematicas sirven en la vida cotidiana, son 1tiles, son una

alternativa a la rutina de la clase, etc.

Mas alld de estas declaraciones de principio, en los

constructos restantes se pone de manifiesto una visidén de las
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Figura 1IV.7. Comparacién de las matrices de datos

crudos de las rejillas 2 completadas por Mary Carmen

antes y después de su primer periodo de practicas.
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Matematicas que ella ha recibido en le E.G.B. bastante alejada de
lo que ella considera las Matematicas ideales y que, como era de

esperar, se identifican con las que a ella le gustaria ensefiar.

Concretamente, considera que las Matemdticas de la E.G.B.
respondian a una adquisicidén de destrezas, no tenian poder de

motivacién, y eran un juego de simbolos y reglas.

Un constructo permite a Mary Carmen diferencia claramente
entre las Matemadticas que ha recibido en E.G.B., B.U.P., vy 1la
Kscuela Universitaria, y su concepcién de las Matemdicas ideales.
Mientras que las primeras las sitia como "un ingrediente aislado
del curriculum", las segundas considera que deben de ser 'soporte

de las demds asignaturas'.

El andlisis factorial 1lleva a dos factores principales
(figura IV.8), a los que corresponden el 72% y- el 27% de 1la
varianza, respectivamente. Hay que tener presente que todos los
constructos que no han servido a Mary Carmen para diferenciar
entre los elementos han sido excluidos de dicho andlisis, con 1lo

que Unicamente permanecen ocho constructos.

Este es otro ejemplo més de la importancia que para el
investigador tiene el andlisis de la rejilla de datos crudos,
antes de someterla a ningin tipo de manipulacién numérica o

grafica.
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Factor 2

C14
C10
Cc5

) :Factor’l

c8
Cc15

Clle
Cc12

C2-Es resolucidén de problemas, C5-Axiométicas,

C8-Adquisicién de destrezas, Cl10-Tienen poder de motivacidn,
Cl1-Son un ingrediente aislado del curriculum, Ci2-Contenido,
Cl4-Materia consistente sin ambiguedades,

C15-juego de simbolos y reglas.

Figura 1IV.8, Diagrama de constructos correspondiente
a la Rejilla 2 de Mary Carmen antes del primer periodo

de préacticas.

529



El primer factor principal va asociado con 1los constructos:
"es resolucién de problemas”, "axiomdtica" (cambiado de signo),
"adquisicién de destrezas™, "tienen poder de motivacidén" (cambiado
de signo), v "juego de simbolos y reglas". Estos constructos son
de alta jerarquia y estan todos ellos doblemente implicados entre

z

81.

El segundo factor principal estd definido esencialemnte por
los constructos: "son un ingrediente aislado del curriculum” y
"contenido"”, que son precisamente los dos constructos respecto de

los que diferencia entre las Matemdticas recibidas y las ideales.

A la vuelta de practicas se han producido wvarios cambios
interesantes. Los dos mds radicales se reflejan en los constructos
"exactas" y "creativas”, ambos utilizados antes de 1las practicas

para establecer declaraciones de principio.

Las Matemiticas han pasado, de ser exactas por definicién, a
inexactas, también por definicién. Es dificil entender este
cambio, y buscaremos la explicacién en la entrevista final con

Mary Carmen.

Algo andlogo sucede con el constructo ‘'creativas”. Ella
utiliza este polo para las Matematicas recibidas en E.G.B. vy
B.U.P., mientras que asocia con el polo contrario a las que ha

ensefiado, le gustaria enseflar, y las ideales.

530



Mary Carmen no se siente satisfecha de las Matem&ticas que ha
ensefiado durante sus practicas, que difieren de las ideales en su
posicién respecto de ocho de los constructos. Las diferencias mas
extremas eatdn en que considera que 1las Matemdticas que ha
enseflado no eran ttiles, eran rutinarias, eran un ingrediente

alslado del curriculum, y eran un juego de simboloes y reglas.

Tampoco estén préximas al ideal las Matemdticas que ha visto
ensefiar durante las précticas; difieren de é1 en doce constructos.
S5in embargo, si que son casi coincidentes las que ha visto ensefiar
y las que ha ensefiado. Difieren s6lo respecto de cuatro de los

constructos, ocupando Gnicamente en un caso polos opuestos.

Esto puede ser otra manifestacién de 1la transferencia de
responsabilidades que realiza Mary Carmen hacia el maestro tutor,

y a la que nos hemos referido en los apartados anteriores.

Otra consecuencia de 1las practicas es que, en conjunto,
mejora su opinién de las distintas Matemdticas que ha recibido. No
es que ahora estén proximas a las ideales en su sistema de

constructos, sino simplemente que estén menos alejadas.

[os resultados del andlisis factorial de la rejilla
correspondiente a después del periodo de practicas se presentan en
las figuras IV.9 y IV.10. En ellas se han eliminado los ocho
constructos respecto de los cuales habia evaluado igual a todos

los elementos.
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Factor 2

T
12
e Cl1
cao0 e €9 *eC3
Cc17 oC5 *coa 015.
() { Factor 1
o C22
c21le
co®
® C8
C23 e
°C7
cio

C3-Util, C5-Axiomiticas, C7-Interesantes,

C8-Adquisicidn de destrezas, C9-Alternativa a la rutina de clase,
C10-Tienen poder de motivacidn,

Cl1-Son un ingrediente aislado del curriculum,

Cl2~Contenido, Cl5-Juego de simbolos y reglas,

Cl7-Disciplina cientifica, C20-En continua expansidn,
C21-Herramienta para las ciencias, C22-Creativas,

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

Figura 1IV.9. Proyeccién sobre el plano definido por
los dos primeros factores principales del diagrama
de constructos correspondiente a 1la Rejilla 2 de

Mary Carmen después del primer periodo de précticas.
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Factor 3

c5,
®ce3
Clle ..
Cl2 e e C8
b 4 Factor 1
°C7
020 ® C10
c17 ® co1
co4ae
Y [ 4
C3® o c22
co ®
L

. C3-Utiles, Cb-AxiomAticas, C7-interesantes,

C8-Adquisicién de destrezas, C9-Alternativa a l1la rutina de clase,
Cl0-Tienen poder de motivaciébn,

Cl11-Son un ingrediente aislado del curriculum,

Cl2-Contenido, Cl15-Juego de simbolos y reglas,

Cl7-Disciplina cientifica, C20-En continua expansién,
C21-Herramienta para las Ciencias, C22-Creativas,

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

Figura IV.10. Proyeccién sobre el plano definido por
los factores principales 1 y 3 del diagrama de constructos
correspondiente a la Rejilla 2 de Mary Carmen después

del primer periodo de précticas.
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Como se ve, aparecen tres factores principales. La varianza
explicada por cada uno de ellos es del 37%, 26%, y 25%
respectivamente. E1 primer factor tiene 1la direccién de 1los
constructos "juego de simbolos y reglas” (cambiado de signo),

"disciplina cientifica", y "en continua expansioén”.

El segundo factor estd asociado fundamentalmente con
"interesantes” y "tienen poder de motivacién”. Finalmente, el
tercero lo esta con "alternativa a la rutina de la clase” vy, en

menor medida, con “inteligibles”.

Asi pues, como consecuencia de sus experiencias durante las
précticas, el sistema de constructos se ha aflojado, volviéndose
menos tenso. Los constructos aparecen dispersos en el diagrama,
siendo dificil estructurarlos en clusters. Esta situacién es
caracteristica de un proceso de evolucién, dentro'del esquema de

la TCP.
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IV. 2. 4 Las Matematicas frente a otras asignaturas del curriculum

A diferencia de lo que hizo Carlos, Mary Carmen no identificé
los elementos de la rejilla 3 con asignaturas cursadas por ella en
la Escuela Universitaria, y rellen6é las casillas correspondientes

al elemento "Historia".

Sin embargo, dejé6 s8in evaluar el elemento "otras
asignaturas”, tanto antes como después de este periodo de
practicas. La razén probable es que no lo asocié6 con una
asignatura especifica, y consider6 improcedente realizar una

evaluacion global de un conjunto de asignaturas.

Como ya hemos indicado, al no poseer esta rejilla elemento
ideal, no puede en rigor asignirsele el cardcter positivo a
ninguno de los polos de los constructos, aungue pueden realizarse

algunas inferencias a partir de la entrevista final.

Nuevamente, el andlisis de la rejilla completada por Mary
Carmen antes de las practicas (figura IV.11), nos muestra algunas
caracteristicas que aplica a todas las asignaturas, déandole
cardcter de atributos. Todas ellas son "relacionables”, "utiles",
"desarrollan la personalidad”, "comprensibles”, 'motivadoras", y

"llegan al alumno”.
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Figura IV.11. Comparacidon de las matrices de datos crudos de las
rejillas 3 completadas por Mary Carmen antes y después del primer

periodo de préacticas.
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Ademds, la Gnica asignatura que considera “ideal” es la
Historia, frente a todas las demds que las considera pragmaticas.
En compensacién, la Historia es 1la unica asignatura "facil de

explicar”, siendo todas las restantes "dificiles”.

El constructo "objetivas" le sirve para diferenciar entre las
asignaturas de contenido, por un lado, y 1la Didactica de las
Matematicas, la Pedagogia, y la Psicologia, por otro. Las primeras

las asocia con el polo citado, y las segundas con "subjetivas”.

De hecho, el constructo anterior es el 1unico respecto del
cual diferencia entre las Matemdticas y 1la Didéctica de las
Matematicas, poniendo asi de manifiesto el caricter interconectado
que asigna a ambas asignaturas. También hay practicamente
identidad entre la Fisica y la Quimica, que 86lo distingue
asignando un cardcter més 1légico a la segunda, y entre la

Pedagogia y la Psicologia.

Los resultados del andlisis factorial de esta rejilla
anterior a las practicas se muestran en la figura IV.12, donde se
han tomado como ejes los dos primeros factores principales, que

explican el 44% y el 27% de la varianza, respectivamente.

Los constructos que tienen més peso sobre el primer factor
principal son: "sistemdticas"”, “"repetitivas” (cambiado de signo),
y "concretas”, estando los dos primeros doblemente implicados

entre 8i. Al segundo factor estan ~agociados los constructos
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Factor 2

Pes
°C7
Cl3e
® C19
c17
[ J
Cl5e
} :Factor 1
®*c10 *C11
eCl4
®C9
® o1
*ci16
C6 of

- Cl-Tebricas, C3-Pragmiticas, C6-FAciles de explicar,
C7-Amenas, C9-BAsicas, C10-Sistem&ticas, Cll-Lbégicas,
Cl13-Manipulativas, Cl4-Objetivas, Cl5-Manipuladoras,
Clé-Agobiantes, Cl7-Repetitivas, Cl9-Concretas.

Figura Iv.12. Diagrama de constructos correspondiente
a la Rejilla 3 de Mary Carmen antes del primer periodo

de practicas.
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"pragmdticas”, y "faciles de explicar"” (cambiado de signo).

En la figura se observa que 1los constructos aparécen
dispersos en el diagrama, mostrando un sistema poco estructurado,
a diferencia de lo que sucedia en los sistemas de constructos
anteriores, centrados en el papel del profesor y en la actuacién y

manejo de la clase.

Veamos ahora los cambios que se presentan a la vuelta de 1las
practicas. En primer 1lugar, tres de los atributos generales
desaparecen: “comprensibles”, "motivadoras", y "llegan al alumno"”.
El primero porque se situia a la Fisica en el polo opuesto. El
segundo, porque hace lo mismo con la Fisica y la Historia, y el
tercero porque lo hace con las Matemdticas, la Fisica y 1la
Quimica. A cambio, introduce dos nuevos atributos comunes a todas

las asignaturas: “pragmdticas" y "sisteméticas“.‘

Los mayores cambios se observan respecto de 1los constructos
“"tebricas” (cambia siete elementos), "faciles de explicar" (cambia

cuatro elementos), y "concretas” (cambia cuatro elementos).

Ahora considera que, en general, las asignaturas ocupan una
posicidén intermedia respecto del constructo ‘“teéricas/practicas”.
Ademds, sb6lo son dificiles de explicar la Fisica y 1la Quimica.
Finalmente, todas las asignaturas son concretas excepto las
Matemdticas, lo cual es facil imaginar que es una consecuencia

directa de su experiencia en la ensefianza de dicha asignatura.
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5i nos centramos en el elemento Matematicas, las practicas
han llevado a Mary Carmen a considerarlas menos teéricas, mas
faciles de explicar, més manipuladoras, méds repetitivas, que

llegan al alumno con més dificultad y menos concretas.

No se puede afirmar que se trate de una visién mejor o peor
que la que tenia antes de las practicas, sino simplemente que es
un visién distinta. En cualquier caso, en ninguno de los
instrumentos de nuestra investigacién, se pone de manifiesto 1la
presencia de wuna insatisfaccién profunda, respecto de algin
aspecto de la experiencia que ha representado para ella este
primer periodo de préicticas y, en particular, las clases de

Matematicas.

Por otro 1lado, las Matemdticas y 1la Didactica de 1las
Matemdticas aparecen ahora mis diferenciadas. Cohcretamente, las
MatemAdticas son mds dificiles de explicar, siguen siendo més
objetivas, son mas manipuladoras, mds repetitivas, menos

concretas, y llegan peor al alumno.

Hay que tener presente al comparar estos dos elementos el
distinto significado que han tenido en 1la experiencia de Mary
Carmen. Evidentemente, ella no ha explicado Didéctica de las
Matemdticas, aunque la ha wutilizado en su enseflanza de 1las

Matematicas.
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Ahora el andlisis factorial da tres factores principales a
los que corresponden el 28%, 27% y 22% de 1la varianza (figuras
IVv.13 vy 1V.14). El1 primer factor principal estd definido
esencialmente por los constructos "basicas” y “objetivas”, el
segundo por “amenas”, "motivadoras" y “agobiantes" (cambiado de

signo), y el tercero por "féciles de explicar".

La baja varianza relativa explicada por 1los factores
principales, asi como la dispersién de los constructos en el
sistema son reflejo de la baja intensidad del mismo. Las
préacticas han "aflojado” atn mas este sistema de constructos de

Mary Carmen.
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. C1-Tebricas, C6-~-F4ciles de explicar, C7-Amenas,
C8-Comprensibles, C9-Basicas, Cll-Lbgicas, Cl2-Motivadoras,
Cl13-Manipulativas, Cl14-Objetivas, Cl5-Manipuladoras,
Cl6-Agobiantes, Cl17-Repetitivas, Cl1l8-Llegan al alumno,

C19-Concretas.

.Figura IV.13. Proyeccidn sobre el plano definido por
los dos primeros factores principales del diagrama de
constructos correspondiente a 1la Rejilla 3 de Mary Carmen

después del primer periodo de précticas.
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G1-Tebricas, C6-FAciles de explicar, C7-Amenas,
C8-Comprensibles, C9-Basicas, Cll-Légicas, Cl2-Motivadoras,
Cl3-Manipulativas, Cl14-Objetivas, Cl5-Manipuladoras,
Cl6-Agobiantes, Cl7-Repetitivas, Cl18-Llegan al alumno,

Cl9-Concretas.

Figura IV.14. Proyeccidén sobre el plano definido por
los factores principales 1 y 3 del diagrama de constructos
correspondiente a la Rejilla 3 de Mary Carmen después

del primer periodo de practicas.
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IV. 2. 5 La ensefianza de las Matemdticas

El modo tenso de construir que, en general, presentaba Mary
Carmen antes del primer periodo de practicas, se pone +también de
manifiesto en la rejilla 1B, que se refiere a la ensefianza de 1la

materia especifica Matemdticas (figura IV. 15).

Otra vez aparecen una serie de cualidades intrinsecas que
asigna, en este caso, a la ensefianza de las Matemiticas. Con
independencia del profesor que las ensefle, "cualquiera puede
aprender Matemdticas"”, "los alumnos aprenden mejor activamente,

usando materiales"”, y "resuelven los problemas por intuicién".

También hay acuerdo, aunque no con una posicién bien
definida, de todos los elementos respecto del. constructo "los
alumnos deben utilizar ciertos procedimientos”. Matizando mas,
puede que, aungque todos los elementos hayan sido valorados VX
respecto de este constructo, no todas las VX tengan el mismo

significado para Mary Carmen.

Los constructos "se coloca delante de la clase” y "los
alumnos deben hacer el trabajo correctamente” los sitia fuera del
rango de conveniencia. El primero no lo utiliza para situar ningan
elemento, mientras que el segundo 86lo lo considera en cuatro

elementos.
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Figura IV.15.

Comparacién de las matrices de datos crudos de las

rejillas 1B completadas por Mary Carmen antes y después del primer

periodo de practicas.
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Con relacién a los elementos, no considera "el maestro tutor
en Matematicas”, pero si se anticipa a si misma como alumno en
practicas. Ademds, no evalia "el peor profesor matemdtico”
respecto de cuatro constructos, aparte de los dos que situé fuera
del rango de conveniencia. Consecuentemente, hemos tenido que

eliminar este elemento de nuestro andlisis factorial.

Mary Carmen vuelve a mostrarnos su confianza )4
autoestimacién, identificéndose como alumna en préacticas y como
futura maestra con su profesor ideal. No existe la menor

diferencia respecto de ninguno de los constructos.

Tampoco hay ninguna diferencia entre el ideal y 1los
mejores profesores, tanto matemdtico como no matematico. Ademis,
el peor profesor no matemdtico se opone, en todos los constructos
que no representan cualidades intrinsecas, é los mejores

profesores y al ideal.

Aunque, como ya hemos dicho, hemos tenido que eliminar de
nuestro andlisis factorial el elemento correspondiente al peor
profesor matemitico, es interesante comparar los datos crudos de
este elemento con los de los restantes respecto al constructo "las
Matemdticas son itiles para obtener un trabajo/sélo tienen valor

intrinseco".

Desde la perspectiva de Mary Carmen, lo adecuado parece ser
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una posicién intermedia con relacién al constructo anterior,
siendo negativo el primer polo, que aplica al peor profesor
matemdtico, y también el segundo, que aplica al peor profesor no

matemdtico.

De hecho, una caracteristica de los datos contenidos en esta
rejilla es el gran mimero de simbolos VX que ha utilizado, y que
parecen reflejar toda una serie de matizaciones entre los extremos

asociados con los polos.

Como se desprende de los comentarios anteriores, el anédlisis
factorial da un diagrama muy sencillo (figura 1IV.16). Un sélo
factor principal explica el 100% de la varianza, ya que todos los
constructos considerados en el andlisis estdn doblemente

implicados entre si, con correlacién +1 6 -1.

A la vuelta de la practicas, y andlogamente a lo que sucedid
con las rejillas anteriores, su sistema de construir presenta una

menor intensidad, es menos tenso.

Sigue situando fuera del rango de conveniencia el wltimo
constructo de la rejilla, "los alumnos deben hacer el trabajo

correctamente”, pero incorpora "se coloca delante de la clase".

Respecto de los elementos, incluye ahora ‘“"el peor profesor
matemadtico”, pero no evalta respecto de varios constructos ‘el

peor profesor no matemdtico”. Si se elimina este elemento, el

547

BEGERS AL 2 B

AR

{ Facultad F*y §.C g fa 2. dibfloiees




Cc9o Ci0

Cc8 C5
Cé6 c4
;‘SZ : C% Factor 1

C2-La respuesta correcta es lo mis importantes,

C3-El1 maestro corrige todo el trabajo,

C4-Las MatemAticas son muy ttiles,

C5~-Las Matemiticas son Gtiles para obtener un trabajo,
C6-Explica las Matemiticas usando lbgica,

C8-Lee y hace las demostraciones en la pizarra,

C9-Las MatemiAticas son un conjunto de conceptos,

C10-Los nifios aprenden:con ejemplos y ejercicios.

Figura Iv.16. Diagrama de constructos correspondiente
a la Rejilla 1B de Mary Carmen antes del primer periodo

de prActicas.
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constructo "las Matemdticas son 1n0tiles” se convierte en una

afirmacidén de principio.

Es curiosa la tendencia de Mary Carmen a dejar 8in evaluar a
los peores profesores respecto de varios constructos. En
principio, si los asocié, como se le indic6é, con un profesor real
concreto, parece que no hubiese debido tener dificultades. Sin
embargo, si uno considera que asigna a los elementos ideales
numerosas posiciones intermedias, puede pensarse que le resultaba
dificil oponer los peores a los mejores, como tal vez era su

intencioén.

Comparando los constructos antes y después de las practicas,
se observan cambios globales en dos de ellos: "las Matematicas son
un conjunto de conceptos” y ‘resuelve 1los problemas por un
conjunto de procedimientos”. Y en ambos casos, la tendencia es a
eliminar polaridades, situando a los elementoé en posiciones

intermedias (VX).

Por el contrario, respecto de dos constructos aleja su visién
de si misma de la del ideal, asociandose con uno de los polos del
constructo. Considera que en su actuacién en 1las préacticas,
resaltdé el valor intrinseco de las Matemdticas en detrimento de su
utilidad para obtener un trabajo, y que seguird haciéndolo asi en
el futuro. Tampoco se cree capaz de obtener un equilibrio entre
preguntar e implicar a los alumnos, y leer y hacer demostraciones

en la pizarra.
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No obstante, se trata Gnicamente de diferencias de matices,
de manera que podemos concluir su identificacién préctica, en la

actualidad vy para el futuro, con el profesor ideal.

El correspondiente andlisis factorial se muestra en la figura
IV.17. Los dos primeros factores principales explican el 50% y 34%

de la varianza, respectivamente.

El primer factor estd definido fundamentalmente por los
constructos “el maestro corrige todo el trabajo” (cambiado de
signo), "los nifios aprenden con ejemplos vy ejercicios”, 'y
"resuelve los problemas por un conjunto de procedimientos”. Estos
tres constructos estdn doblemente implicados entre si, con

correlacién +1 é -1.

El segundo factor principal estd asociado con los constructos
“los alumnos deben utilizar ciertos procedimientos” y "los alumnos
deben hacer el trabajo correctamente”, que también estén

doblemente implicados entre si con correlacién 1.

En la figura se observa ademds claramente un cluster definido
por los constructos "la respuesta correcta es lo mas importante”,
"explica las Matematicas usando la légica”, "las Matemdticas son
un conjunto de  conceptos”, “"cualquiera  puede aprender
Matemdticas", y "se coloca delante de la clase”. De hecho, los

cuatro primeros estan doblemente implicados entre si, y coinciden
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pl—Los alumnos deben utilizar ciertos procedimientos.
¢2-La respuesta correcta es lo mis importante,

C3-El maestro corrige todo el trabajo,

C5-Las Matemiticas son muy Gtiles para obtener un trabajo,
C6-Explica las MatemAticas usando ldgica,

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,
Cll-Resugelve losproblemas por un conjunto de procedimientos,
Cl2-Cualquiera puede aprender Matemiticas,

C13-Los alumnos aprenden mejor sentados escuchando.

Figura Iv.17. Diagrama de constructos correspondiente

a la Rejilla 1B de Mary Carmen después del primer periodo

de practicas.
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en el mismo punto del diagrama.

Recordemos que un cluster es la representacién grifica de un

conjunto de constructos caracterizados por ser utilizados por el

individuo para construir la realidad en una forma coordinada.
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IV. 2 Segando periodo de practicas

En las pricticas de tercer curso a Mary Carmen Ile
correspondidé el mismo colegio que en las de segundo. La razén fue
que dicho colegio estaba cerca de su domicilio, y situado en una
barriada periférica, de manera que 1los restantes compafieros no

mostraron interés en realizar sus practicas en él.

En esta ocasidn, Mary Carmen es mucho més critica respecto
del colegio en varios aspectos. Algunos de ellos estén asociados
con el hecho de que durante este segundo periodo de practicas ella
coopera en la ensefianza del Ciclo Superior, mads concretamente en

las asignaturas de Ciencias y Mateméticas.

Sigue insistiendo en el bajo nivel social de 1los nifios que

acuden al colegio:

“...3e puede observar que la mayoria de los nifios del
colegio no irdn al Instituto para cursar después una
carrera; la mayoria, al salir de octavo, se queda en su
casa o en la calle, y a lo sumo, alguno hace algiin curso
de formacién profesional, para conseguir un titulo que

le permita el desarrollo de una profesion” (d2).

Sin embargo, ahora son mis dramdticos sus comentarios acerca

del nivel de conocimientos de los alumnos:
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"los nifios de sexto, séptimo y octavo, con la edad que
tienen leen con dificultad, y como consecuencia no
entienden lo que leen, y égto, ademds de su desinterés,
les dificulta la adquisicién de unos conocimientos

minimos” (d2).

“"Como ellos (los alumnos de sexto) leen con dificultad,

Vv no es extrafio que no entiendan lo que leen..." (d2).

La situacién no era mejor en Matematicas, siempre segin 1la

perspectiva proporcionada por Mary Carmen.

“ ..en la explicacién 1los nifios (de séptimo) no me
segufan, pues no recordaban como se calcula el m.c.m. de
dos o mds nimeros, y tampoco como sumar y restar mimeros

enteros" (d2).

"En séptimo habia un nific que no sabia dividir 1 entre

10, y me decia que era igual a 1" (d2).

Esta falta de conocimiento de 1los alumnos 1le provoca un
dilema que refleja en su diario. Asi, por ejemplo, al corregir un
examen de Fisica constata una serie de deficiencias en sus
alumnos, entre las que sefiala el no saber cambiar de unidades,
confundir multiplicar por dos con elevar al cuadrado, problemas al
multiplicar por decimales, y desconocer las unidades. Esto la

lleva a plantearse:

"Imagino que la Gltima falta se podria  subsanar
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explicando de otro modo el uso de unidades. Pero, iqué
hacer con las tres primeras?. :Se debe volver atrds cada
vez que se explica algo nuevo?. ;Cudntas veces se debe
repetir el cambio de unidades? (4d2).

Mary Carmen se limita a plantear las cuestiones. No dice como
resolvié el dilema o, al menos, como creia ella que s8se deberia

resolver.

La falta de conocimientos de los alumnos le lleva también a
insinuar algunas criticas a la importancia que en el Colegio se da
a ciertas actividades, aspecto que en el diario de 1las précticas

anteriores habia valorado muy positivamente.

"Pude observar entonces y ratificar ahora que en el
Colegio se impulsa y fomenta el desarrollo de las
facultades artisticas (hay clase de baile, exposiciones
de trabajos que han realizado con absoluta
libertad,...), pero creo que es preoisb'no olvidar que
existen otra serie de asignaturas, de ramas del saber, y
que han de complementarse para dar al alumno una

formacién integral” (d2).

No es éste el unico aspecto en el que cambia su visi6n del
colegio. Ahora ya no ve tan perfectas las relaciones entre los
profesores, atribuyendo algunas de las diferencias entre ellos a

motivaciones politicas.

Por otro lado, el mantenimiento de la disciplina en clase

tampoco aparece como un problema en estas practicas:
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“"Durante la clase (sexto) los nifios estdn callados, no

hay que llamarles la atencidén" (d2).

"los chicos critican la actitud de sus compafieros que no

prestan atencidén en la clase” (d2).

Esto no evita que sea muy dura en sus comentarios con
aquellos alumnos que considera que no mantienen una actitud

positiva, dificultando, incluso, el desarrollo normal de la clase.

"Me desagrada en extremo el hecho de que haya un
ruidillo de fondo de los cuatro o cinco de turnoe que no
ge interesan por nada, que & pesar de tus esfuerzos por
motivarlos siguen siendo meros muebles en la clase y
asisten al Colegio tinicamente por no estar en la calle”
(d2),

v continua:

"Me llama la atencién poderosamente el que existan
algunos alumnos que ni siquiera tienen libros ni
cuadernos...Van al Colegio, se sientan en su silla y a
hablar con el compafiero...;Cémo se puede perder el
tiempo de esa manera!, jcémo se puede carecer del mds

minimo interés!" (d2).

Mary Carmen tiene una visién del aprendizaje como algo ligado
al esfuerzo personal de los alumnos, quizds consecuencia de su

propia experiencia.
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“No podemos intentar convertir la escuela en un camino
de rosas. Desde luego, debe hacerse el colegio agradable
a los chicos, pero el estudio, como cualquier otro
trabajo, requiere un esfuerzo, y eso es algo inevitable”
(d2).

El tema de las evaluaciones sigue siendo una constante
preocupacion. No tanto por la informacién del desarrollo de los
alumnos que puede obtenerse de ellas, sino por las calificaciones

en si. Asi, comentando una evaluacidén de Matemdticas se plantea:

"sBra 16gico que de 30 alumnos gque se presentaron sélo
hubiese 7 aprobados? (d2).

y al comentar su conversacién con algunos compafieros acerca de

este resultado escribe:

"Algunos decian (concretamente, una compafiera de
prdcticas) que a lo mejor yo era muy dura corrigiendo”

(d2).

El diario estd 1lleno de referencias a evaluaciones,
preparacién de ellas, repeticiones de las mismas, nGmero de
alumnos que las superan, etc. Globalmente, 1la sensacidén que se
obtiene de su lectura es que Mary Carmen sigue aceptando
gustosamente "la cultura” que existe en la escuela. Incluso, a

veces, nos parece que se siente como mera observadora de wuna
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realidad existente y que su UGnica misién es conocer esa realidad y
adecuarse a ella, o, al menos, evitar cualgquier tipo de

confrontacion.

Esta observacidén es reforzada por el interés que muestra
hacia dos actividades externas a la vida del aula, y el detalle
con que las describe. Se trata de su colaboracién en la secretaria
del centro y del montaje de un laboratorio practicamente

inexistente.

Tampoco muestra una actitud critica hacia los maestros

tutores, aunque en algunos casos refleja su falta de colaboracién:

"Habia escrito a mdquina las prdcticas, dos copias, una
para el profesor titular y otra para mi. Se las he
mostrado, y no se si porque estaba resfriade o por otro
motivo, no ha mostrado micho interés, cuando yo pensaba
que iba a colaborar conmigo. Creo que tendré que hacerlo
yo todo. La verdad es que me he llevado una desilusién”
(d2).

Y ello a pesar de que el trato que ha recibido de algunos
tutores no parece ser el mas adecuado para el desarrollo de su

modelo personal de ensefianza.

"Hoy tenia que explicar (en séptimo), en general, la
resolucién de ecuaciones de primer grado. Lo he
intentado hasta que la profesora se ha enfadado porgue

en la explicacién los nifios no me seguian...Yo se lo he
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empezado a explicar...La profesora me ha dicho que no
ge lo explicara, que lo repasaran ellos en el libro,
porque ya lo habia expuesto ella antes” (d2).

Con respecto a la ensefianza especifica de las Matemdticas,
las referencias de Mary Carmen a las clases de la maestra tutora
reflejan una orientacién marcada hacia la adquisicién de
destrezas, sin una comprensién por parte de los alumnos de los
conceptos en que se basan. Asi, comentando que a los alumnos de
séptimo no se les habia explicado como obtener la expresién del

desarrollo del cuadrado de un binomio, escribe:

"Segiin la profesora, no se lo habia explicado porque no
son capaces de multiplicar letras, y con eso lo tnico

que hubiera hecho seria confundirles" (d2).

Y, en otra ocasién, en que trataba de explicar al mismo curso

la resolucién de ecuaciones de primer grado, comenta que

“Los nifios no paraban de preguntar y la profesora me ha
sugerido que lo explicara diciendo que lo que estd en un
miembro con signo + pasa al otro miembro con -, y asi

sucesivamente" (d2).

A pesar de que Mary Carmen se manifiesta a veces abiertamente
en contra de la adquisicién de destrezas sin comprensién, la
descripcidén que hace de sus propias clases no parece alejarse
demasiado del modelo de su tutora. Asi, por ejemplo, primero

ensefla la determinacién por factorizacién del m.c.d. y luego
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plantea una serie de ejemplos para tratar de mostrar su utilidad.

Esto nos lleva a otra de las consecuencias fundamentales que
se sacan de la lectura del diario de Mary Carmen, y que es la
falta de conocimientos tanto de la materia especifica como de

contenido pedagédgico.

En efecto, las dos actividades que propuso a los alumnos

sobre el m.c.d. fueron:

a) "Supongamos que nuestra mesa es wn Jardin y queremos
plantar drboles alli. S§1 el largo de la mesa es ---, ¥
el ancho -—-, calcular a que distancia debemos colocar
un frutal de otro, si queremos que la separacidon entre

dos drboles contiguos sea la mdxima posible”.

b) “Con una hoja de cuadrados pretendemos Jjugar a los
barquitos. Si la zona de mar que escogemos es de --- de
ancho y --- de largo, calcular la sepafacién entre dos
barcos s8i queremos que la distancia sea la mayor
posible” (d2).

En la primera actividad no indica que 1los A&rboles deben
ponerse todos a la misma distancia unos de otros, ni que se han de
poner &rboles en las esquinas del Jjardin, condiciones ambas

indispensables para la solucién buscada del problema.

En la segunda, la situacién es aln méds confusa, pues con

cualquiera de las "reglas” usuales en el juego de los barquitos el
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enunciado es ininteligible.

Otro ejemplo en la misma direccién es su modo de explicar la

relacién entre el m.c.d. y el m.c.m. de dos nGmeros.

“Hemos comprobado ésto (la relacidén) en varios casos y
se han propuesto diversas actividades" (d2).

Este modo de proceder puede llevar a los alumnos a concluir
que para validar una relacién matemdtica es suficiente con

probarla para algunos valores nmuméricos.

Tampoco parecen muy profundos sus conocimientos acerca de los

alumnos cuando escribe:

"Cosa extrafia: los que han pedido ver su examen han
gido los que tenian las mejores notas y dos niflas que,
aunque atienden en clase, son mds lentas que 1los demas

en comprender'” (d2).

Aungue es obvio y quizis innecesario, no podemos dejar de
decir que, en ningin modo, el andlisis que hemos realizado del
diario de Mary Carmen es una critica hacia ella. Mas bien, las
deficiencias que puedan apreciarse creemos que deben de recaer

gobre el programa de formacidén del profesorado que seguia.

"4 la salida de las clases me dijo A. (un maestro del

Colegio): “Te gusta mucho dar clase, ¢verdad?”. Le
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contesté que claro, que por algo estudiaba Magisterio.
Me comentaba que con el tiempo te vas haciendo mas

comodo, y deseando que acabe la maflana” (d2).
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IV.2.1 Actuacién y manejo de la clase

En la rejilla 1A correspondiente a antes del segundo periodo
de practicas (figura IV.18), Mary Carmen sitia fuera del rango de
conveniencia los constructos "usa muchas técnicas distintas”,

"innovador", y "usa el apellido".

Curiosamente, en los tres constructoe anteriores ella se
gsepara como alumna en practicas del profesor ideal, e incluso
respecto de los dos primeros tampoco se anticipa igual al ideal
como maestra. Se ve como menos innovadora y utilizando menos

técnicas que éste.

Notemos que el ideal no es algo imposible e inalcanzable para
Mary Carmen. De hecho, el profesor que ha asociadb con el elemento
"otra persona que ha influido”, lo construye ella en forma
idéntica al ideal. Mas aGn, si excluimos los constructos citados
al principio, también los mejores profesores matemdtico y no

matemdtico coinciden con el ideal.

Comparando los peores profesores con los mejores, y con el
ideal, se observa que no coinciden en ninguno de los constructos.
En la mayoria de ellos, los peores profesores estdan asociados con
el polo opuesto al que lo estén los mejores. Cuando los mejores

profesores ocupan una posicién intermedia respecto de 1los dos
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Figura IV.18. Comparacion de las matrices de datos crudos de las

rejillas 1A completadas por Mary Carmen antes y después del segundo

periodo de practicas.
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polos del constructo, Mary Carmen asigna a los peores el polo que

considera mds negativo.

Asi, considera negativos los polos "habla", "ensefiar es una
ciencia", "ensefia a la clase como a un grupo”, y "los alumnos
deben trabajar solos", mientras que la posicion ideal en los
correspondientes constructos es una posicién intermedia entre 1los

polos.

Nuevamente Mary Carmen presenta un sistema de constructos
respecto del cual los elementos son situados de manera un tanto
idealizada. Los mejores profesores, incluido el que asocidé con el
elemento "otra persona que haya influido”, presentan
caracteristicas idénticas, ninguna de las cuales es compartida con

los peores profesores.

La comparacién de los elementos "el profesor ideal", "yo como
alumno en practicas”, y "yo como profesor', nos muestra que,
ademds de las sefialadas anteriormente, la Unica diferencia
adicional es que Mary Carmen se ve como alumna en practicas menos
segura que el ideal, pero anticipa que esa diferencia desaparecera

con la experiencia.

Una interpretacién de lo anterior es que, para evitar crisis,
Mary Carmen no tiene fuertemente estructurada agquella parte del
sistema de constructos que la separaria mas claramente del ideal,

mientras que el resto del sistema estd muy estructurado.
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Eata imagen estd de acuerdo con los resultados del andlisis
factorial. Eliminados los tres constructos fuera del rango de
conveniencia, dos factores principales son capaces de explicar el

98% de la varianza, el 51% el primero y el 47% el segundo.

Los constructos que mas pesan sobre el primer factor
principal son: "habla'", "se opone al castigo corporal” (cambiado
de signo), "ensefia a la clase como a un grupo”, y "los alumnos

deben trabajar solos", que estdn doblemente implicados entre si.

El segundo factor estd relacionado principalmente con
"seguro” y, en menor medida, con "cdlido", "da instrucciones
claras"”, y "ensefiar es un arte”. Estos tres wltimos constructos

estén también doblemente implicados entre si.

EL correspondiente diagrama de constructos se' representa en
la figura IV.19. Se observan claramente dos clusters de
constructos, asociados con cada uno de los factores principales, y
un tercer cluster (formado por "dembcratico”™ y "accesible"), que

estd en una posicién intermedia.

A la vuelta de las practicas, no se han producido cambios
significativos en el sistema de constructos. Sin embargo, ahora se
identifican claramente los polos negativos de los constructos que
no completé antes de 1las practicas, y que son "usa pocas

técnicas"”, "conservador”, y "usa el apellido”.
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Fac%or 2
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T

— Factor
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c8
C3

e C2
Cc7
Cll

C1-Seguro,C2-C&lido, C3~Accesible, C4-Habla,

C7-Da instrucciones claras, C8-Dembcratico,

C9-Se opone al castigo corporal, Cll-Enseilar es un arte,
Cl2-Ensefia a la clase como a un grupo,

C13-Los alumnos deben trabajar solos.

Figura Iv.19. Diagrama de constructos correspondiente
a la Rejilla 1A de Mary Carmen antes del segundo periodo

de préacticas.
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El cambio més significativo estd en lo que considera
polaridad negativa del constructo "ensefia a la clase como a un
grupo'. Antes de las practicas la asociaba con el polo citado,
mientras que después ha pasado a asociarla con "ayuda

individualmente".

Como veremos en la entrevista final, Mary Carmen cree tener
razones bien fundamentadas para explicar este cambio, manteniendo,

sin embargo, para el elemento ideal una posicién intermedia.

Resulta esclarecedor darse cuenta que ni el profesor ideal,
nl otra persona que haya influido experimentan 1la mas minima
variacién como consecuencia de las practicas. Mas atn, la Unica
diferencia en las evaluaciones de estos elementos comparadas con
las que efectué al final del anterior periodo de practicas, es un
desplazamiento hacia una posicién intermedia del 'constructo "los

alumnos deben trabajar solos’.

Mary Carmen tenia desde el principio una imagen muy clara de
lo que constituia su ideal de enseflanza, que ha ido ajustando como
consecuencia de la experiencia, sin que en ningan caso haya tenido
que pasar de un polo al opuesto. Mas concretamente, todos sus
cambios han sido desde un polo a una posicién intermedia, y no al

revés.

En cuanto a su visién de si misma, ha mejorado su posicidon
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como alumna en practicas vy, consecuentemente, también su

anticipacién como maestra, que ya identifica con el ideal.

El maestro tutor en Matemdticas se diferencia del ideal,
después de las précticas, en siete de los constructos,
coincidiendo con el peor profesor matemdtico respecto de cuatro de
ellos. En particular, Mary Carmen le asocia los polos "habla”,
"usa pocas técnicas", y ‘'conservador", aspectos que reflejaba

claramente en su diario.

El andlisis factorial da ahora dos factores principales (65%
y 28% de la varianza), y se representa graficamente en la figura
1V.20. El primero estd caracterizado por “seguro", “accesible",
"da instrucciones claras', "se opone al castigo corporal”, ¥y
"engefia a la clase como a un grupo”, todos ellos doblemente

implicados entre si y constituyendo un cluster.

El constructo que mds pesa sobre el segundu factor principal

es "usa muchas técnicas distintas", cuva direccién practicamente

coincide con la de dicho factor.
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Factor 2

T
oC4
¢ C10
® c13
" =Factor 1
Cl e
C3
Cc7
9 ., .
Cl1 e 8
Cl2
®c6
L. C5

Cl-Seguro, C2-C4lido, C3-Accesible, C4-Habla,

C5-Usa muchas técnicas distintas, C6-Innovador,

C7-Da instrucciones claras, C8-Democrético,

C9-3e opone al castigo corporal, Cl0-Usa el apellido,
Cll-Ensefiar es un arte, Cl2-Ensefia a la clase como a un grupo

C13-Los alumnos deben trabajar solos.

Figura 1IV.20. Diagrama de constructos correspondiente
a la Rejilla 1A de Mary Carmen después del segundo

periodo de préacticas.
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IV.2.2 E1 profesor

También en la rejilla 1C completada por Mary Carmen en esta
ocasién (figura 1IV.21) 1la imagen del profesor ideal aparece
claramente definida, no siendo alterada por el segundo periodo de
practicas. El1 profesor ideal estd caracterizado por todos 1los
polos de los constructos citados en primer lugar, excepto en que

"no hace diferencias entre sus alumnos”.

Estas précticas tampoco afectan su visién de s8i misma como
profesora a través de esta rejilla, visién que coincide plenamente

con la del profesor ideal.

Antes de las précticas, sitha fuera del rango de
conveniencia, no evaluando ningin elemento respécto de él1, el
constructo "mantiene las distancias”. Después de las practicas, y
como ya hemos indicado, considera positivo el polo citado, frente

a no mantener las distancias.

Recordemos que la situacién era a la inversa antes del primer
periodo de practicas, v que la modificé como consecuencia de las
mismas. Las practicas siempre 1la refuerzan en la posicién de
“mantener las distancias". Este es uno de los cambios perdurables

que hemos ido observando en Mary Carmen.
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Figura IV. 21 . Comparacién de las matrices de datos crudos de

las rejillas 1C completadas por Mary Carmen antes y después del

segundo periodo de practicas.
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La Unica alteracién importante en su sistema de constructos
como consecuencia de las practicas se presenta en el polo negativo
del constructo "sistemdtico”, que después de las practicas pasa a
ser claramente '"no sistematico”. Ello le permite diferenciar con
respecto a ééte constructo los mejores y los peores profesores,

cosa que no habia hecho antes de las précticas.

Por otro lado, ella como alumna en practicas se ve prdoxima al
ideal, v la experiencia de las practicas le acerca ain més al
mismo, con el que ya hemos dicho que se anticipa igual en el

futuro como maestra.

El Gnico elemento que varia sensiblemente su posicién con
respecto a este sistema de constructos como consecuencia de las
précticas es "el maestro tutor en Matematicas". Esto es facil de
entender, ya que Mary Carmen antes de estas practicas lo debié de
agociar con el tutor que habia tenido en las préciioas de segundo,
que era distinto del que tuvo en las clases de Matemdticas de las

practicas de tercero.

Estos cambios constituyen una prueba de la forma reflexiva vy
no rutinaria con que Mary Carmen rellendé las rejillas. También son
manifestaciones en el mismo sentido 1los acuerdos en numerosas
casillas de la rejilla, pues hay que tener en cuenta que ella no

tenia delante las que habia completado en ocasiones anteriores.

La principal consecuencia de la comparacién de las rejillas
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correspondientes a antes vy después de las practicas vuelve a ser
que 1las practicas no representaron para Mary Carmen una
experiencia dificil, al menos en 1los aspectos que hemos

considerado hasta ashora.

Es més, su sistema de constructos no se altera en forma
significativa, v su ideal permanece inalterable. Como
consecuencia, su autoestimacién y confianza no son afectadas, vy

sigue creyéndose capaz de alcanzar sus metas.

El andlisis factorial de la rejilla anterior a las practicas,
figura IV.22, da dos factores principales, a los que corresponde
respectivamente el 56% y 36% de la varianza. Notemos que, como
consecuencia de lo que indicamos anteriormente, el constructo
"sistemdtico" aparece claramente separado de todos los demés. En
la figura se observa, ademds, la existencia de un grupo de ocho
constructos que estan doblemente implicados entrevsi, ¥y coinciden

en el mismo punto.

Después de las précticas (figura IV.23), vuelven a aparecer
dos factores principales (61% y 34% de 1la varianza), reflejando

también un modo tenso de construir.

Ahora hay uwn grupo constituido por diez constructos, algunos
de los cuales coinciden con los del cluster de la figura anterior,
v al que se ha incorporado sistematico, como consecuencia de la

polarizacién producida. Excepto en este n0ltimo constructo, 1la
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Factor 2
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* C7
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C16

c2® ci1z

C3 ® eCl0

ca .

c8 C9

c11 ci8 °®*cs

C13 ® o1

C15 o14 1

c17

Cl-Comprensivo, C2-Simp&tico, C3-Abierto, C4-Participativo
C5-Ameno, 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,
Cl13-Sociable, Cl4-Paciente, Cl5-Educador, Cl6-Motivador,
C17-Muestra las aplicaciones précticas, C18-Organizado,

C19-Seguro, C20-Sistemftico.

Figura 1IV.22, Diagrama de constructos correspondiente
a la Rejilla 1C de Mary Carmen antes del segundo periodo

de practicas.
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Cl1 Cc1
C13 c4a ¢C9
C15 cl4 ®C17
c18 -~
C19
Cc20

Ci-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, C10-Instrufdo, Cll1-Tiene ideas claras,

C12-Se pone al nivel de la clase, Cl3-Sociable, Cl4-Paciente,
Cl15-Educador, Cl6-Motivador,

Cl7-Muestra las aplicaciones practicas, C18-Organizado,

C19-Seguro, C20-Sistemético.

Figura 1v.23. Diagrama de constructos correspondiente
a la Rejilla 1C de Mary Carmen después del segundo perfodo

de préacticas.
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gimilaridad de los sistemas representados en ambas figuras es

evidente.
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IV.2.3 Las Matemiticas como asignatura del curriculum

Antes de las précticas de tercero, los atributos que asigna
Mary Carmen a las Matemdticas son las de ser una ‘'coleccidn
coherente de conceptos”, una “creacién humana”, “axiomdticas", y
"exactas”. También sitta a todos los elementos en una posicién
intermedia respecto del constructo "son resolucién de problemas”

(figura 1IV.24).

Todos estos atributos los mantiene después del periodo de
practicas, con la excepcién de "axiomdticas", que se convierte en

un importante constructo para la diferenciacidén de los elementos.

Mary Carmen asocia antes de 1las practicas con el polo
"agignatura escolar" las Matemdticas que le ensefiaron a ella en
E.G.B., B.U.P. y la Escuela Universitaria, asi como las que ha

visto ensefiar y ensefiado en sus prdcticas del afio anterior.

A las Matemdticas ideales y a las que le gustaria ensefiar las
sitia equidistantes entre el polo anterior y “asignatura ideal".
Con ello muestra su opinién en ese momento de que deberia buscarse
un equilibrio en la ensefianza de las Matemiticas, sin renunciar a

su carécter cientifico.
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Es claro, pues, que el elemento "las Matemdticas ideales” 1lo
agoci6 en esta ocasién con la enseflanza, y no con una parte

abstracta del conocimiento.

Sin embargo, a la vuelta de las practicas de tercero, sitha a
las Matemdticas que le ensefiaron en la Escuela Universitaria, 1las
que le gustaria ensefiar y las ideales, asociadas con el polo
“disciplina cientifica”, pareciendo reflejar un cambio en 1los
significados que adhiere a las etiquetas verbales que designan los

polos de los constructos.

Considera que todas las Matemdticas que ha recibido en 1los
distintos niveles v las que ha visto ensefiar, tanto en las
pricticas de segundo como en las de tercero, son rutinarias, pero
no las que le gustaria ensefiar y las ideales, asigndndole una

polaridad negativa a la rutina.

Con relacién a su experiencia personal, considera rutinarias
las del primer periodo de précticas, pero no las gque ha ensefiado

en el segundo.

Su visién global de las Matemdticas que le han ido ensefiando
es negativa, e incluso parece empeorar a medida que aumenta el
nivel. Asi, antes de las segundas practicas, 1las Matematicas de
E.G.B. las diferencia de las ideales respecto de once constructos,
las de B.U.P. respecto de trece, y las de la Escuela Universitaria

respecto de catorce. Los nimeros son andlogos después de las

580



segundas practicas.

Tampoco es muy buena su opinidén de las que ha enseflado en las
practicas anteriores (separadas con respecto a doce constructos de
las ideales), pero mejora sensiblemente en el caso del segundo
periodo de pricticas. Estas Gltimas 86lo 1las distingue de las

ideales con respecto a seis constructos.

Las diferencias mids acusadas se refieren al cardcter aislado
en el curriculum, al de asignatura escolar, al de misteriosas, ¥y
al de cortadas por un patrdén, que asigna a las que ella ha

ensefiado.

Es de destacar que las Matemdticas que ha ensefiado en
practicas son las finicas Matemdticas que considera después del
segundo periodo de pricticas como "misteriosas”, frente a todas
las demds, que asocia con "claras”. Este es uno dé los pocos casos
en que Mary Carmen parece asumir plenamente la responsabilidad de
un aspecto negativo de sus practicas, ya que sitGa al tutor en el

polo positivo.

Sin embargo, no evaliia muy favorablemente, con relacién al
elemento ideal, a las Matematicas que ha visto ensefiar al tutor
durante el segundo periodo de practicas, cuya actuacién
diferencia claramente de la suya. El elemento "las Matematicas que
has visto ensefiar en pricticas” se distingue de las ideales en su

posicién respecto de catorce constructos, y del elemento "las
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Matematicas que tG has ensefiado en préacticas” respecto de doce.

A lo largo de los parrafos anteriores nos hemos referido
repetidamente a la vision de Mary Carmen del primer periodo de
practicas. Hay que tener presente que se trata de la perspectiva
que de dicho periodo tiene Mary Carmen al comenzar sus précticas

de tercero, y que difiere de la que tenia al terminarlo.

El mayor cambio que producen las practicas en el modo
de construir Mary Carmen afecta al constructo "adquisicién de
destrezas”, en que ella invierte la polaridad asociada con
practicamente todos los elementos, pasando de considerar

negativo el polo citado a considerarlo positivo.

El andlisis factorial de los datos crudos anteriores a las
précticas (figura 1V.25) 1lleva a dos factores principales,
explicando el 44% y el 30% de la varianza. Los coﬁstruetos que mas
peso tienen sobre el primer factor son: "adquisicién de destrezas"
(cambiado de signo), "misteriosas” (cambiade de signo),

"herramienta para las Ciencias", y "aplicable a otras materias".

Los constructos “"divertidas"”, "materia consistente sin
ambiguedades”, "basicas" e "inteligibles" son los que més pesan
sobre el segundd factor principal. Estos cuatro constructos estéan
doblemente implicados entre si con correlacién +1 6 -1y, por lo

tanto, estdn representados por el mismo punto en el diagrama.
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Factor 2

oC7 clz2
e C20 .
0210 Cl1
® ci8
PPZG - } Factor 1
c24
c17 eC15
.09 ®C10 CB.
e C3 cz22
Cc25
c23
o Cl cla
C4 e C6

Cl-Resuelven problemas de la vida cotidiana, C3-Utiles,
C4-Préacticas, C6-Divertidas, C7-Interesantes,

C8-Adquisicidn de destrezas, C9-Alternativa a la rutina de clase,
C10-Tienen poder de motivacidn,

Cl11-Son un ingrediente aislado del curriculum, C12-Contenido,
Cl4-Materia consistente sin ambiguedades,

C15-Juego de simbolos y reglas, Cl7-Disciplina cientifica,
C18-Misteriosa, C20-En continua expansién,

C21-Herramienta para las Ciencias, C22-Creativas, C23-Bisicas,

C24-Intuitivas, C25-Inteligibles, C26-Aplicables a otras materias.

Figura iv.25. Diagrama de constructos correspondiente
a la Rejilla 2 de Mary Carmen antes del segundo periodo

de pré&cticas.
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Después de las practicas los dos ©primeros factores
principales explican el 34% y el 29% de la varianza. La intensidad
es, pues, menor (figura IV.26). Ahora al primer factor contribuyen
prinéipalmente los constructos (doblemente implicados) "basicas" e
"inteligibles"”, y al segundo, los constructos ‘“adquisicidén de
destrezas', "disciplina cilentifica”, y ‘“creativas”. ILos dos

0ltimos estan correlacionados la unidad.
Notemos que hay varios constructos que juegan un importante

papel en la definicién de los factores principales de antes y

después de las précticas.
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Factor 2
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c25 cs ® eC11
® c23
C6e Clge C24e
} - 4 Factor 1
C26
. 1 bc2o
c3
® 9
co1 c17
c22
®
[ J
c8

Cl-Resuelven problemas de la vida cotidiana, C3-Utiles,
C5-AxiomAticas, C6-Divertidas, C8-Adquissicidén de destrezas,
C9-Alternativa a la rutina de clase,

Cil-Son un ingrediente aislado del curriculum, Cl2-Contenido,
C15-Juego de simbolos y reglas, Cl7-Disciplina cientifica,
Cl18-Misteriosa, C20-En continua expansidn,

C2l-Herramienta para las Ciencias, C22-Creativas, C23-Bésicas,

C24-Intuitivas, C25-Inteligibles, C26-Aplicables a otras materias.

Figura Iv.26. Diagrama de constructos correspondiente
a la Rejilla 2 de Mary Carmen después del segundo perfodo

de préacticas.



IV.2.4 Las Matemdticas frente a otras asignaturas del curriculum

En la rejilla 3 correspondiente a antes del segundo periodo
de préacticas, Mary Carmen sitiia fuera del rango de conveniencia
unicamente al constructo ‘“repetitivas”. Ademds, considera que
todas las asignaturas son "relacionables”, "Gtiles", "desarrollan

la personalidad”, y "basicas" (figura IV.27).

Al igual que hizo en los dos casos anteriores en que rellend
egta rejilla, deja completamente sin evaluar al elemento '"otras
asignaturas”, sin duda porque tampoco esta vez lo asocié con

ninguna asignatura concreta.

No aparece ningin constructo que le sirva para diferenciar
por 8i s8olo entre las asignaturas que tradicionalmente se
consideran de Ciencias y las de ILetras. Tampoco hay ningan
constructo respecto del cual diferencie entre 1as‘ asignaturas de
contenido y la Didactica de las Matemdticas, la Pedagogia y Ila

Psicologia.

Las Matematicas y 1la Didactica de las Matemdticas son
construidas de forma distinta con respecto a siete constructos:
"tebricas”, "sistemdticas”, "faciles de explicar", “objetivas”,
“repetitivas”, "llegan al alumno”, y ‘'concretas". Los cinco
0ltimos los utilizé va en el mismo sentido después del primer

periodo de préacticas.

586



(é)
™ &
w | = ) =
<G 2 « (&)
S8 S8l G
SR < Slal 8] ¢
S18|1SIS1S15]18]18]w
AR I EI I ELE:
SI8lE13IH|IE|R|4]8
SON, ME PROPORCIONAN, DAN
A4 SIRVEN O AYUDAN EN X
TEORICAS Vx)( X A "Xx V% # VAL 4 PRACTICAS
‘ \"A L VAN VAR AN TAN VA VAN
RELACIONABLES A AV AV yo RELACIONABLES
' v/ W Av/I\v v/ IV /v /v '
PRAGMATICAS LAV LA LAY 7% LAIX IDEALES
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BASICAS V\IVVO\IV\/ VVV\, VAV, NO BASICAS
SISTEMATICAS |V J x\b(v\l v 4 "\/ X 1 X1 X NO SISTEMATICAS
LOGICAS YAV Ay< A4, v AV Wit ILOGICAS
MOTIVADORAS Y4 “\, xx v g N % X YOI 4 NO MOTIVADORAS
MANIPULATIVAS |% % V/AIX % X 4 % N $ V\l "\/ NO MANIPULATIVAS
OBJETIVAS V4 XX G V\/ V\I x)( X x)( SUBJETIVAS
MANIPULADORAS |% 4 X % X wU% X $ v A v { v 4 NO MANIPULADORAS
AGOBIANTES X X X V\J x)( "x V\/ XX X NO AGOBIANTES
REPETITIVAS V\IX 4 OX 0)( OJX XJ 0\, O‘JX NO REPETITIVAS
LLEGAN AL )( X \Y; v v v v NO LLEGAN
ALUMNO X Y VIR UVIAL AL AN AL ALUMNO
CONCRETAS V\, V. 4 V\, \’\, v 4 x\/ x\] X %l NO CONCRETAS

Figura IV.27. Comparacidén de las matrices de datos crudos de las
rejillas 3 completadas por.Mary Carmen antes y después del segundo
periodo de practicas. |
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Por otro lado, diferencia ahora mds claramente que en las
rejillas anteriores entre la Fisica y 1la Quimica, separdndolas
respecto de siete constructos. En particular, considera a la
Fisica més dificil de explicar, més aburrida, menos motivadora,

mas agobiante, y llegando peor al alumno que la Quimica.

Es evidente que este cambio tan radical en las posiciones
relativas que ocupaban las dos asignaturas al final del curso
pasado 8610 puede deberse a la experiencia vivida durante los

primeros meses del tercer curso en la Escuela Universitaria.

El andlisis factorial de esta rejilla anterior a las segundas
pricticas muestra dos factores principales, explicando cada uno de
ellos el 33% de la wvarianza (figura IV.28). los constructos
manipulativas y objetivas, el primero cambiado de signo,
estdn doblemente implicados, y asociados directamente con el

primer factor.

El segundo factor principal tiene 1la direccién de los
constructos "amenas", "motivadoras”, y "agobiantes” (cambiado de
8igno), que presentan la maxima correlacién entre si y coinciden,

por tanto, en el diagrama.

Se observa nuevamente un diagrama poco estructurado, de baja
intensidad, como sucedié con esta rejilla en los casos anteriores.
Veremos a continuacidén que las précticas contribuyen a disminuir

aun mas la intensidad.
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Factor 2

13

C16

Cl

e C15

® C10 *C3 Cl13

':Factor 1

Cl4

)
C19 C6

c18

®cs
Ci1

Cc12
c7

Cl1-Tebricas, C3-Pragmiticas, C6-Faciles de explicar,
C7-Amenas, C8-Comprensibles, Cl0-Sistemiticas, Cll-Lbégicas,
Cl2-Motivadoras, Cl13-Manipulativas, Cl4-Objetivas,
Cl15-Manipuladoras, Cl6-Agobiantes, Cl18-Llegan al alumno,

Cl19-Concretas.

Figura 1IV.28, Diagrama de constructos correspondiente
a la Rejilla 3 de Mary Carmen antes del segundo periodo

de practicas.
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A la vuelta de las practicas, sigue manteniendo que todas las
asignaturas son relacionables, y gque desarrollan la personalidad,
pero duda de la utilidad de algunas de ellas, al menos en la forma
en que se las han ensefiado. En cambio, ahora las ve todas como

definitivamente légicas.

los mayores cambios, en comparacién con antes de las
précticas, se observan en los constructos “"tebricas”,
"gistematicas", "pragmaticas’”, y "atiles". Antes de las practicas
la Gnica asignatura que habia asociado con el polo "pricticas" era
la Didactica de las Matemdticas. A la vuelta, asocia todas con

dicho polo, excepto la Historia.

El que no cambie el anterior elemento es facil de entender,
va que durante sus précticas en este periodo cooperé, como hemos
dicho, en la ensefianza de asignaturas de Ciencias; El cambio en el
elemento Lengua puede corresponder a las dificultades de lectura y

comprensién que aprecid en los alumnos del Colegio.

La alteracién en el constructo "sistemiticas" consiste en un
desplazamiento general de todos los elementos, nuevamente salvo la
Historia, hacia ese polo. Finalmente, los cambios en "pragmdticas"”
y "atiles” correponden a alejamientos no muy acusados respecto de

los polos citados.

Con relacion a las Matematicas, la experiencia de estas
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practicas hace que Mary Carmen las vea como mas practicas, menos
amenas, mis sistematicas, vy menos repetitivas. Ninguno de estos
cambios es radical, sino que se realiza desde o hacia posiciones

intermedias.

El elemento que mds varia es la Pedagogia, que lo hace
respecto de diez constructos, y en tres de los casos
("pragmiticas"”, "sistematicas", y "concretas"), pasando de un polo

del constructo al contrario.

El andlisis factorial da en este caso cuatro factores
principales de préacticamente el mismo orden (25%, 22%, 18%, y 16%
de la varianza). Por sencillez, s6lo representamos (figura IV.29)

el plano definido por los dos primeros.

No hay ningin constructo que tenga claramente la direccién
del primer factor principal. Los tres que mas peso tienen sobre é1

son "sistemdticas"”, "objetivas", y “llegan al alumno" (cambiado de

signo).

[o mismo sucede con el segundo factor principal, siendo en
este caso los constructos "pragmaticas” v "manipuladoras"”

(cambiado de signo) los de ma&s peso sobre el mismo.

Ios dos f{nicos constructos doblemente implicados son
"manipulativas” y "objetivas", aunque con una correlacién menor

que la unidad en valor absoluto.
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Factor 2

e C15
. . eC13
T
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03 e

Cl1-Tebricas, C3-Pragmlticas, C4-Utiles, C6-FAciles de explicar,
C7-Amenas, C8-Comprensibles, Cl0-Sistemiticas, Cl2-Motivadoras,
Cl3-Manipulativas, C14-Objetivas, Clb5-Manipuladoras,
Cl6-Agobiantes, Cl7-Repetitivas, Cl18-Llegan al alumno,

Cl19-Concretas.

Figura 1IV.29. Proyeccibén sobre el plano definido por
los dos primeros factores principales del diagrama
de constructos correspondiente a la Rejilla 3 de Mary

Carmen después del segundo periodo de préacticas.
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IV.2.5 La ensefianza de las Matemiticas

Al comenzar este segundo periodo de practicas, Mary Carmen
asocia el polo del constructo "las Matemdticas son utiles para
obtener un trabajo" con todos los elementos. También asocia con
todos una posicién intermedia respecto del constructo “"las

Matemdticas son un conjunto de conceptos” (figura IV.30).

Por otro lado, se identifica a si misma como profesora con
el profesor ideal, excepto respecto de dos constructos, en los que
se sitia en una posicién intermedia, mientras que. asocia el

ideal con los polos "pregunta e implica a los alumnos” vy los

alumnos deben Jjustificar el trabajo como puedan'.

Estas dos diferencias ya estaban presentes después de las
practicas del afio anterior, aunque la segunda de ellas aparecia

invertida.

Su visién de si misma durante las précticas del curso pasado
es muy positiva. De hecho, estd mds préxima del ideal, que su
anticipacién como maestra. La Unica diferencia estd en que se
sitha mas alejada que el ideal del polo ’resuelve los problemas

por intuicién".

De este modo, Mary Carmen vuelve a poner de manifiesto 1la
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APRENDER MATEMATICAS VI XAV XYY VY PUEDEN APRENDERLAS
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Figura IV.30. Comparacién de las matrices de datos crudos de las
rejillas 1B completadas por Mary Carmen antes y después del segundo

periodo de practicas.
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ausencia de aspectos criticos en sus précticas de segundo, asi
como su satisfaccién, desde un punto de vista personal, con su

actuacion.

Mary Carmen identifica totalmente el mejor profesor no
matemdtico con el matematico, y el ideal con el elemento "otra
persona que haya  influido”. Esta Gltima  asociacién es
consecuencia, como ya hemos dicho, de una idealizacidén del

profesor que asocid con el elemento citado.

Ademés, la inica diferencia que establece entre el peor
profesor matemdtico y no matematico se encuentra en el constructo
que se refiere a la dimensidén "atil" de las Matematicas. Para

ella, el peor profesor no matemdtico niega en alguna forma su

utilidad.

Un constructo sirve para caracterizar al maestro tutor
respecto de todos los demds elementos. Lo asocia con el polo "sélo
los inteligentes pueden aprender Matematicas™, en clara oposicidn

con los otros elementos.

De hecho, su visién del maestro tutor del afio anterior en
Matemdticas no es muy positiva tampoco en esta rejilla,
diferenciédndolo del ideal con respecto a siete constructos,

ocupando en cuatro de ellos polos opuestos.

Al igual que sucedia en las dos ocasiones anteriores en que
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Mary Carmen completé esta rejilla, y veremos que sucederd en la
siguiente, son numerosos los signos VX. En particular, el ideal es

evaluado asi respecto de siete de los catorce constructos.

En la mayor parte de los casos, no s8se trata de que la
posicién VX sea uno de los polos reales del constructo, ya que hay
elementos gque han sido evaluados con V, y elementos que han sido
evaluados con X. Lo que trata de indicar Mary Carmen es que el
ideal consiste precisamente en mantener un equilibrio adecuado
entre los dos polos. Asociarse claramente con uno de ellos tiene

connotaciones negativas.

El andlisis factorial de esta rejilla se muestra en la figura
1V.31, donde se han tomado como ejes los dos primeros factores
principales, que explican respectivamente el 51% y el 30% de 1la
varianza. Los dos constructos que tienen componentes mayores sobre
el primer factor principal son "explica las Mateméticas usando 1la
légica” y "se coloca delante de la clase". Estos dos constructos

estan doblemente implicados con correlacién 1.

El segundo factor principal tiene muy aproximadamente 1la
direccién de los constructos “los alumnos deben utilizar ciertos
procedimientos” y "cualquiera puede aprender Matemdticas", que

presentan una correlacidén -1.

La figura nos muestra un cluster constituido por los

constructos "la respuesta correcta es lo més importante”,

596



Factor 2
C12

C3

€8 o , Factor
1

C10

Cl14

®
€11 c2 ®*%c13

Cle

€l-Los alumnos deben utilizar ciertos procedimientos,
C2-La respuesta correcta es lo mAs importante,

C3-El maestro corrige todo el trabajo,

C4-Las MatemAticas son muy Gtiles,

C6-Explica las Matemiticas usando la ldégica,

C7-Se coloca delante de la clase,

C8-Lee y hace las demostraciones en la pizarra,
Cl10-Los nifios aprenden con ejemplos y ejercicios,
Cll-Resuelve problemas por un conjunto de procedimientos,
Ci2-Cualquiera puede aprender Matemiticas,

C13-los alumnos aprenden mejor sentados escuchando,

Cl4a-Los alumnos deben hacer el trabajo correctamente.

Figura IV.31 Diagrama de constructos correspondiente

a la Rejilla 1B de Mary Carmen antes del segundo periodo

de practicas.
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"aprenden mejor sentados escuchando”, y "deben haacer el trabajo

correctamente"” .

La rejilla de la wvuelta de 1las practicas no difiere
significativamente de la anterior. En particular, el profesor
ideal 86lo varia respecto de tres constructos, y en ninguno de los

tres casos se produce un cambio de polaridad.

Mary Carmen vuelve a mostrar una relativa satisfaccién de su
actuacidén en este nuevo periodo de practicas. Se diferencia del
ideal con respecto a cuatro constructos, pero 8b6lo utiliza
polaridades opuestas para ambos elementos en el caso del
constructo "los alumnos deben hacer el +trabajo correctamente”.
Consecuentemente, sigue anticipdndose como maestra practicamente

coincidente con su ideal.

De mievo su visién del maestro tutor de Matematicas es
bastante negativa, incluso peor que en las practicas anteriores.
Lo diferencia del ideal en nueve constructos, siendo opuestas las

polaridades en seis de ellos.

Mary Carmen acepta el estado de cosas del Colegio con agrado.
Esto le permite sentirse satisfecha de su actuacién y, al mismo
tiempo, no identificarse con los profesores tutores. Es como si lo
que se exigiese a si misma fuese hacer lo posible, sin demandarse

en ningiin caso forzar las situaciones.

598



Consecuentemente con esta imagen, el andlisis factorial de la
rejilla posterior a las practicas nos muestra un sistema tenso vy
estructurado, con dos factores principales que explican el 46% vy

el 40% de la varianza, cada uno (figura IV.32).

Los constructos "la respuesta correcta es lo mds importante”,
"los alumnos aprenden mejor sentados escuchando” 7y “cualquiera
puede aprender Matemiticas" (cambiado de signo) son los que més

pesan sobre el primer factor principal.

El segundo factor principal tiene la direccién de "el maestro
corrige todo el trabajo" y "resuelve los problemas por un conjunto
de procedimientos", constructos que estdn doblemente implicados

entre si con correlacién 1.
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Factor 2

eC9
[ ]
c10
c13
C2e ¢ (C8
®
c1*® cia
— — Factor 1

ciz¢*
oC7

®c6
ca

L c3 C5

Ci1

Cl-Los aiumnos deben utilizar ciertos procedimientos,
C2-La respuesta correcta es lo mas importanté;

C3~E1l maestro corrige todo el trabajo,

C4-Las Matem&ticas son muy Gtiles,

C5-Las MatemAticas son (tiles para obtener un trabajo,
C6-Explica las MatemAticas usando légica,

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 Matematicas,

C13-Los alumnos aprenden mejor sentados escuchando,

Cl4-Los alumnos deben hacer el trabajo correctamente.
Figura IV.32. Diagrama de constructos correspondiente
a la Rejilla 1b de Mary Carmen después del segundo

perfiodo de préacticas.
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IV.3 La entrevista final

Como hemos visto, la visién global que uno obtiene del
anilisis de las rejillas de Mary Carmen es que la experiencia de
las précticas no le lleva a modificar relevantemente el esquema
que le sirve para construir su realidad del aula, y anticipar los

acontecimientos que en ella tienen lugar.

El efecto general mds importante es un suavizamiento en las
polaridades aplicadas de algunos de sus constructos, o mas
precisamente, una disminucién de la intensidad de sus sistemas de

constructos.

No se detecta ninguna crisis o experiencia de gran impacto,
que altere seriamente wno de sus constructos centrales
superordinados, obligédndole a una reestructuracién en su forma de

concebir la realidad.
La anterior imagen es confirmada por las declaraciones de
Mary Carmen a lo largo de la entrevista final, y estd resumida, un

tanto drésticamente, en wno de sus (ltimos comentarios:

“Creo que las prdcticas sirven para mily  poco’

(entrevista final).
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No se trata, a través de los "anteojos" de Mary Carmen, de
una experiencia negativa, en el sgentido de frustrante, sino

simplemente de algo gque produce un efecto débil.

Ella admite gustosamente los cambios que implican una
disminucién de polaridad, ya que le ayudan a evitar la aparicién
de tensiones internas, asociadas, por ejemplo, con un

distanciamiento entre su actuacién y el ideal:

"es que al principio se es muy radical” (ef).

Asi, refiriéndose a la ensefianza individual o en grupo de las
Matemiticas, cualquiera de los dos polos le plantea una situacién
conflictiva, y resuelve el dilema optando por una posicién

intermedia, no muy bien definida.

"Yo creo una cosa, que se debe enseflar a la clase como a
un grupo, pero si ves que los mds avanzados pueden 1ir
por delante, pueden tener mds conocimientos que los que
les cuesta mds trabajo, debes aprovecharlo, éno?,
teniendo cuidado de que no se descuelguen los

otros...Pero es complicado” (ef).

Por el contrario, cuando se le llam6 la atencién acerca de
una de las pocas variaciones que correspondian a un cambio de

polaridad, se siente incémoda y sefiala:

"Bgsto es desesperante. ;T te crees que se puede cambiar
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asi?" (ef).

El poco impacto que sobre ella tienen las practicas no quiere
decir que no haya reflexionado sobre las mismas, 8ino que, en
cierta medida, todo resulté dentro de los mérgenes en que ella 1lo

habia anticipado.

En particular, establece claramente la diferencia entre las
pridcticas de Segundo y las de Tercero, principalmente por 1los
distintos Ciclos en que se desarrollan, lo que implica un mayor
nivel de conocimientos y alumnos de mayor edad en el segundo

periodo de practicas.

"Los alumnos del Ciclo Superior son otra cosa...El
problema mio era que yo llegué a la clase y pensé que a
mi me iban a querer menos, porque los crics, los que son
mds pequefios que tii, te ven mds grande, y te crees un
poco mds. Pero los de octavo te miran con una cara como

diciendo: “pero esa...”" (ef).

Esta es la causa de la disminmucién de la seguridad en si

misma que experimenta antes de comenzar estas practicas:

"Yo ecreo que quizds por el Ciclo, que parece que a los
crios del Ciclo Inicial y Medio se les maneja mejor, y
cualgquier cosa que te vayan a preguntar la vas a saber.
Pero ya esos de sexto, séptimo y octavo es un

poguillo..." (ef),
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llegando a afirmar:
"Yo tenia un monton de miedo al Ciclo Superior” (ef).

Mary Carmen no confia, ni antes ni después de las préacticas,
en la ayuda que le puede prestar la formacién que ha adquirido
durante sus estudios en la Escuela Universitaria. Los considera

muy tedricos vy alejados de la realidad.

"Porque yo pienso que si me tuviera que enfrentar a una
clage sin haber estudiado Psicologia y  Pedagogia,
hubiese hecho lo mismo que después de haber pasado por

la Escuela” (ef).

"Es que yo pienso que lo que he visto en la BEscuela
Universitaria en otras asignaturas no me va a solucionar
el problema, porque no le veo aplicacién en la E.G.B. Yo

en la vida lo voy a aplicar, y a falta de eso..." (ef).

“...¥ eso, yo me preguntaba: ;jQué saco yo de aqui para

explicarle a un nifio?"” (ef).

No obstante, y como siempre, trata de evitar una visién
radical completamente negativa, que pudiera 1llevarle a una
profunda decepcién respecto a lo que habia estado haciendo durante

los ultimos tres afios.

"Ha habido cosas, detalles que se te quedan, porque
claro, en tres afios algo tienes que aprender, si no que

egtds haciendo...Yo me veo con pocos recursos. Pensaba
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que la carrera de Magisterio era de otra forma cuando yo

me meti aqui. No estoy descontenta, pero..." (ef).

“...luego, pilensas que 81 no hubieses estado en la

Escuela menos sabrias"” (ef).

Ni en las citas anteriores, ni en los diarios, ni en toda la
entrevista final, Mary Carmen se refiere a aspectos concretos en
que la formacién recibida en la Escuela le haya sido de utilidad.
Enseguida tendremos ocasidén de comprobar, en otros contextos, a
qué tipos de conocimientos recurre durante sus practicas. A pesar
de ello, afirma como cuestion basica conveniente para sus
perspectivas, que algo debidé aprender en la Escuela Universitaria

que le sea de utilidad para su profesiodn.

De hecho, reconoce explicitamente 1la poca  influencia
socializante que sobre ella ha ejercido el curriculum oficial de
la Escuela de Magisterio. Anteriormente, vimos una referencia a la
Psicologia y 1la Pedagogia. Respecto de 1los conocimientos

sustantivos de Matematicas, afirma:

"Yo pienso que gi tuviera que dar clase de Matemdticas
seria lo mismo que si no hubiera pasado por aqui...Lo
poco o lo mucho que se ha dado en Diddactica si que me ha
influido, y me hace ver que la gente que Illeva mucho
tiempo dando clase no tiene por qué ser perfecta, y no
hay que verlo todo ahi en un pedestal. También tienen
sus fallos, y esas cosas hay que cuestionarselas. Pero
en cuanto a los conocimientos que yo tenia, no han

variado mucho" (ef).
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Asi pues, Mary Carmen no siente que sus estudios en la
Escuela Universitaria hayan aumentado sus conocimientos de la
materia especifica Mateméticas, que ella denomina simplemente
conocimientos, aunque si reconoce una cierta adquisicibén de
conocimientos de contenido pedagbgico, a través de la Didéctica de
las Matematicas. Ello, sin embargo, parece que no va a influir en

su forma de ensefiar, e insiste:

“Yo creo que explico Matemdticas como me las han
explicado a mi, y explico Ciencias Naturales como me las

han explicado a mi" (ef).

Se pone asi de manifiesto la influencia socializante de su
experiencia como alumna durante largos afios en el colegio. Los
contenidos de las asignaturas de la Escuela Universitaria 1los ve
lejanos a la vida real del aula. Incluso en el caso de la
Didictica de las Matematicas, la principal consecuencia que parece
obtener es la relatividad de algunas de las précticas usuales en

la enseflanza de las Matematicas.

“Pero cuando das Diddctica de las Matemdticas te hacen
dudar, y ti te dices “jpero si yo las doy igual!”, y te

entra cargo de conciencia” (ef).

La influencia de su propia experiencia como alumna es
reforzada por lo que observa durante las practicas que hacen los

maestros tutores, que considera expertos.
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“"A lo mejor ves cosas en prdcticas que ti dices: ~“Pues

ésto también lo hacian conmigo™" (ef).

Las vivencias personales también influencian algunas de sus
creencias sobre el trato que debe tener con 1los alumnos. Aunque
volveremos sobre este aspecto mds adelante, parece adecuado
exponer agui alguno de 1los pensamientos de Mary Carmen, como

prueba de dicha influencia.

"Yo veo que cada alumno es un caso concreto y que
deberia tratarse por separado, pero que 8e pueden
plantear un montén de problemas, porque a uno de da
coraje cuando ve que a otro le prestas mds atencién, que
prestas mds atencién a los otros que a éIl. £KEso pasa,
porque me pasa a mi en esta Escuela (Universitaria)...EKs
gracioso, porque yo comprendo que hay gente que sabe,
que tiene mds nivel que yo, pero es que por gser esa
persona pues ya le aflades tus simpatias y eso tampoco,

sno?" (ef).

Otro factor socializante que se manifiesta en Mary Carmen son
sus compafieros, tanto en la Escuela Universitaria como durante las
préacticas. Ya vimos en el segundo diario referencias a opiniones
de otros maestros del colegio. Aqui vuelve a reflejarlas,
sintiéndose, ademds, comprensiva y solidaria con ellas, al menos

en cierta medida.

"Yo la mayoria de la gente que conozco que lleva mucho
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tiempo (dando clase) estd cansada. Un aflo detrds de
otro, y luego llega el verano, y para descansar el
maestro tiene tres meses de vacaciones. Yo creo que eso
tampoco deberia de ser. Me decia uno de 1los profesores
con los que he estado este afio... pues ya verds cuando

lleves siete u ocho afilos como yo...Te cansa. Al

principio, a mi me gustaba un montdn, pero ya me quema’
(ef).

Mary Carmen se siente plenamente integrada en la cultura de
la profesién, y preocupada por sus problemas, sobre los cuales

reflexiona:

"A lo mejor en un colegio mds grande no hay ese
problema, pero en el que yo estuve sélo tiene una unidad
en cada curso y, entonces, a lo mejor el profesor que da
Inglés en el Ciclo Superior se encuentra con que él estd
solo dando Inglés, y no le puede pedir parecer a otro.
Lo que é1 haga estd bien hecho, porque el de Sociales no
le puede ayudar” (ef).

Recordemos que en el capitulo I vimos que uno de los
principales problemas que afectan a los profesores, especialmente

a los principiantes, es el aislamiento en que se encuentran.

En su relacién con los maestros tutores, Mary Carmen adopta
una postura de sumisién estratégica. Esto le permite, como hemos
visto, mantener el ideal claramente diferenciado del tutor, e
identificarse ella, como alumna en practicas y como profesora, con

el primero. De este modo, se entiende mejor el poco efecto que
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ejercieron las practicas sobre ella.

Preguntada en la entrevista final en que se apoyaria si

tuviera que dar clase, contestd:

"Yo creo que en lo que he pensado siempre' (ef),

y, cuando se le pregunté explicitamente por los estudios de

Magisterio que estaba terminando, afiadié:

“Bueno, puede gue me influyeran un pogquito, pero me
olvidaria de los dos afios de prdcticas. 5i yo estoy sola
en una clase, hago lo que gquiero, lo que a mi me parece
que debo hacer. Ahora, si tengo alguién que me estd
pinchando, ya me tengo gue mover por donde me digan, me
agobia mds que me ayuda...Pero yo pienso que haria lo

que siempre he pensado” (ef).

Hasta ahora, nos hemos venido refiriendo a distintos agentes
socializantes con relacién a Mary Carmen. Desde un punto de vista
personal, como formadores de maestros, nos interesa conocer
nuestra propia influencia, més alld de 1la asociada con 1la

disciplina que ensefiamos en el curriculum oficial de 1la Escuela

Universitaria.

La visién que nos ofrece Mary Carmen resulta bastante triste.
Comentando sus dudas y agobios antes de las précticas del Ciclo

Superior afirma:
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"Yo solucionaba mis problemas con mis compafieros. Nunca

con mis profesores” (ef).

Al igual que hicimos en el caso de Carlos, en los apartados
siguientes comentaremos separadamente algunos aspectos
relacionados con el comportamiento en clase y trato con 1los

alumnos, importancia de los conocimientos, y las Matematicas.
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1V.3.1 Comportamiento en clase y trato con los alumnos

El trato con los alumnos y el mantenimiento de wuna dindmica
adecuada de la clase no parecen presentar grandes problemas para
Mary Carmen y, por lo tanto, no son motivo de preocupacién. Es
dificil identificar en alguno de nuestros instrumentos de
investigacién, y en particular en la entrevista final, las

caracteristicas tipicas de una etapa inicial "de supervivencia”.

Mary Carmen parte de la idea, va comentada, de dque el
aprendizaje no resulta siempre agradable. Esto es algo que, en su

opinién, no se puede evitar.

“A mi me gustaria gque la gente disfrutara en mis clases,
pero lo malo es que no es tan fdcil. A la gente hay
cosas que se le hacen cuesta arriba, y te tienes que

conformar' (ef).

Su objetivo principal es la instruccién propiamente dicha, v
espera colaboracién por parte de los alumnos para alcanzarlo. KEs
muy critica hacia los que mantienen una actitud negativa. En un
momento dado de la entrevista, Justifica parcialmente su

permanencia enfrente de la clase del siguiente modo:

“Pero es que también pasa una cosa; al final de la clase

ge sitida mucha gente que va a no hacer nada" (ef).
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Los aspectos anteriores marcan su trato con los alumnos, que
podriamos  caracterizar como una relacién profesional
maestro-alumno, en la que ella intenta reforzar su papel de

profesora.

"A mi me gusta darles confianza, pero que sepan que
ellos van a aprender, y yo a intentar enseflarles lo que

pueda” (ef).

En consecuencia, establece unas claras distancias con los

alumnos:

"A mi me gusta darles confianza a los nifios, pero hasta
un cierto punto. Y algunas veces, tanta, tanta confiansza
les das que luego te encuentras que bueno, aquello es
una guasa, y no puedes mantener a la gente en orden en

la clase"” (ef).

Observemos que en las dos altimas citas Mary Carmen comienza
con una afirmacién de principio, en lenguaje de la TCP asociandose
con el polo de uno de sus constructos, para rapidamente suavizar
la polaridad, a fin de acomodarla a su constructo superordinado,

asociado en este caso con la instruccidn.

Desde esta perspectiva, resulta esencial para ella mantener
el ritmo de la clase que considera apropiado, ain a costa de tener

que renunciar a que todos los nifios sigan sus explicaciones, o
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participen activamente en el desarrollo de la clase.

"A mi me pasé el afio pasado en las prdcticas de segundo,
que queria que todos los crios se enteraran y eso

detenia demasiado la clase” (ef).

"No es que yo piense que no se deba escuchar, sino que
llega un momento que, o te impones a la clase, o lIa

clase se detiene totalmente” (ef).

Analogamente le sucede con el uso de muchas técnicas en la
ensefianza de las Matemiticas. Ella es consciente de que en las
practicas se incorpora a una clase en la que el contrato didactico
va ha sido establecido a lo largo de los primeros meses de curso.
Eso la lleva a considerar que la introduccién de nuevas técnicas
en grado excesivo puede ser un elemento distorsionador para su

objetivo principal.

“Es que yo creo que los nifios se descontrolan un montén,
por lo poco acostumbrados que estdn a hacer las cosas de
forma diferente, y usando distintas técnicas. £KEn el
momento en que te sales un poco de lo que estdn
acostumbrados, se revolucionan y se vuelven locos, Yy

entonces ya no hay quien los domine" (ef).

La misma idea aparece en un contexto algo distinto:

"Yo es que creo eso, que estd muy bien preguntar e
Implicar a los alumnos, pero que hay veces en que tanto

guieres preguntar, y tan perfecto lo quieres hacer, que
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es que se te escapa la clase de las manos. GSe 1ia
aquello, empiezas a preguntarles, a contarles cosas, se
entusiasman, la conversacidn se va por otro lado, y ya

has perdido” (ef).

Como vemos, en este pasaje asocia nuevamente la desviacién
del desarrollo de la clase respecto de los objetivos
instruccionales concretos con algo que se debe evitar a toda

costa.

Este planteamiento le resulta altamente efectivo a Mary
Carmen, desde su perspectiva. La Gnica referencia que hace a algin
tipo de dificultad en sus relaciones con los alumnos resulta nimia

comparada con lo que suele ser usual en otros casos.

"Habia nifics que si, muy bien, pero otros, les das tanta
libertad, tanta libertad, que se creen que bueno, que ti
estds alli..., que no pintas nada. Ti les dices que
hay que quedar por la tarde a una hora. Al principio te
dicen que s8i, y tii estds alli a las cuatro, y te dan el
prlantén. Entonces, claro, hasta cierto punto yo te doy
libertad, hacemos lo que querals, pero bueno, que 1la

gente responda” (ef).

En resumen, Mary Carmen asocia su papel como maestra con la
instruccién, y no estd dispuesta a hacer nada que considere que
puede poner en peligro dicho papel. Consecuente con esta visién,
no manifiesta ninguna necesidad de integrarse en alguna medida con

los alumnos. En particular, no hay ninguna referencia, ni en los
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diarios ni en la entrevista final, a relaciones con 1los alumnos

fuera del contexto estrictamente escolar.
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IV.3.2 Importancia de los conocimientos

Otro de los constructos respecto del cual Mary Carmen se
separd a si misma y al ideal de uno de los polos, para situar a
ambos en una posicién intermedia, fue "ensefiar es un arte/ensefiar
es una ciencia”. La explicacién desde su perspectiva es la

siguiente:

“"Porque cuando te enfrentas con aquellos nifios y te
preguntan cosas, tii dices “bueno, vale, serd un arte, a
mi me gustan mucho los nifios, eso serd maravilloso,
pero...tiene que haber un apoyo ahi de una Ciencia, y de
algo que te diga por donde tienes que tirar en cada

caso”" (ef).

Son numerosas las ocasiones a lo largo de la entrevista en
gue Mary Carmen manifiesta lo limitado, e incluso la ausencia, de
sus conocimientos, asociéndolo en algunos casos con alteraciones

en sus sistemas de constructos.

Precisamente la anticipacién de si misma como carente de 1los
conocimientos necesarios, es lo que le hace temer las prdacticas
de tercero, en las que debe colaborar en la ensefianza en el Ciclo

Superior.

"Porque yo me veo muy pequefia, y con miy  pocos
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conocimientos en relacién con los que estdn en octavo,
para ser capaz de llegar a una c¢lase e Iintentar

explicar" (ef).

En particular, lo limitado de su conocimiento de algunas
materias especificas es visto por ella como una restriccién para

el desarrollo de su labor.

"Porque es eso, eg tan poco el dominio de la materia que
tengo que yo no puedo utilizarla a mi antojo, 8ino que
tengo que explicar cosas porque son asi, y me las han
explicado asi, pero no me puedo mover mucho en este

terreno” (ef).

Incidentalmente notemos como Mary Carmen evita nuevamente la
aparicién de un conflicto interno. No dice que no pueda explicar
la materia, porque en el fondo la desconoce, s8ino simplemente
reconoce el hecho de que tiene que presentarila como @e la han

presentado a ella.

En el caso concreto de las Matematicas , Mary Carmen es mas
explicita acerca de la falta de conocimientos sustantivos de dicha
materia especifica:

',

sComo explico, que te dige yo, las ecuaciones de
segundo grado?. Yo creia que me daba un infarto, porgue
en realidad las has aprendide de memoria, con

automatismos’ {(ef).
"Es que tenia un miedo horroroso al Cicle Superior. Ti
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priensas que las cosas que tienes que explicar a los
nifios mds pequefios las manejas ti mds, en el sentido de
que sabes un poco mejor su aplicacién. Pero tii me dices
a mi que explique polinomios en octave, y me han
enseflado a resolverlos de forma mecdnica y ya estd...ks

que no les puedo contar nada mas'" (ef).

Y estos comentarios los extiende, generalizando,

"Lo que gé de Matemdticas de octavo es pura rutina"
(ef).

Una situwacién andloga se le presenta con la Fisica y la

Quimica:

“"Para mi, la Fisica ha sido un sufrimiento, porque nunca
la he entendido" (ef).

"La Fisica y la Quimica me son dificiles de explicar,

prorgque tengo tan poca base..." (ef).

Aungue la mayor parte de los comentarios en este sentido se
refieren al segundo periodo de practicas, Mary Carmen también
percibié lo limitado de sus conocimientos durante el primero, en
esta ocasién a través del maestro tutor. De hecho, eso 1la 1llevd,
por inesperado en los Ciclos Inicial y Medio, a verse mas lejos

del ideal en lo que a seguridad se refiere.

"Porque el profesor del afio pasado tanto, tanto sabia de

determinadas cosas que es que me abrumaba. No sabia si
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Yo seria capaz de ponerme a su nivel, y entonces yo ya
dudaba..."” (ef).

No s6lo consideraba limitados sus conocimientos sustantivos

de las Matemdticas, sino también acerca de las mismas.

"Yo creo que con mis conocimientos no soy capaz de
hacerle ver a los nifios que son (las Matemdticas) una

diseiplina cilentifica” (ef).

Muchas de las Matemdticas que Mary Carmen hubiese necesitado
conocer para desarrollar adecuadamente su tarea en el Ciclo
Superior no fueron estudiadas por ella en la Escuela
Universitaria, y ésto es, desde luego, un aspebto negativo del

programa de formacion de dicha Escuela.

"Cuando se dan (las Matemdticas) en la Escuela
Universitaria me 1imagino que deben de tener alguna
utilidad, que no se dan por dar algo, pero yo no veia la

aplicacidn en mis prdcticas..."” (ef).

Andlogamente le sucede con otras asignaturas de contenido. En

cuanto a las didédcticas, considera que:

"Ia diddctica de algunas materias no estaba clara, y
entonces, lo que te digo, vuelves a explicar las cosas

como te las han explicado a ti" (ef).

Por otro lado, los conocimientos que ha adguirido en
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Pedagogia y Psicologia los considera excesivamente teébricos,

distantes de la realidad y, consecuentemente, inatiles.

"o que se estudia aqui en Pedagogia y Psicologia es muy
ideal..., y luego llegas a la escuela y te das cuenta

que no tiene nada que ver con la realidad" (ef).

"Yo es que entiendo que esas cosas que 3¢ estudian en
Pedagogia son ideales. Es algo que estd ahi. A ti te
ponen muchos modelos, muchas programaciones para nifios
que son superdotados y todos igualitos, cortados por el
mismo patrén, en serie. Y tii te encuentras en la clase

que no..." (ef).

I.a conexién entre la teoria aprendida en la Escuela
Universitaria y la realidad que se ha encontrado en el aula la ve

como algo inalcanzable y remoto, més alld de sus posibilidades.

"Te encuentras frente a una clase, y hay nifios que son
diferentes de otros. Tii, con lo que aprendes agqui en la
Fscuela tendrias que encontrar una solucidén a eso, pero
el hecho es que no se la encuentras, y que cada nifio es
un munde, y que siempre hay casos nuevos que ne te va a

explicar nadie" (ef).

Es decir, Mary Carmen manifiesta claramente su opinidén de que

el mejor aprendizaje es la experiencia de la practica, que debe

adquirir por si misma, sin esperar ayuda de nadie.
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IV.3.3 Las Matematicas

Como ya hemos dicho con anterioridad, 1los conocimentos
sustantivos de las Matemdticas de Mary Carmen son bastante
limitados. Evidentemente, ésto influye de un modo directo en su
conocimiento acerca de las Matematicas, y en su disposicién hacia

las mismas.

Mary Carmen distingue entre dos tipos de Matematicas,
aquellas que siente que domina y que considera Gtiles, y las més
avanzadas, que ve alejadas de la vida real, no achacando, al menos
explicitamente, esta visién a una falta de conocimientos. Es
importante sefialar que no se trata de una divisién entre
Matemdticas elementales y superiores, sino entre reales y alejadas

de la realidad.

"A las Matemdticas elementales se le ve aplicaciones,
pero en el momento que ti llegas a polinomios, a

representacién de funciones...' (ef).
"[os nifios las aprenden porque las tienen que aprender,

pero que ellos vean que sirven para alge las ecuaciones

de segundo grado, los polinomios..." (ef).

Lo mds que 1llega a reconocer es que lo que considera

Matemdticas superiores tienen una cierta 1légica, pero no hace
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referencia a su aplicacidén practica.

"En los colegios... se ven las Matemdticas (como) mucho
mds rollo, mucho simbolo, mucho numerito, y la gente
acaba loca de mimeros. Pero, detrds hay algo mas, no ha
llegado un sefior y se ha puesto a escribir 1o primero
que se le ha ocurrido, sino que eso de verdad tiene un

apoyo cientifico” (ef).

Notemos que las citas que hemos ido wviendo a 1lo 1largo de
eatos apartados nos indican que para ella pertenecen al mundo de
las Matemdticas superiores gran parte de los contenidos que le

explican en el Ciclo Superior.

Lo anterior no impide que considere que las Matematicas
elementales deban explicarse tratando de lograr que los alumnos
las comprendan, no limitandose a la mera adquisicién de rutinas de
cadlculo. En este sentido, es critica hacia la forma de ensefiar las

Matemadticas escolares.

"Bs quizds por la forma de ensefiar Matemdticas en la
escuela, que simplemente es  eso, adquisicién de
automatismos, y nadie sabe por qué explica las cosas”
(ef).

"NMi les preguntas a los nifios para que sirve una resta y
hasta ahi llegan, pero no les preguntes mds. Todo Io
demds que han aprendido lo han aprendido de memoria. Lo
aprenden para un examen, pasa el examen y, yo de eso ya

no me acuerdoe, no se para que sirve' (ef).

622



Ademis, esta situacidén considera que no ha variado desde sus

tiempos de colegio:

"...me parece que han hecho conmigo (en Matemdticas) lo
mismo que hacen ahora con los crios en la K.G.B., que
aprenden una serie de contenidos pero no le ven

aplicacion" (ef).

Desde un punto de vista curricular considera las Matematicas
como aisladas del resto de las asignaturas, lo cual piensa que es
una de las causas de que sea dificil para los alumnos percibir su
utilidad. Y este comentario lo extiende desde el colegio hasta sus

propios estudios en la Escuela Universitaria.

"Yo veo que es dificil el ideal que nos planteaban en
Pedagogia de primero, porque se hablaba de unidades
temdticas que tii debias de ser capaz de explicar en
cualquier asignatura... No veas para relacionar todo
aquello con las Matemdticas... Yo creo que sigue siendo
un problema, pero tampoco le veo utilidad a ver las
Matemdticas separadas de las demds... No le veo utilidad
a ese, aungue yo no lo he visto (de otra forma) ni en la
Escuela Universitaria ni en ningin colegio... Las

Matemdticas sobre todo son un problema” (ef).

También considera que las distintas asignaturas de

Matemdticas son repetitivas.

"Yo es que pienso que siempre se da lo mismo, un poco
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mds ampliade... En las Matemdticas de primero los
gistemas de mumeracidn, cosas que has visto tiempo ha,
que me parece muy bien porque yo no tenia ni idea de
para que servian ni de nada. Ahora por lo menos tengo un

poco mds. Pero siempre, siempre lo mismo..." (ef).

Mary Carmen tiene conciencia de la existencia de una aversiodn
generalizada de los nifios hacia las Matemdticas. Una consecuencia
de ello es la dificultad con que 8se encuentra el maestro para

explicarlas, especialmente en el Ciclo Superior.

“Yo pienso que en el Ciclo Inicial y Medio es
relativamente fdcil explicarlas, pero en el Ciclo
Superior no. No porque a mi me disgusten las Matemdticas
o piense que no tengo ni idea de ellas, sino porque el
nifio entra ya con esa cosa de que Matemdticas !uf!, y

esa es la dificultad de las Matemdticas' (ef).

Esta matefobia es también sentida por ella cuando tiene que
enfrentarse con las Matematicas del tercer curso de 1la Escuela
Universitaria, que considera elevadas. Esto la lleva a

identificarse con sus alumnos.

“El mismo miedo que los nifios tienen a las Matemdticas
es el que se tiene aqui. Yo pienso y digo, “es que es
verdad, es que yo entre este afio en tercero con miedo” y
plenso que si no se les saca mas provecho a las

agignaturas es por el miedo que se las tiene' (ef).

Asi pues, Mary Carmen reconoce explicitamente la importancia
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de la componente del conocimiento asociada con 1la disposicidn
hacia las Matemdticas, en el proceso de ensefianza-aprendizaje de
las mismas. Sin embargo, no parece ser consciente de que también
esta parte del conocimiento puede cambiarse, hacia una perspectiva

mas favorable.

Con respecto a la enseflanza de las Matemdticas en la escuela,
consldera que deben utilizarse los ejemplos, pero manteniendo un

equilibrio con un desarrollo légico, ya que

"algunas veces me parece a mi que los ejemplos son un
para formalizar agquello, porque no sabes muy bien por

donde va' (ef).

Parece referirse a la utilizacién de ejemplos como un medio
para establecer resultados generales, practica que ella utilizé en
sus clases, segin refleja en su diario. Ademds, cree que se debe
permitir la a los alumnos la utilizacidén de diferentes técnicas en
la resolucién de los problemas y ejercicios, evitando eso s8i que
ello conduzca a una alteracién de la dindmica deseada de la clase.
Como hemos visto, el mantenimiento de esta dindmica es un eje

central en el sistema de constructos de Mary Carmen.

“Tu explicas un procedimiento, y hay wno que se le
ocurre hacerlo de otra forma... en el momento en que
uno plantea su duda, los demds que lo han hecho bien por
ese procedimiento se niegan a hacer lo que dice el otro,

porque les supone un esfuerzo. 0 te revuelven la clase
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porque todos se quieren enterar..." (ef).

"Tan valido es un método como otro, pero lo que piengo
que ge hace en la prdctica es “lo tienen que hacer como
Yo lo he explicado”, porque se te desorganiza la clase"”
(ef).

Dos consecuencias adicionales se sacan se estos comentarios.
En primer lugar, Mary Carmen no considera la posibilidad de que
los nifios participen en el proceso de construccién de las
Matematicas en el aula. El procedimiento les es dado por el
profesor. Ademds, también retiene el profesor el poder de
validacién. Los alumnos que hacen el problema por el procedimiento

gque les ha dicho el profesor lo tienen bien.

Otra caracteristica de Mary Carmen es la alta valoracién que
expresa de la intuicién en relacién con 1la resolucidén de

problemas.

“En una persona es muy Importante la intuicidn. Quizds
3ea porque yo tengo muy poca intuicion la valore mucho

en otra persona' (ef).

No estad claro el significado preciso que de Mary Carmen al
término intuicién aplicado a las Matemdticas. Hay que ser muy
cuidadoso ya que tiende a ver todos los constructos asociados con
las distintas disciplinas a través de su implantacidén en el aula.
Un ejemplo claro de ello estd en el constructo "sistemdticas/no

sistemdticas". Para ella las Matematicas son sistemdticas por las
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siguientes razones:

"Es gque lo que se ensefla es exactamente 1igual siempre,
glempre gse sigue el mismo orden, sea Ciclo Superior, sea
B.U.P., sea la Escuela Universitaria. Con los crios, el
orden en la clase siempre es el mismo, por lo menos lo
que yo he visto: llegas, se repasa un poquito, se
pregunta lo que se ha hecho el dia anterior, se explica
un poco, y se hacen problemas” (ef).
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IV.4 Resumen

La imagen que nos da Mary Carmen es la de ser poco reflexiva
acerca de las Matematicas y su ensefianza. A toda costa parece
tratar de evitar la complejidad de las situaciones, los individuos

v las Matemdticas.

Sus sistemas de constructos estdn poco estructurados en
aquellas partes que pudieran provocarle conflictos. En particular,
evita la elaboracién de un sistema de constructos que le
rermitiera evaluar en forma efectiva las Matemdticas y su

ensefianza en funcién de su papel de maestra.

Asi, por ejemplo, tiene un ideal de enseflanza pragmdtico,
acomodado a la realidad percibida, y situado respecto de bastantes
constructos en posiciones intermedias, sin identificarlo con
ninguno de los polos. Las polaridades presentes las elimina si 1lo

considera necesario para mantener la ausencia de conflictos.

En la misma linea, el éxito en las Matemdticas y en la
ensefianza de las Matemdticas lo mide por las calificaciones
propias y de los alumnos. No se basa en ningim tipo de analisis
reflexivo interno. Ademds, cuando los resultados de los examenes
de sus alumnos son malos, recurre a valoraciones externas de su
labor como profesora, que Jjustifiquen en alguna medida los

resultados (bajo nivel de los alumnos, es muy dura corrigiendo,
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etc.).

Su interés en las Matematicas se limita a aquellas que le son
directamente necesarias para el desarrollo de su labor. Considera
que le es suficiente el conocimiento estricto de las Matematicas
que figuran en el curriculum de la E.G.B. Lo que estd mds alld no

le interesa.

Sus conocimientos, tanto de la materia especifica Matematicas
como de contenido pedagdgico, son muy escasos, y asi lo ve desde
su propia perspectiva. Para ella, las Matemdticas del Ciclo
Superior son ya muy abstractas y, consecuentemente, poco 1utiles

por estar alejadas de la realidad.

También manifiesta falta de conocimientos curriculares,
siendo incapaz de relacionar las Matemdticas con otras disciplinas
e, incluso, de establecer una clara conexién entre las Matemdticas

de los distintos Ciclos.

Los periodos de préacticas no ejercen ninguna influencia,
positiva o negativa, relevante sobre Mary Carmen. En primer lugar,
estd dispuesta a evitar cualquier clase de conflicto grave,
combinando actitudes de ajuste interiorizado y sumisién

estratégica.

En segundo lugar, se considera inmersa en una realidad dada

que no puede cambiar, ni es su migién hacerlo. Dentro de esta
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realidad incluye que la responsabilidad Gltima de lo que sucedid
en el aula durante las practicas corresponde, casi de forma

exclusiva, a los maestros tutores.

Finalmente, dispone de unos recursos "seguros” para que todo
discurra dentro de unos limites aceptables en el aula. Estos
recursos provienen de su experiencia personal durante los muchos
afios que pasdé como alumna de E.G.B. Puede que no correspondan al

ideal abstracto, pero a menudo son el ideal realizable.

Esta experiencia como alumna parece ser con mucho el factor
soclalizante més importante en Mary Carmen. Ilos efectos de 1la
Escuela Universitaria, y especialmente de las practicas, son ya

minimos en el momento de terminar sus estudios.

Los conocimientos adquiridos en la Escuela Universitaria Ilos
ve imitiles para su practica en el aula, incluidos los
conocimientos sustantivos de Matemdticas. No le sirven para el

desarrollo de su labor de maestra.

La mayor influencia durante los estudios universitarios y las
practicas la ejercieron sus compafieros y futuros colegas. Estos
pertenecen a su mundo, estan inmersos en su realidad, mientras que
los profesores de la Escuela Universitaria 1los ve alejados de

ella.

La concepcién de Mary Carmen de 1la ensefianza de lasg
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Matemdticas parte de la idea central de que la instruccién es lo
mas importante, y de 1la realidad, sacada de su experiencia
personal, de que el aprendizaje no es siempre fécil (figura

1vV.33).

De lo anterior emanan una serie de consecuencias: las clases
no pueden ser siempre divertidas y hay que mantener ciertas
distancias con los alumnos (claramente visibles en su sistema de
constructos), y una preocupacién por las evaluaciones (patente a
lo largo de sus diarios). Al mismo tiempo, se vuelve esencial el
mantener un ritmo preestablecido en el desarrollo de la clase, que

rermita alcanzar los objetivos establecidos.

El conjunto de todo lo anterior garantiza el mantenimiento de
una disciplina social y también de una disciplina cognitiva en el
aula. Por otro lado, le lleva a admitir para su puesta en préactica
la imposibilidad de que todos los alumnos entiendén o participen
en el desarrollo de la clase. También 1limita la posibilidad de

utilizar varias técnicas.

Vamos ahora a ver con algo mds de detalle la posicién que
ocupa el conocimiento de las Matemdticas en el modelo que tiene
Mary Carmen de su papel de profesora, y cémo evitd la aparicién de
un conflicto asociado con su (real y percibida) escasez de

conocimientos durante las practicas (figura IV.34).

Mary Carmen parte de la limitacién de sus conocimientos y 1la
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La instruccién 1 aprendizaje
es 1o mas no siempre
importante es facil

Las clases no

Preocupacidn por ) 4 s
. pueden ser siempre
las evaluaciones . .
divertidas
Mantener un ritmo N3

presestablecido en clase
es esencial

Hay que mantener
ciertas distancias
Y con los alumnos

No es posible conseguir
que todos los alumnos
entiendan

No es posible que los
alumnos participen
plenamente en el desarrollo
de la clase

No es conveniente utilizar
muchas técnicas, ni ser
muy innovador

Figura IV.33. Concepciones de Mary Carmen acerca de la ensefianza

de las Matematicas.
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Conocimientos propios
limitados

Acomodacién a los
conocimientos propios
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pero son suficientes
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e interés de
los alumnos
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7 -« de la E.U.
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v,

A . V
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en disciplinas N . .
. la experiencia
curriculares
{/' N
Reforzamiento
de 1la Complejidad del
seguridad aula

I

Ausencia de
CONFLICTO

Figura IV .34. El papel del conocimiento en las practicas de Mary
Carmen.
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necesidad de adecuar a ellos su practica. Para ello, recurre, como
hemos dicho, a su propia experiencia. La practica le muestra que
el tipo de enseflanza "tradicional"” que han utilizado con ella como
alumna le funciona también como profesora. Su visién entonces es
que seria mejor, desde luego, poseer mis conocimientos, pero que

puede desarrollar su labor correctamente sin ellos.

Ademds, una serie de factores externos le hacen sentirse
no responsable de la situacién. Por un lado, estd la realidad de
la escuela, con el bajo nivel e interés de los alumnos, y la
insuficiente atencidén que percibe que se da en la escuela a las

Matemdticas y otras disciplinas curriculares.

Por otro lado, estd la formacién deficiente que ha recibido
en la Escuela Universitaria. Ademds, la complejidad que percibe
en el aula implica para ella que la experienqia es el mejor
camino, y casi el Mnico, para adquirir los cénocimientos que
necesita. Esto tiene dos consecuencias. Le evita sentir una
frustracién excesiva por la mala formacidén recibida, y le refuerza
en su seguridad como futura maestra. Lo que no sabe, ya lo
aprenderd. De este modo, evita eficazmente la aparicién de un

conflicto, como el que vimos en el caso anterior.
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CAPITULO QUINTO

CONCLUSIONES E IMPLICACIONES

. Discusién.

. Conclusiones.

. Implicaciones.
3.1. Innovacién y desarrollo curricular.

3.2. Formacién del profesorado.
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V.1 Discusidn

Los resultados presentados y analizados en los dos capitulos
anteriores muestran las imagenes de dos estudiantes para maestros,
cuyas concepciones personales y profesionales son muy distintas en

las dreas de conocimiento consideradas.

Y no nos referimos 86lo a las concepciones consideradas
aisladamente, sino, y ésto es lo mds importante, al modo en que
estdn insertas en los sistemas de constructos de cada uno de los

participantes.

Mientras que Carlos aparece como un individuo activo ¥y
reflexivo en lo que se refiere a las Matemdticas y su enseflanza,
Mary Carmen presenta aspectos mds acordes con una caracterizacioén

pasiva v poco reflexiva.

Esta diferencia resulta ser esencial para entender e
interpretar los sistemas de constructos de cada uno de ellos, ¥y
la forma en que s8son reestructurados al confrontar los
acontecimientos anticipados con la experiencia de la realidad en

el aula.

Ambogs participantes tienen un conocimiento muy limitado de

las Matematicas en todos los aspectos (de la materia especifica,

637



de contenido pedagégico, vy curricular), aunque los de Carlos son

claramente superiores a los de Mary Carmen.

Una clara manifestacién de lo anterior es su asignacién de la
polaridad "exactas” como un atributo de las Matemiticas. Ademds,
ain cuando consideran importante la utilidad de las Matematicas,
su conocimiento de aplicaciones parece no extenderse mds alla de

las directamente relacionadas con el consumo.

Aungue ambos afirman que la ensefianza de las Matematicas debe
conducir a la asimilacién de conceptos por parte de los alumnos, y
no a la mera adquisicién de destrezas, no estd claro lo que

realmente significa para ellos esta afirmacién de principio.

Esta falta de conocimientos es percibida por 1los
participantes, y manifestada explicitamente en los diarios y en la
entrevista final. También estd directamente relécionada con la
diferencia de animo con que abordan sus periodos de practicas en

los Ciclos Inicial y Medio, v en el Ciclo Superior.

Por otro lado, y como ya dijimos, Carlos era un alumno
brillante de la Escuela de Magisterio, obteniendo las maximas
calificaciones en muchas de las asignaturas. La consecuncia clara
es que los conocimientos curriculares adquiridos en la Escuela no
se corresponden con las necesidades percibidas por ellos mismos

para su practica profesional.
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Otra diferencia importante entre los dos participantes es la
posicién que cada uno de ellos adopta con respecto a lo que sucede
en el aula. Atn siendo consciente de 1las 1limitaciones que le
impone la propia estructura de las practicas y las intervenciones
del maestro tutor, Carlos asume plenamente la responsabilidad
cuando considera que los resultados de su labor no son los

adecuados, realizando una profunda autocritica.

Por el contrario, Mary Carmen no se siente responsable de los
aspectos deficientes que percibe, y busca Jjustificaciones en
agentes externos tales como el bajo nivel de 1los alumnos, la

estructura del colegio en que desarrolla sus practicas, etc.

Algo similar sucede con las relaciones personales con los
alumnos. Uno de los principales problemas de Carlos es conseguir
ger admitido como uno mds de ellos, compatibilizdndolo con su
papel de maestro. Mary Carmen, sin embargo, traté de establecer
una clara distancia, ya que lo considera una componente esencial

de su papel de maestra.

La consecuencia es que la relacién y trato con los alumnos es
una causa permanente de dilemas y conflictos para Carlos, que
trata imitilmente de conseguir lo que é1 considera un clima social
adecuado en el aula (Medina, 1988a), mientras que Mary Carmen los
mantiene alejados al situarse ella en una posicién externa, en la
que las relaciones vienen dadas por una cierta normativa dictada

desde el exterior del aula.
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En realidad, lo anterior es una manifestacién de 1las
diferencias estructurales en los sistemas de constructos
respectivos. Para Mary Carmen lo esencial es que los nifios
aprendan el contenido del curriculum oficial de Matematicas,
estando todo lo demds claramente subordinado, tal y como

discutimos en el apartado 1V.4.

Carlos tiene una visién mds amplia, y si se quiere mas
humanista, de la ensefianza. Su responsabilidad se extiende mucho
mis alld de la adquisicién de conocimientos de Matemdticas por
parte de los alumnos, e incluso de lo que sucede en el interior

del aula.

Un constructo altamente jerdrquico en los sistemas de ambos
participantes es la seguridad en uno mismo, lo que requiere
seguridad en los propios conocimientos. Para ser un buen profesor

esta seguridad debe ser percibida por los alumnos.

Antes de las practicas, los dos participantes se anticipan a
81 mismos como profesores en una forma altamente positiva,
situandose muy préximos al ideal respecto de todos los

constructos.

Hay que seflalar que tienen una visién en gran medida
idealizada de la ensefianza. Los profesores que consideran como

buenos los son en todos los aspectos, y andlogamente sucede con
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los que consideran malos. De este modo, asocian caracteristicas
personales y profesionales, de conocimiento y de actuacidén, de

instruccidén y de manejo de la clase, etc.

La anterior auto-anticipacién 1lleva asociada una gran
seguridad. Esta seguridad no se ve afectada gravemente durante el
primer periodo de practicas, aunque hay que sefialar que el trato
con los alumnos lleva a Carlos a enfrentarse con ciertos dilemas
que no sabe resolver en forma satisfactoria, de forma que quedan
latentes y resurgen con mayor fuerza en el segundo periodo de

practicas.

La falta de conocimientos a que nos hemos referido antes,
Juega un papel primordial en las préacticas del Ciclo Superior para
ambos participantes. Sin embargo, sus efectos son muy distintos,

como consecuencia de las marcadas diferencias entre ellos.

Mary Carmen desde su posicién, la considera una realidad que
simplemente debe asumir. Sus estudios de la Escuela Universitaria
no le han proporcionado los conocimientos necesarios, pero eso es
en cierta medida 1l6gico, va que el Gnico medio eficaz de llegar a
poseer los conocimientos necesarios para ser un buen profesional

es la propia experencia.

Esta percepcidén es corroborada por los acontecimientos que
vive durante las practicas. Recurriendo a los conocimientos que

adquirié durante sus afios escolares, consigue que la clase
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funcione dentro de unos 1limites aceptables, y 8e logren los

objetivos que para ella son primordiales.

Asi, Mary Carmen, no sb6lo evita la aparicién de un conflicto,
sino que refuerza su seguridad. Lo que le falta para ser una buena
maestra es experiencia, y ésta la adquirird en el futuro.
Consecuentemente, no existe ninguna razén para que no vuelva a

anticiparse como idéntica a su ideal de maestro.

De hecho, el sistema de constructos de Mary Carmen esta
eatructurado y es reestructurado de forma que evite la aparicién
de conflictos. Ya vimos, por ejemplo, su tendencia a eliminar

polaridades cuando éstas le resultaban incémodas.

Desde un punto de vista estratégico, combina, en gran medida
deliberadamente, el ajuste interiorizado y la sumisién
estratégica. En todo caso, no puede hablarse de un verdadero
proceso dialéctico, 8ino que de hecho Mary Carmen asume 1la
realidad tal y como se le presenta. Mis ain, reconoce en cierta

medida la validez de la ensefianza '"tradicional".

El proceso seguido por Carlos es totalmente distinto. Para 81
la validacién de su actuacién estd en si mismo. La limitacion de
sus conocimientos es una responsabilidad personal. S5i no se
considera capacitado para ser un buen maestro, ningian agente

externo podra justificarle ni transmitirle confiangza.
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Ademds, se siente incapaz de asumir concepciones o métodos
como consecuencia de una posicién estratégica, sin que

correspondan a un proceso de andlisis y reflexién personal.

Por otro lado, no estd dispuesto a modificar su ideal de
enseflanza. La consecuencia es un alejamiento de su anticipacién
como profesor del ideal, lo que conlleva un profundo conflicto, ya

que tampoco le satisface esa perspectiva.

A diferencia de Mary Carmen, Carlos no cree en la experiencia
como un agente suficiente y casi tUnico para 1la adquisicién de
conocimientos. Esto le lleva a mantener una posicién mucho més
critica que Mary Carmen respecto de la formacién recibida en 1la

Escuela Universitaria.

Centrandonos en las practicas, para Mary Carmen resultan
completamente irrelevantes, mientras que para Caflos representan
la manifestacién y agravamiento de una importante crisis. Ambos
resultados son perfectamente visibles en los distintos
instrumentos de investigacién utilizados, y fueron ademis

reconocidos explicitamente por cada uno de los participantes.

En este sentido, queremos insistir en la importancia de los
diarios y las entrevistas como un medio para contrastar y validar
los resultados obtenidos por el método de rejillas. Similarmente,
las rejillas proporcionan un método 0til de verificacién de 1los

diarios y las entrevistas, siendo particularmente efectivas para
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identificar las 4reas de los sistemas conceptuales de los

participantes que merecen ser objeto de investigacién.

Un aspecto que merece ciertos comentarios son las opiniones e
imagenes de los maestros tutores recogidas en 1los distintos
instrumentos. Hay que tener presente que se trata de visiones
desde la perspectiva de los participantes, que son estudiantes
prara maestros, y que se enfrentan con su primera experiencia como

tales.

Ellos llevan, mi4s o menos explicitamente, una concepcién del
papel del maestro tutor durante las practicas, papel que no se
corresponde necesariamente con el que éste asume, le corresponde,

0 puede asumir.

En este sentido, creemos absolutamente necesaria una
clarificacién de dicho papel, dentro del contexto.general de las
practicas y, mejor ain, del curriculum oficial de la Escuela
Universitaria. S6lo de esta forma la desinteresada colaboracién de

estos profesionales podrid ser verdaderamente eficaz.

La recogida de datos de las investigaciones presentadas en
esta Tesis termind en la misma época en que los participantes
finalizaban sus estudios en 1la Escuela Universitaria. Los
resultados quedarian parcialmente incompletos si no hiciésemos

alguna referencia a lo que les ha sucedido desde entonces.
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Mary Carmen es maestra titular, por oposicién, en la
especialidad de Preescolar, y se siente plenamente satisfecha con

la labor que desarrolla.

Carlos se matriculé en el curso puente de 1la Facultad de
Quimicas, donde actualmente prosigue sus estudios. En
conversaciones informales nos ha manifestado que desconoce si

algin dia ejercerd la enseflanza.

S5in querer establecer una conexién directa entre los
resultados de nuestra investigacién y sus situaciones actuales, si
que debemos manifestar y reconocer la falta de un apoyo efectivo a
los participantes durante sus pricticas, abandondndolos en gran

medida a sus propias posibilidades.

Para finalizar, queremos expresar nuestro reconocimiento vy
admiracidon a los dos participantes. Con independencia de 1los
aspectos discutidos en esta Tesis, su vocacién, estimulo,

capacidad de trabajo, e ilusién, fueron un ejemplo para nosotros.
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V.2 Conclusiones

En este apartado vamos a recoger algunas de las conclusiones
y reflexiones que hemos ido exponiendo a lo largo del desarrollo
de esta Tesis, y que nos parecen relevantes por las implicaciones
que pudieran tener, asi como por las lineas de investigacién que

sugieren.

Para ello, vamos a repetir cada uno de los cinco puntos en
que centramos en el Capitulo I los propbésitos de nuestro estudio,
organizando nuestra exposicidén alrededor de las cuestiones

planteadas.

Punto 1: Analizar mediante la Teoria de los Constructos
Personales (TCP), combinada con entrevistas y diarios,
las concepciones que los alumnos de los iiltimos cursos
de Magisterio tienen acerca de las Matemdticas y su

ensefanza.

Las concepciones que los dos futuros maestros participantes
tienen de las Matemdticas parecen estar basadas en su propia
experiencia como estudiantes, y no en una reflexién acerca de su
naturaleza. Corresponden mds a una visién de alumno que a la de un

profesional (de la ensefianza y/o de las Matematicas).

Los atributos que asignan a las Matematicas con respecto a la
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exactitud, utilidad, facilidad, etc., son reflejo de sus
percepciones y logros académicos. Evitan, rechazan, y quizas

ignoran, las implicaciones de las Matemdticas superiores.

Algunas de sus concepciones tienen distintos significados
segiun el contexto en que se consideren. Asi, por ejemplo, desde su
perspectiva de  "consumidores” consideran Gtiles aquellas
Matemdticas que van a tener que ensefiar, es decir, las de la

E.G.B. Lo gque hay mds alld no les interesa.

Por otro lado, desde su perspectiva de "suministradores" de
conocimientos son Utiles aquellas que ven directamente
relacionadas con la vida ordinaria. En este sentido, ambos tienen
dificultades con parte de las Matemdticas del Ciclo Superior, va
que ninguno de ellos ha llegado a incorporar las Matemdticas a su
vida cotidiana. Forman parte de su vida simplemente en 1la medida

en que han aceptado su papel como maestros.

Consecuentemente con lo anterior, sitian la validacién Gltima
de las Matemdticas en la autoridad del 1libro de texto o del
profesor, y el éxito en 1la realizacién de ejercicios como la
rrueba fehaciente de comprensidén por parte de los alumnos. Saber

Matemdticas significa s6lo saber cémo hacer las cosas.

Ven las Matemidticas primordialmente como un campo establecido
de conocimientos del que se obtienen valiosas herramientas para

trabajar en otros campos. Crear estas herramientas de forma
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dindmica en el aula, o cuestionarse su eficacia, no son objetivos
suyos. Por ello, no consideran importante el aprendizaje de los
alumnos como un grupo, que representa la comunidad matemitica

dentro de la cual deben establecerse las afirmaciones.

Estas concepciones forman parte inseparable del conocimiento
de las Matemdticas de los futuros maestros, y abarcan tanto
aspectos de conocimiento sustantivo, como de contenido pedagégico,

o curricular.

Punto 2: Adquirir informacidén acerca de los sistemas de
congtructos personales que estructuran la forma en que
estos alumnos intepretan el entorno de las Matemdticas y
su enseflanza, incluidos aspectos generales del control y

manejo de la clase.

Los sistemas de constructos son estrictamente personales vy,
consecuentemente, también lo son las interpretéciones que los
distintos sujetos hacen de un mismo acontecimiento. E1 papel que
Juega un constructo en la forma de interpretar la realidad depende

de la posicidén que ocupe dicho constructo en el sistema.

[os dos participantes tienen estructuraciones bastante
distintas en lo que se refiere a la ensefianza de las Matematicas.
Para Mary Carmen la instruocién en la materia especifica, y el
desarrollo del curriculum en general, es lo esencial. Por el
contrario, para Carlos es uno mas de los ingredientes que llevan a

alcanzar objetivos mds altos.
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Esta diferencia resulta fundamental a la hora de interpretar
los acontecimientos y modificar sus sistemas de constructos a la
vista de los mismos. Mientras que para Mary Carmen la relacidén con
los alumnos debe de estar orientada a mayores logros de
instruccién, para Carlos tiene una gran importancia a 1la 1luz de

unos valores superiores.

Lo anterior pone ademds de manifiesto 1la necesidad de
considerar simultdneamente distintas &reas del conocimiento de
los profesores, dado que unas pueden influir de forma decisiva

sobre las interpretaciones que realiza el individuo en las otras.

Asi, para Carlos, el sistema de constructos asociado con el
control v gestién de la clase es uno de los dominantes en su
percepcitn de la realidad del aula, mientras que para Mary Carmen
estdn completamente subordinados a los aspectos aéociados con el

aprendizaje de la materia especifica Matematicas.

Punto 3. Investigar los modos en que s8e deben
conceptualizar 1los dominios de conocimiento de 1os
futuros maestros acerca de las Matemdticas y su
enseflanza. Mds concretamente, Jsqué constructos son los
que guian su visién de las Matemdticas con relacidén a

ellos mismos y con relacidén al curriculum?.

LLa visiétn que manifiestan los participantes de los

profesores, de las Matemdticas, y de otras disciplinas estéan

649



llenas de connotaciones emocionales. Es decir, au estructuracién
de la realidad contiene muchos constructos de alta Jjerarquia de
cardclter emocional. Esto apoya lo indicado en el Capitulo I acerca
de la importancia de los sentimientos como un aspecto mas del

conocimiento.

Las cualidades personales que consideran positivas se las
asocian siempre a los mejores profesores, mientras que los peores

no tienen ninguna de ellas.

Esto manifiesta ademds una idealizacién, positiva y negativa,
de antiguos profesores, e incluso de la ensefianza. Con respecto a
la identidad précticamente constante entre los mejores profesores,
otra persona que haya influido y el ideal, se plantea la cuestién
de si el ideal fue estructurado como resultado de la influencia de
un profesor dado, o si resulté de un proceso paulatino de

decantaciodn.

La influencia que ejercen 1los acontecimientos sobre las
situaciones relativas que ocupan en el sistema el elemento ideal y
su anticipacién como profesores depende, en forma crucial, de la
estructura del sistema de constructos. Estas posiciones son uno de
los factores determinantes de la percepcién de seguridad en sus

rapeles por parte de los futuros maestros.

En este contexto, es importante recordar que 1los individuos

son afectados por su percepcién de la realidad, y no por 1la que
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puedan ‘tener otras personas. Asi pues, hay que diferenciar
claramente entre los conocimientos ‘“reales” y “objetivos” que
puede tener un futuro maestro, y los que él1 percibe que tiene.
Ambos aspectos son importantes, pero no estdn necesariamente

correlacionados.

Punto 4: Estudiar el efecto socializante de los dos
periodos de prdcticas realizados por los alumnos en
Segundo y Tercer Curso, explorande las influencias
individuales y contextuales que dichos periodos ejercen
gobre la forma de construir su visién personal de las
Matemdticas y su ensefianza. cJQué estrategia adoptan?.
:Se produce en alguna medida el shock de la realidad?.
cComo cambian los sistemas de constructos personales
antes citados como consecuencia de las prdcticas?. ;Cémo
son de duradervs esos efectos?. JPermanece el efecto

de las primeras prdcticas cuando se van a las segundas?.

Con independencia de la valoracién de la forma en que estén
estructuradas las practicas, los resultados de nuestro estudio
corroboran la afirmacién de Calderhead (1988b) de que wuna misma
experiencia de introduccién a la escuela puede transformarse en
experiencias de aprendizaje radicalmente distintas, e incluso en
experiencias de no aprendizaje. Estas diferencias son fAcilmente
apreciables en la evolucién de los sistemas de constructos de

Carlos y Mary Carmen, como hemos visto en los Capitulos 1II y IV.

Mientras que Mary Carmen adopta una mezcla de estrategias

sociales que combina el ajuste interno y la sumisién estratégica
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(Lacey, ‘1977), la postura de Carlos estd quizds mejor descrita

como resistencia abierta (Goodman, 1985).

Mas que intentar cambiar la realidad de acuerdo con los
ideales y valores que habia defendido en abstracto, Mary Carmen
los adapta a la realidad de la situacién que percibe, disminuyendo
de esta forma sus tensiones. Su justificacidén interna estd en la

disparidad que existe entre la situacibén ideal y la real.

Ademas, cree que la practica es la fuente més valiosa del
conocimiento profesional, en concordancia con los resultados
encontrados por Book et al. (1983), en un estudio con un grupo de
futuros maestros. Consecuentemente, la fuente primera de los
jideales parece estar para ella en maestros anteriores suyos. Desde
un punto de vista practico, esta posicibén se ve reforzada por el
hecho de que lo que ha estudiado en Primaria y Secundaria esta mas
proximo a lo que tiene que ensefiar que lo que ha éprendido en la

Escuela Universitaria.

El caracter profundamente reflexivo y critico de Carlos se
vuelve, en cierta forma, contra él. Asume la responsabilidad de la
limitacién que percibe de sus conocimientos, y también sus

fracasos en el aula.

El efecto producido no puede caracterizarse estrictamente
como un shock de la realidad, en el sentido de Veenman (1988),

pues ain cuando corresponde en cierta medida a un choque de los
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jdeales elaborados durante los estudios universitarios con la
realidad, no produce una evolucién de Carlos hacia posiciones mas
conservadoras vy tradicionales. Su ideal permanece inalterable, y a
diferencia de Mary Carmen, no encuentra ninguna Jjustificacién
externa a su imposibilidad de alcanzarlo. E1 resultado es un
conflicto grave, que abarca a distintos aspectos de sus sistemas
de constructos, y que utilizando sus proplas palabras hemos

denominado crisis.

En cuanto a la permanencia de los efectos de 1las primeras
practicas cuando se van a las segundas, también es distinta en los
dos participantes. En el caso de Carlos, el conflicto surgido en
las primeras como consecuencia de su percepcién de la falta de
conocimientos se agrava en las segundas, que ademds corresponden
al Ciclo Superior. En el caso de Mary Carmen, tanto unas como

otras resultan ser, desde su perspectiva, irrelevantes.

Punto 5: Poner de manifiesto las posibilidades de la TCP
para ayudar a los alumnos de Magisterio en su transicién

de la teoria a la prdctica.

A lo largo del desarrollo de toda la investigacién, los
participantes mostraron su satisfaccidén por la oportunidad de que
disponian de reflexionar, en grupo e individualmente, acerca de
sus experiencias. En este sentido, la entrevista final,
estructurada en torno a las rejillas, resultd especialmente 1til

para el anadlisis conjunto, por la investigadora vy los
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participantes, de las interpretaciones de la realidad

experimentada durante las practicas.

El uso de las rejillas permitié estructurar la entrevista
teniendo en cuenta la perspectiva de los participantes, poniéndose
en su lugar, de acuerdo con las ideas de Kelly. Ademds, permitid
centrarse en aquellos aspectos que realmente eran percibidos por
los participantes como relevantes en el contexto de su
experiencia. Finalmente, la blGsqueda de explicaciones y 1la
confrontacién con las interpretaciones de 1la investigadora, les

forzaba a ser reflexivos en sus comentarios.

Adicionalmente, la participacion activa en un proceso de
investigacidén resulté ser altamente enriquecedora para ellos. No
86lo participaron con entusiasmo, y se interesaron por su
desarrollo, sino que ello les animbé a llevar a cabo sus propias
investigaciones. El grupo completo de participahtes en nuestro
proyecto, bajo el nombre de Colectivo Antonio de Ulloa, se
constituyd como un grupo de investigacién, 1llegando a publicar
algunos de sus resultados. La lectura de sus reflexiones acerca de

su propia experiencia resulta altamente gratificante.

En este sentido, nos adherimos plenamente a una de sus
conclusiones: "No se puede pretender que el profesor en el aula
sea educador e investigador a la vez 8i durante su formacién
carece de experiencias de investigacién reales y vdlidas, ya gque

estas son practicamente nulas durante la realizacion de la
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carrera” (Marquez et al., 1987, p.63).
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V.3 Implicaciones

Las implicaciones que se derivan de nuestro trabajo pueden
agruparse en dos grandes A&reas de la HEducacién MatemAtica:
innovacién y desarrollo curricular, y programas de formacién del
profesorado. A continuacibén  discutimos algunas de las

implicaciones en cada una de ellas.

V.3.1. Innovacidén y desarrollo curricular

Nuestro estudio ha puesto de manifiesto la importancia que
tienen el conocimiento, en sentido amplio, de las Matematicas y su
enseflanza en la forma de desarrollar su labor 1los maestros vy
estudiantes para maestros. Mas atn, hemos podido constatar el
papel esencial que juega el conocimiento propio, tal y como es
percibido por ellos, y 1la forma en que dicha percepcidén es

interpretada e incorporada a su forma de estructurar la realidad.

Nuestra posicién teérica a lo largo de 1la investigacién ha
sido considerar a los maestros y profesores como profesionales
auténomos, que desarrollan la implementacién curricular, y no como
meros transmisores neutrales (Ben Peretz, 1988). Ademds, creemos
que esta premisa corresponde a lo que se observa en la realidad

del aula, y ha sido corroborada por los resultados de nuestra
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investigacién en el caso de los futuros maestros.

De este modo, cualquier reforma curricular serd, en la
practica, un resultado de las interacciones reciprocas entre los
supuestos tebéricos y pricticos que guiaron a los disefladores de la
reforma, el conocimiento de los profesores, y su percepcién de las

dos componentes anteriores.

La consecuencia, en nuestra opinién, es que se debe
considerar a los maestros y ©profesores como auténticos
coparticipes de todo proceso de desarrollo e innovacién curricular
vy, lo que es aiin mas importante, ellos deben verse como los
auténticos protagonistas de la misma, y sentirse plenamente
implicados en ella. Evidentemente, ésto es dificil de lograr si el
curriculum se les trata de imponer desde fuera, por agentes que

consideran externos.

Por otro lado, nuestro estudio muestra que la (percepcidn) de
la posesién de unos conocimientos suficientes es wuna condicién
indispensable para que un profesor se sienta en alguna medida

identificado con un curriculum, y responsable de su desarrollo.

Si no es asi, lo més probable es que, como en uno de los
casos que hemos estudiado, se mantenga fiel, modificandolo 1lo
menos posible, al curriculum "tradicional”, sea éste el que ha

venido desarrollando, o el que ha visto desarrollar como alumno.
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V.3.2. Formacién del profesorado

En este Area son varias las sugerencias que se desprenden de
nuestro estudio. Con respecto a las asignaturas de Matematicas, la
percepcién que tienen los estudiantes para maestros de 1a relativa
ineficacia de los cursos de Matemidticas Superiores de la Escuela

Universitaria es un tema que merece consideracioén.

Owens (1987a) ha comparado en este contexto la labor de un
profesor con la de un médico. De la misma manera que no esperamos
cuando vamos a la consulta de nuestro médico que 8sea un experto
conocedor de, por ejemplo, la Biologia Molecular, no debemos
pretender que un profesor de Matematicas (de Primaria o
Secundaria) sea un especialista en Topologia, por ejemplo, sobre
todo si ello es a expensas de no alcanzar un amplio y profundo
conocimiento de las Matemdticas de Primaria o Secundaria, de las

percepciones de los alumnos y de sus influencias en el aula.

Lo que 8i es preocupante es la visién que tienen los futuros
maestros de que parte de las Matemdticas del Ciclo OSuperior son
algo alejado de la realidad. Durante sus estudios en la Escuela
Universitaria tienen poco contacto con el contenido de estas

Matematicas.
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El curriculum de la Escuela Universitaria tiende a aumentar
los conocimientos de Matematicas mediante la introduccién de
nuevos campos e ideas, y no desarrollando sus concepciones de las

Matemdticas de Primaria y Secundaria.

Estos nuevos conocimientos no son vistos como relevantes por
los futuros maestros. Y éste es el punto esencial. Si debieran
serlo, es necesario redisefiar los programas, de forma que tengan
en cuenta las concepciones de los futuros maestros acerca de las
Matemdticas, y que estdn en conflicto con la preparacién
matemdtica que reciben actualmente. Si, por otro lado, se asumen
las percepciones que de dichos cursos tienen los maestros, es

también necesario replanteirselos (Owens, 1987a).

Con relacién a las précticas docentes, creemos esencial
comenzar por promover un proceso de evaluacidn fofmativa (Collay,
1989), a lo largo de las mismas. Esto requiere, en particular,
tener en cuenta la escuela concreta en que se realizan, vya
gue, como hemos visto, las circunstanclas de todo tipo que
contextualizan esta experiencia, y la relacidon entre ellas y el
individuo particular, pueden tener wna influencia positiva o

negativa sobre su desarrollo.

Ademss, los estudiantes para maestros deben sentirse apoyados
y ayudados en todo momento por sus maestros tutores y los

profesores supervisores de la Escuela Universitaria, animdndoles a
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poner en practica sus propias ideas, sin miedo al fracaso, y a

buscar el desarrollo de su modelo personal de maestro.

Lo anterior requiere la reflexidén conjunta en un ambiente
relajado, cada uno exponiendo con sinceridad sus ideas, coincidan
o no con las desarrolladas en las asignaturas de 1la Escuela
Universitaria. Ya hemos insistido en otras partes de esta Tesis en
la importancia que tiene para el desarrollo de 1los futuros
maestros el ser conscientes de sus propias concepciones, vy el

reflexionar profundamente sobre ellas.

En el mismo sentido, abogamos por una mayor interaccién vy
diilogo entre los profesores de la Escuela Universitaria y los
maestros titulares de las escuelas donde se realizan las
practicas. Creemos que ésto es necesario para una  mayor
interconexién entre la teoria v la practica, lo que redundaria en

beneficio de los futuros maestros.
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