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RESUMEN

El presente trabajo trata de analizar el conocimiento de contenido pedagégico de Matemiticas de
los estudiantes para profesores cuando realizan sus précticas docentes. Se han utilizado técnicas propias de
la metodologia cualitativa como la observacién de clase, las entrevistas y la estimulacién del recuerdo. Se
indican los principales factores que condicionan su interaccién didéctica, asi como las caracteristicas que
definen su conocimiento préctico sobre la ensefianza de las Mateméticas.

ABSTRACT

This research is about pedagogical content knowledge in mathematics of the students from the
. training teachers school. We have used the cualitative method, mainly, the classroom observation, the
interview, and the stimulated recall. We have considerated interactive thoughts and actions in preservice
teachers to describe the practical knowledge of mathematics teaching.
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1. INTRODUCCION

Nadie duda que en toda propuesta curricular sobre la formacién inicial del profesorado,
las pricticas docentes tienen una importancia fundamental. Asi mismo, se considera
necesario partir de los conocimientos de los alumnos para que todo aprendizaje pueda tener
lugar de una manera efectiva.

Estas dos premisas, son el marco adecuado para comprender y describir el proceso de
ensefianza que desarrollan los estudiantes para profesores durante las préacticas docentes, y
poder sentar las bases de una propuesta curricular y de organizacién de dichas practicas como
elemento esencial de la formacién de los futuros profesores. Se hace necesario estudiar los
conocimientos de los que parten estos alumnos en nuestros Centros, asi como describir 1a
accién que desarrollan durante su interaccién didéctica en clase y la reflexién que de ella
puedan hacer.

Rvta. Interuniversitaria de Formacion del Profesorado, n® 12, Sepbre/lDecbre 1991, pp. 57-68



58 . BLANCO NIETO, LORENZO J.

La realizacién de un estudio de este tipo encuentra, ademds, apoyo en diversas
reflexiones de investigadores en diversos aspectos de la formacién inicial que como Llinares
.(1989) sefialan:

"El estudiante para profesor tiene.la oportunidad en este periodo de intentar llevar a
cabo sus perspectivas de ensefianza. Ya que aceptamos que no existe una correspondencia
directa entre la descripcién de una perspectiva de accién y la prictica diaria, se plantea la
cuestién de describir la adecuacién de las perspectivas de accién descritas en un nivel
abstracto (de intenciones) a esta préctica diaria, asi como los condicionantes que puedan
aparecer a la hora de llevar a cabo dichas perspectivas" (p. 275).

Es al mismo tiempo, 1a iinica oportunidad que se les ofrece a nuestros alumnos de
poder confrontar su conocimiento de tipo pedagégico con l1a realidad de las aulas. Por lo
tanto, sus experiencias durante las précticas docentes y las reflexiones que de ellas pudieran
" hacer, resultan decisivas en su formacién, y de aqui 1a necesidad de profundizar en el estudio
de su desarrollo.

2. LA INTERACCION DIDACTICA

El presente trabajo, forma parte de una investigacién, més amplia, desarrollada desde
el afio 1986 en la Universidad de Extremadura que ha dado lugar a una tesis doctoral
presentada en Septiembre de 1990 (Blanco, 1990), en el Departamento de Did4ctica y
Organizacién Escolar de 1a Universidad de Sevilla.

En ella, adoptando las técnicas propias de la metodologia cualitativa se aborda el
andlisis de la ensefianza interactiva de profesores de EGB con experiencia en la ensefianza de
las Matemdticas, y de estudiantes para profesores, durante las prdcticas de ensenanza, para
contrastar el pensamiento y la accién en relacién con la ensefianza de las Matemdticas, que
ayude a comprender el conocimiento prictico personal de los profesores expertos y noveles.

(. 29).

Se desarrollan, entre otros, dos estudios de casos de estudiantes de Magisterio, de la
especialidad de Ciencias, que son analizados para recoger los significados e interpretaciones
que hacen de su interaccién did4ctica. Las técnicas empleadas son entrevistas y grabaciones
en audio y video, métodos basados en la verbalizacién de los pensamientos que permiten
acceder a los procesos internos de razonamientos, decisiones, creencias, etc, tal como sefiala
Marcelo (1987, p. 123). La combinacién de estos dos métodos asegura la suficiente
comunicacién y accién, entre los participantes y el investigador, necesarias para obtener
conclusiones fiables del estudio.

Durante los cursos 1986-87 y 1987-88, se han desarrollado un total de 20 protocolos,
a los dos estudiantes para profesores (Chema y José): De ellos 6 son entrevistas, grabadas
todas en audio, y 14 observaciones de clases, grabadas en audio y video. Todos los datos
obtenidos fueron transcritos en un documento anexo a la investigacién que facilité el
anélisis de los mismos.
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3. FACTORES DE LA INTERACCION DIDACTICA

Para comprender la actividad que desarrollan los estudiantes para profesores es
necesario hacer referencia a una serie de problemas o dificultades que estos profesores
noveles encuentran en el desarrollo de sus pricticas interactivas docentes. Vamos a citar
cuatro factores que destacan de forma clara en el anilisis del comportamiento de nuestros
estudiantes y que se reflejan en la figura 1: Indefinicién del papel del alumno en prictica,
desconocimiento de la situaci6n escolar concreta, escasa reflexién acerca del contexto escolar

y problemas de disciplina.

Indefinicibndel | Desconocimiento de la : Escasa reflexi6n : Problemas

papel del alumno +  situaci6n escolar 1 acerca ' T

en prictica ,  oconcreta , del contexto escolar , disciplina
1 ) L]

! Y ! !

'

Inadecuado clima de ensefianza
en la clase de los noveles

. .. * Importancia de los procesos algoritmicos
Adopcién del modelo tradicional sobre los conceptuales
como modelo préctico de —>| * De lo abstracto a lo concreto
ensefianza * Las Mateméticas como herramienta de

célculo aritmético

Figura 1. Interaccidn diddctica, en la enserianza de las Matemdticas de los estudiantes
para profesores durante sus prdcticas docentes

3.1. Indefinicion del papel del alumno en practica

Los estudiantes para profesores encuentran dificultades importantes en el desarrollo de
sus précticas docentes derivadas del planteamiento pedagégico con el que se abordan y de la
estructura organizativa actual de las mismas. Los alumnos en précticas no tienen claramente
delimitado su papel docente.

3.2. Desconocimiento de la situacién escolar

Por otra parte nuestros alumnos manifiestan un desconocimiento de la situacién
escolar concreta a la que acceden, lo que consideran tiene una repercusion negativa en la
- relaci6n con los escolares. Asi, por ejemplo, Chema, uno de los informantes se manifestaba
en el siguiente sentido:
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"El desconocimiento de la situacién hace que los comienzos (de las practicas) sean un
poco frios, un poco crudos. Si los conociera. previamente, les podria comentar alguna cosa que
me sirviera para empezar”. '

3.3. Escasa capacidad de reflexién sobre el contexto escolar

La escasa capacidad de reflexién que sobre el contexto escolar tienen los profesores
noveles es uno de los factores més importantes que ha sido puesto de manifiesto por
algunos autores que como Leinhardt (1983), Berliner y Carter (1986) y Livingston y Borko
(1989) han tratado de estudiar diferentes aspectos del conocimiento de contenido pedagégico
. en profesores expertos y noveles.

Asi por ejemplo, Livingston y Borko (1989) sefialan que el esquema para el
conocimiento de contenido pedagdgico de los noveles parece particularmente limitado porque
no tienen desarrollado los esquemas para acceder f4cilmente a las actividades instruccionales,
contenidos, estudiantes, etc, como lo harian los expertos. El conocimiento de los expertos
les permite discernir la informaci6n que es relevante y la que no lo es, tanto en la
planificacién como en la interaccién, mientras que los noveles presentan dificultades en este

aspecto. v

En nuestra investigacion hemos observado que los alumnos en practicas suelen
fijarse m4s en aspectos descriptivos o anecdéticos cuando analizan las grabaciones sin entrar,
normalmente, en las cuestiones de fondo que constituyen el niicleo de 1a ensefianza.

Podemos sefialar, como consecuencia mas inmediata, que los estudiantes para
profesores no poseen los suficientes conocimientos y habilidades para aprender
efectivamente de sus experiencias de clase. Esto debiera llevarnos a modificar los programas
de formacién del profesorado para ayudar a nuestros estudiantes a aprender a través de la
observacién y de la practica. :

3.4. Problemas de disciplina

Ha sido este uno de los problemas analizados por Llinares (1989) cuando estudia las
relaciones profesor-alumno en fase interactiva de las que realiza una descripcién de las ideas
niicleo y perspectivas sobre las creencias de los estudiantes para profesores, todo lo cual
constituye el fundamento de su investigacién.

Asi sefiala que los alumnos en pricticas intentan conseguir una relacién de confianza
con los nifios, que a su vez derivaba en dos perspectivas de accién referidas a: i) establecer
un clima de confianza y ii) facilitar el flujo de informaci6n entre el profesor y el alumno.

Estas perspectivas de accién unidas a la falta de capacidad para mantener la direccién
de la leccién cuando responden a las cuestiones y comentarios de los estudiantes (Livingston
y Borko, 1989), genera un clima de incertidumbre para los alumnos de E.G.B. que provocan
problemas de disciplina, y crisis de autoridad en los alumnos en pricticas, (Sanchez, 1989).

Marcelo (1986) se refiere a los problemas de disciplina y de gesti6n de 1a clase como
base de las dificultades que los profesores noveles encuentran. As{ sefiala;
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"Los profesores que no poseen suficiente experiencia tienen dificultades cuando
ensefian a los alumnos porque desconocen cuéles son sus caracteristicas reales y la forma de
motivarlos y dirigirlos. Ello puede provocar que los mayores problemas que encuentran estos
profesores sean los de gestién y disciplina” (pag. 197).

3.5. Inadecuado clima de ensefianza en la clase de los noveles

Estos factores, con algunos otros, hacen que el clima en el cual se desarrolla la
ensefianza de estos estudiantes para profesores no sea el mas adecuado, teniendo en cuenta
que deber4 servir, normalmente, como punto de partida en su aprendizaje a partir de la

préctica.

Este conjunto de circunstancias provoca que la clase se desvie de los aspectos
planificados lo que hara que nuestros alumnos estén més pendientes de asegurar el control de
1a clase o de recuperar el ritmo de la misma que de los aspectos que generan el aprendizaje
escolar. En consecuencia, estas actividades no ayudardn a desarrollar y elaborar estructuras de
conocimiento para la ensefianza y las habilidades de razonamiento pedagégico que deberian
ser uno de los objetivos fundamentales de las practicas docentes.

4. ACTITUD DE LOS ALUMNOS EN PRACTICAS DURANTE LA
INTERACCION DIDACTICA '

(C6émo reaccionan nuestros alumnos en précticas ante este panorama?. Esta situacién
nueva para ellos les provoca incertidumbre ante 1a que reaccionan tomando como referente su
experiencia como alumno, que es la dnica que sobre la enseflanza han tenido. A este
respecto, Chema nos manifestaba: Has recibido una ensefianza tradicional, en vez de seguir
los métodos que hemos estado dando en Diddctica de las Matemdticas, lo que hacemos es
como nos lo han ensefiado.

Una conclusién similar aparece en el trabajo desarrollado en Sénchez (1989) al
sefialar:

"Las concepciones que los futuros maestros participantes tienen de las Mateméticas
parecen estar basadas en su propia experiencia como estudiantes y no en una reflexién acerca
de su naturaleza. Corresponden més a una visién de alumno que a la de un profesional (de la
ensefianza y/o de las Matemdticas” (p. 646).

Esta idea es justificada por Mialaret (1982) y Marcelo (1989), quienes manifiestan
que este comportamiento surge como consecuencia de 1a forma de educacién que reciben los
futuros profesores, que suele tener forma de clases magistrales, entrando en contradiccién en
los propios centros de formacién inicial el contenido de las clases sobre metodologia y
didictica y la forma de programar esas mismas clases. No estableciéndose un isomorfo
deseado entre la formacién recibida por el profesor y el tipo de educacién que posteriormente
se le pedird que desarrolle, produciéndose un claro desajuste en la enseflanza de los alumnos
entre el conocimiento de contenido pedagégico y el conocimiento pedagogico transmitido, y
la forma cémo ese conocimiento se transmite (Marcelo, 1989). Siendo en nuestro caso esto
iiltimo lo que resulta de especial relevancia.
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En la figura 2, hemos querido poner de manifiesto la relacién entre la ensefianza
desarrollada en nuestras Escuelas de Magisterio y la ensefianza asimilada por nuestros
alumnos.

Escuela de Magisterio Ensefianza obligatoria
{ Contenido pedagégico .Iso—_’morﬁsmo Acn, s: ddada docente
| desarrollado en las I descado
clases i
Isomorfismo
utépico
”Mét;)&ologia Influye en | Ensefanza desarroliada
utilizad | en las pricticas
en las clases docentes

Figura 2. Relacidn entre la ensefianza desarrollada en las Escuelas de Magisterio
y la de las prdcticas docentes.

Cabe recordar, asi mismo, la descripcién que Villar (1986) hacia respecto de los
programas de formaci6n del profesorado en nuestros centros, que nos ayudaria a comprender
la actitud de nuestros alumnos en las pricticas docentes:

“reflejan una visién del conocimiento que se podria calificar de aplicativo, es decir, de
‘traslacién de los conocimientos de investigadores y educadores al campo de la clase, que se
concibe como un contexto de aplicacién de conocimiento y no como una fuente de
conocimiento”. (pdg. 179).

5. LA ENSENANZA DE LAS MATEMATICAS CON LOS
ESTUDIANTES DE MAGISTERIO

En consecuencia con lo anterior los estudiantes para profesores se manifestardn en
sus clases reproduciendo la estructura que ellos estdn experimentando como alumnos y que a
la vez les evita las situaciones de incertidumbre y disciplina que ciertos planteamientos
renovadores pudieran provocarles.

En Sanchez (1989), a propésito del estudio realizado a un alumno de Magisterio, se
indicaba la reaccién del mismo a prop6sito de variables similares a las sefialadas en el
_ apartado tercero, comentandose: -

"Todo esto hace que Carlos recurra a la solucién més ficil, explicar las Matemiticas en
forma mecénica y siguiendo el libro de texto. Sus clases las ve entonces rigidas y le producen
frustracién”. (p. 498).
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En la investigacién origen de este trabajo (Blanco, 1990) se llega a una conclusién
similar especificAndose claramente la estructura de la interaccion did4ctica de estos alumnos
en précticas. A este respecto se pone de manifiesto que nuestros alumnos adoptan un modelo
tradicional de ensefianza que se refleja en tres aspectos importantes:

= Caminar de los conceptos (definiciones y enunciados) a las aplicaciones de los
mismos (problemas).

 La importancia de los procesos algoritmicos sobre los conceptuales.

« Las Mateméticas como una herramienta de cilculo aritmético.

5.1. De los conceptos (definiciones y enunciados) a las aplicaciones de
los mismos (problemas)

Cuando nuestros dos informantes abordan la presentacién y desarrollo de los temas,
apreciamos un proceso que parte de lo general para terminar con las aplicaciones como
ejemplo de los contenidos desarrollados. De otra manera, podriamos sefialar esta observacion
como ensefiar en primer lugar la teoria, para pasar posteriormente a los problemas, en un
sentido muy tradicional, y al mismo tiempo comiin en nuestro sistema educativo.

Asi, José, uno de nuestros informantes noveles, manifestaba: Lo normal es que
expliques primero la teoria y después con los problemas hards que esa teorfa le vea una

Chema una vez explicado los elementos de la teoria se dirigia a los alumnos a los
que les indicaba: Bueno, pero esto, esto es el teorema general, ahora ya los problemas y las
aplicaciones,

Es decir, tanto en su conocimiento como en su actividad docente, coinciden al
explicar primero el profesor la teoria o el problema tipo, para que los alumnos puedan
posteriormente repetir o aplicar los conocimientos impartidos, es decir, consideran necesario
partir de los conocimientos del profesor, no de los del alumno del que desconocen, por la
situacién de transitoriedad comentada, muchas cosas.

A modo de ejemplo vamos a referirnos a algunos segmentos de la clase de uno de
nuestros noveles que ponen de manifiesto las ideas anteriormente expresadas. Elegimos una
clase en la que comienza a trabajar con el Teorema de 1a Altura, en la que, posteriormente a
considerar algunos conceptos previos sobre tridngulos, introduce el teorema dando €1 mismo
su enunciado: )

"Vamos a ver. Bueno el Teorema de la Altura dice lo siguiente: copiad. La altura de un
tridngulo rectdngulo es media proporcional a los segmentos en que divide a la hipotenusa”.

A continuacién explica sobre dibujos de la pizarra, que los alumnos debian haber
realizado en la libreta, la relacién numérica que se deduce del teorema, y que puede servir de
pauta para la realizacién de los problemas o ejercicios que ponga a continuacién:

"Los segmentos son estos. ... Y ese, ;qué significa media proporcional?. Plantamos la
rayita, la igualdad. Media proporcional son los términos medios una...". ~
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Seguidamente, sin ninguna intervencién por parte de los alumnos, pasa a la
realizaci6n de los problemas.

"1Qué os parece miés ficil o mi4s dificil?. Bueno, vale. Vamos a hacer un problemita de
esto”. -

Este desarrollo que deducimos en sus. clases, esquematizado en la figura 3, es
analizado en las entrevistas que le realizamos, en las que reconoce, que en cierta forma, su
modo de concebir la ensefianza de las Matematicas entra en contradiccién con el proceso
seguido en ese momento para 1a ensefianza de un concepto matematico. En cierta manera

. sefialamos que manifiesta el conflicto entre creencias expresadas durante las entrevistas
iniciales y su prdctica como profesor en una clase (Cooney, 1984):

Chema es plenamente consciente de esta contradiccién: Hablamos mucho en
Magisterio de que tenemos que cambiar la ensefianza, y a la hora de la verdad nos estamos
dejando llevar por el sistema.

Aunque reconoce que la propia dindmica le condiciona a actuar de una determinada
manera, reproduciendo,. por una parte, el dilema entre conocimientos tedricos y
conocimientos prdcticos para la vida real (Llinares, 1989) y de otra el conflicto entre el
idealismo del profesor novel y la realidad de las clases, que le empujan al mantenimiento de
los sistemas de ensefianza tradicional, igual que sucedia con los profesores noveles
estudiados en Cooney (1984, 1985), no renuncia a su impulso de transformacién de la
propia metodologfa de ensefianza.

Asf sefiala: Cuando estds dando clase te dejas llevar un poco por la dindmica, por la
continuidad e adaptarse a lo que hacen, pero en realidad no es asi. Te tienes que plantear que
Son unos nifos 'y que tienen que aprender, hay otras formas de aprender que no es una forma
mecdnica. .

Propiedades Ejemplos
Enunciacién
de coNCEPtOS | ammmeegpp] Definicion I —
previos ‘ Aspectos

numéricos y

mecénicm - Pfoblemas

Figura 3. Representacién de la estructura de Chema para la ensefianza
de conceptos matemdticos.

Justifica su actuacién en clase basado en tres argumentos que parten de su experiencia
presente y pasada:

a) En primer lugar, en referencia a los libros de texto como elemento de referencia
importante: Hago una justificacién sobre eso, en referencia a los libros de texto que
reproducen ese esquema. _
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b) En segundo lugar, a la actividad desarrollada por los profesores en sus clases: Si
el profesor tutor llevara otros esquemas distintos te podrias adaptar a ellos, pero si se cifie a
un libro tienes que seguirlo.

c) Por otra parte esta forma de actuar sefiala que le da seguridad en sus clases: Lo que
pasa es que te da mucha seguridad.

5.2. Importancia de los procesos algoritmicos sobre los conceptuales

Del anélisis de las observaciones y transcripciones resaltamos que nuestros alumnos
dan mas importancia a los aspectos algoritmicos de los procesos matemiticos que a los
conceptuales. Es esta una actitud que se mantiene, tanto en las clases en las que se trabajan
sobre introduccién de conceptos y propiedades, como en aquellas en las que especificamente
se realizan problemas.

Asi, por ejemplo, cuando Chema est4 introduciendo la equivalencia de las diferentes
unidades de medida, y ante las dificultades que presentan algunos alumnos, estd mas
pendiente de asegurar un mecanismo de transformacién de unidades que de procurar que los
alumnos comprendan el significado de las mismas, u otras variables conceptuales, que
implicaria, adem4s, una mejor comprensién del proceso de transformacion.

Por otra parte, José, en el tratamiento que realiza sobre las propiedades del teorema de
Tales hace referencia casi exclusiva a ciertos mecanismos de construccién de figuras. Como
el mismo reconoce: En esta clase lo que me planteé es que aprendieran dibujo técnico,
puesto que no podia hacer que vieran la relacion profunda que tienen entre el teorema de
Thales y esto.

En las reflexiones registradas manifiestan que se encuentran mis seguros en los
procesos algoritmicos donde estdn perfectamente definidos los pasos ya que los procesos
conceptuales al estar més cercanos del mundo de las ideas pueden dar lugar a una mayor
intervencién de los alumnos y a la creacién de un ambiente de incertidumbre que ellos no
quieren porque les cuesta trabajo dominar.

José justifica esta idea en referencia a dos tipos de argumentos. En primer lugar al
hablar del sentido de utilidad que le quiere dar a las Matematicas al querer ensefiar un proceso
mecanico que piensa le servird més a los alumnos: Quiero algo prdctico, que ellos vean que
le va a servir para algo.

En segundo'lugar, al hablar de la evaluacién del alumno. Resulta mds fdcil observar
el proceso que el concepto.

5.3. Utilidad de la enseianza de las Matemdticas

El dltimo aspecto que queremos considerar hace referencia al concepto de las
Matemédticas como herramienta para el cdlculo que podemos deducir de 1a préctica docente de
nuestros alumnos. Dentro de esta concepcién observamos que nuestros informantes hacen
escasa referencia a los objetivos que sobre la formacién del alumno, de la persona, de
integracién del individuo en esta sociedad, etc, aparecen en las nuevas propuestas
curriculares. ‘ :
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El sentido de utilidad de los conceptos y procesos matematicos estd presente en el
pensamiento de José: Le veia utilidad para los muchachos y me resultaba mds fdcil buscarle
cosas, y hacerles que se muestre mds entretenida la clase, al menos para mi, que ya es algo.
Asi puedes comunicarles ese pasartelo bien a los muchachos. Si estds aburrido o agobiado
estd claro que no vas a poder comunicarles eso. Sin embargo, las dos ultimas clases de
proporcionalidad de segmentos, lo que estaba dando no me entraba como algo muy itil. NO
venia muy a mano, y la verdad es que estas cosas son mds aburridas.

Podemos sefialar que en este estudiante para profesor el sentido de utilidad de las
Matemdticas refleja la idea expresada en Sdnchez (1989), que al referirse lgualmente aun
_ alumno de Magisterio, manifestaba que:

"ain cuando considera importante la utilidad de las Mateméticas, su conocimiento de
aplicaciones parece no extenderse més alli de las directamente relacionadas con el consumo”

(pg. 638).

6. CONCLUSION

El trabajo desarrollado nos muestra las dificultades que los estudiantes para profesores
encuentran en el desarrollo de sus précticas docentes derivadas del planteamiento pedagégico
con el que se abordan y de la estructura organizativa actual de las mismas.

Asumen miés su papel de profesores de Mateméticas, que el de profesores, no
existiendo referencias claras, ni de las observaciones ni de las entrevistas, al papel educativo
general que se le supone a los profesores de Educacién General Bésica. Desarrollan una
estructura en sus practicas cercanas a la concepcién tradicional de partir de lo general a lo
particular, (teoria-propiedades-problemas) que ellos mismos reconocen entra en contradiccién
con sus posicionamientos psicopedagdgicos a nivel tedrico. Por otra parte 1a metodologia
que consideran en sus clases se acerca a lo que considerariamos lecciones magistrales,
centradas fundamentalmente en el discurso del profesor.

Los resultados alcanzados nos manifiestan que no poseen suficientes habilidades y
conocimientos para adoptar rutinas y acciones que los profesores expertos adoptan o para
aprender efectivamente de su propia experiencia en clase. Consecuentemente los programas
~ de formaci6n inicial deberian ser disefiados explicitamente para ayudar a nuestros alumnos a
desarrollar y elaborar estructuras de conocimiento para la ensefianza y las habilidades de
razonamiento pedagégico.

La relacién entre el estudiante de profesor y su tutor serd fundamental para poder
desarrollar todos los puntos sefialados en otros apartados. El campo de experiencia de los
futuros profesores debiera proporcionarles oportunidades para informarles de la clase, de las
perspectivas de los profesores y comenzar a desarrollar ¢ integrar esquemas para la
ensefianza. Los noveles tienen menos capacidad para diferenciar e interpretar la informacién
que se produce en la clase que los expertos, y encuentran dificultad para encadenar sucesos y
situaciones de la clase con sus esquemas de conocimiento, y esto limita su capacidad para la
reflexién y el andlisis.

Los métodos cualitativos de investigacién utilizados en el trabajo son un elemento
para la formacién de los profesores de los alumnos de Magisterio. El trabajo realizado ha
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ayudado a nuestros informantes a reflexionar sobre su propia experiencia educativa,
mostrandose ellos mismos satisfechos de su participacién, lo que ya de principio aporta una
justificaci6n para la labor realizada, y muestra que la metodologia cualitativa, es vilida para
los programas de Formacién Inicial del profesorado. Como consecuencia, esta metodologia
se nos manifiesta especialmente importante para ayudar a los estudiantes para profesores a
reflexionar y profundizar sobre su pensamiento y accién durante la realizacién de las
précticas docentes.
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