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Resumen

Las corrientes educativas actuales consideran que el sujeto tiene que ser
protagonista de su proceso de formacion. Para ello se requiere que los procesos
formativos se basen en actividades significativas para los estudiantes. En la
formacion inicial de profesores, que trata de poner en contacto a los estudiantes
para profesor con la problematica profesional de la tarea docente, tenemos la
dificultad de hacer que los problemas profesionales del profesor, que aun no
han sido vividos por el estudiante, sean significativos para ¢l. Partiendo de
considerar al docente como un profesional reflexivo (Schon, 1982, Elliot,
1993), hemos disefiado una parte de un curso de formacidon préctica de
profesores de matematicas de secundaria, utilizando para ello el ciclo de
reflexividad de Smyth (1991). En este articulo mostramos el disefio y
desarrollo de este curso, argumentando la forma en que afrontamos la paradoja
de formacion sefialada.
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La cuestiéon planteada es ;Pueden ser profesionales los
profesores?, ahora podemos contestar: jDefinitivamente SI!.
Sin embargo, para ello se requiere tiempo y considerables
recursos. Ademas, se hace necesario el esfuerzo concertado
y el compromiso de un amplio niumero de personas para
hacerlo realidad en las décadas préximas. Romberg (1988)

1.- Introduccion

La formacion inicial de profesores, como todo proceso formativo que tiende a
preparar para ejercer una profesion, tiene que contemplar aspectos tedricos y
practicos, para lograr que los futuros profesores desarrollen destrezas
profesionales. La componente teodrica trata de sentar unas bases que ayuden al
estudiante para profesor a fundamentar su futura actuacion, y a resolver los
problemas profesionales. La formacion préctica trata de crear en el estudiante
habitos y destrezas profesionales que domina el profesor experimentado, asi
como crear habitos de reflexién sobre la practica, basandose para ello en la
preparacion tedrica.

La Licenciatura de Matematicas de la Universidad de Granada tiene, entre las
asignaturas de la especialidad de Metodologia, una dedicada a las Practicas de
Ensefianza. Esta asignatura no se reduce a la participacion de los estudiantes
como profesor en préacticas en un centro de secundaria, sino que tiene
seminarios semanales antes, durante y después de las practicas en los centros.
En este articulo presentamos una experiencia formativa que estamos llevando a
cabo en la asignatura Practicas de Ensefianza, después de que los estudiantes
para profesor hayan realizado las practicas en los centros de ensefanza de
secundaria. El objetivo que pretendemos con ella es que los estudiantes
reflexionen, de manera sistematica, sobre el conocimiento profesional del
profesor de matematicas, partiendo para ello de cuestiones que han surgido

durante las practicas, y que los propios estudiantes han seleccionado.



El articulo comienza haciendo una caracterizacion profesional del profesor de
matematicas, para poder hablar de su conocimiento profesional. Posteriormente
analizamos la consideracion del profesor de matematicas como un profesional
practico reflexivo, y describimos el ciclo de Smyth (1991) que hemos tomado

en la experiencia como modelo de actuacion reflexiva del profesor.

2.- El profesor de matematicas como profesional reflexivo

2.1 El profesor de matematicas como profesional

Nuestra sociedad tiende a la especializacion con una ambicion de eficacia y de
compartamentalizacion de las tareas. Una de las formas de especializacion es
conseguir la profesionalizacién de las ocupaciones. En otras épocas, en que se
dividian las ocupaciones en profesiones fuertes y débiles (Schom, 1992), se
incluia la docencia entre las débiles. Una de las caracteristicas de las
profesiones fuertes es su especializacion elitista basada en un concepto de
eficacia claro. Nosotros nos planteamos con Nodding (1992) si nos interesa a
los profesores que se considere a la docencia como profesion fuerte. ;Caben
otras consideraciones del papel profesional que sean compatibles con la
dimension humanistica de la tarea docente? ;Qué valoracion profesional tiene
actualmente el profesor de matematicas?. Veamos algunas reflexiones sobre el

tema desde la educacion matematica.

2.1.1 La profesionalidad desde la educacion matematica

La consideracion profesional del profesor se debate entre dos posturas
extremas. En una de ellas, de cardcter mas tecnoldgico, se acepta la
profesionalizacion con un sentido corporativista, enfatizando la exclusividad
en el conocimiento profesional, y arguyendo con criterios de eficacia de la
tarea del profesor. En el otro extremo se situaria una postura critica, que se fija
especialmente en los aspectos formativos del proceso de ensefianza y

aprendizaje, sin preocuparse de quiénes ejercen esta tarea. Como Romberg



(1988), creemos que la primera postura cae en una ilusion ya que considera que
el concepto de eficacia estd claramente establecido, y consensuado por todos
los profesionales. Pero por otra parte, no podemos desprofesionalizar al
profesor, ya que su tarea es especifica, tiene un cuerpo de conocimiento que lo
apoya y le ayuda a racionalizar su trabajo. Nosotros abogamos por una
profesionalizacion del profesor de matematicas que tienda a hacerle consciente
de sus responsabilidades educativas, pero sin caer en la tentacion
corporativista, reconociendo que la competencia profesional se centra en un
trabajo colectivo, critico y dialéctico, y que, gracias a esta competencia
profesional, el profesor pueda tomar decisiones sobre su tarea formativa
(Flores, 1997b). Desde esta perspectiva podemos comprender mejor la idea de
Romberg (1988) de que el profesor esta en proceso de profesionalizacion
(Nodding, 1992), y para seguir su proceso tiene que existir una cooperacion
genuina entre los grupos que ayudan a configurar el conocimiento del profesor.
En el caso de los profesores de matematicas se hace preciso que haya una
cooperacion entre matematicos, utilizadores de la matematica, educadores
matematicos y otros profesionales, para buscar un curriculum de matematicas
que ayude a clarificar y conseguir los fines de la educacién matematica. De
esta cooperacion saldran también componentes del curriculum de matemaéticas
que podamos utilizar en los cursos de formacion inicial y permanente de

profesores de matematicas.

2.1.2 Conocimiento profesional del profesor de matematicas

Una de las caracteristicas de los profesionales es disponer de un conocimiento
profesional. La linea de investigacion que estudia el contenido del
conocimiento profesional de los profesores empieza a establecer acuerdos

sobre dicho contenido. Dejando de lado el conocimiento matematico y el



didactico general, aqui nos vamos a fijar especialmente en el conocimiento de

contenido pedagogico, en el que Shulman (1986) incluye

las formas mas corrientes de representar un contenido, las analogias mads
poderosas, ilustraciones, ejemplos, explicaciones y demostraciones - en una
palabra, las formas de representar y formular el contenido para hacerlo
comprensible a otros-. (..) La comprension de lo que hace que determinado topico
sea facil o dificil; las concepciones y preconcepciones que mds frecuentemente
tienen los estudiantes, y los marcos en que se aprenden. (Shulman, 1986, pp. 13).

Con objeto de profundizar en este comocimiento, podemos diferenciar dos
componentes en el conocimiento didactico del contenido, la estatica y la
dindmica (Blanco, 1996). La componente dindmica es la parte del
conocimiento didactico del contenido que se construye a partir de los
conocimientos, creencias y actitudes del profesor, y requiere una implicacion

personal y

“Se desarrolla y evoluciona mediante un proceso dialéctico entre la teoria
asimilada y la experiencia desarrollada”. (Blanco, 1996, p. 212).

Como vemos, la competencia técnica profesional del profesor
comprende un conocimiento especifico que se diferencia del que otros
profesionales tienen sobre la matematica, como los matematicos aplicados, o
del que tienen los profesores de otras disciplinas sobre la tarea docente. Dentro
de este conocimiento profesional especifico del profesor de matematicas
aparece una componente dinamica, que se desarrolla en el desempefio de la
tarea profesional.

En la formacion inicial de profesores se nos esta planteando una seria
dificultad que puede dar lugar a un circulo vicioso. Los estudiantes no
disponen de referente practico para extraer problemas profesionales, con lo que
estan abocados a una preparacioén en la componente estatica del conocimiento.
Pero para enfrentarse a la tarea profesional el profesor tiene que disponer de
unas estrategias de funcionamiento que derivan de la reflexion sobre el
conocimiento profesional. ;Debemos, pues, esperar a que el estudiante llegue a
la profesion para formarlo?. Nuestra propuesta es emplear el periodo de
practicas como un momento de reflexion sobre la accion, y como fuente de

problemas para la formacion practica inicial de profesores de matematicas



profesionales (Flores, Mercado y Vazquez; en prensa, Flores, 1997a). Para ello
queremos incidir en la actitud del estudiante para profesor en relacion con la
tarea docente, y queremos que esta actitud esté fundamentada antes, durante y
después de las practicas de ensefianza. De esta forma podriamos sentar unas
bases para que el futuro profesor actuara de manera reflexiva en su trabajo
profesional, a la vez que suministrariamos una estrategia para esta actuacion.
La actitud que queremos inculcar en los estudiantes estd basada en la reflexion
sobre la accion, siguiendo el modelo de profesional reflexivo que pasamos a

presentar.

2.2 El profesor como profesional reflexivo

La tarea profesional del profesor es una tarea practica, basada en la resolucion
de situaciones que se presentan en un contexto, que permite un estudio
sistematico pero siempre impregnadas de la individualidad de los sujetos que
se ven implicadas en ellas. El profesor interpreta su actuacion en funcion de la
forma en que se representa los acontecimientos docentes.

La actividad del profesor esta encajada dentro de una ética, y tiene un fin
social. Esto hace que la tarea docente no pueda entenderse como una actividad
técnica, tendente a fines diferentes de las propias acciones, sino que el
desenvolvimiento de la tarea docente tiene que estar imbuido en los mismos
valores que intenta inculcar en los educandos. La tarea del profesor encaja,
pues, dentro de la actividad prdctica que Aristételes diferencia de la técnica
(Correa, 1997).

La formacion de profesores tiene que atender a esta caracterizacion
epistemologica que lo concibe como un profesional practico. ;Coémo formar
profesionales practicos?. Schon (1992) propone llevar a cabo un modelo de
reflexion en la accion, como proceso de formacién artistica, que favorezca un
trabajo sistematico para el dominio del arte de ensefar y de las dimensiones

que le afectan a este arte. Elliot (1993), por su parte, mas proximo al



planteamiento Aristotélico, considera que la practica reflexiva de la ensefianza
es un proceso dialéctico de generacion de practica a partir de teoria, y de teoria
a partir de practica. Estd abogando con ello, por el modelo de investigacion en
la accion. Nosotros vamos a tomar esta idea de reflexion en la accion y sobre
la accion en nuestro curso de formacion.

Para concretar un modelo de reflexividad sobre la accion vamos a centrarnos
en el ciclo reflexivo de Smyth (1991). El ciclo de Smyth encierra 4 fases, en un
modelo ciclico, que comienza con la deteccion de un problema o de una
practica, y termina en un proceso de reconstruccion de la practica, siguiendo
las siguientes fases:

1. Descripcion. Responde a preguntas como: para qué se realiza, por qué
(principios basicos que guian), y qué estamos haciendo (en la practica, vida
profesional, etc.).

2. Inspiracion. Trata de describir las teorias subyacentes a la practica.

3. Confrontacion. Reflexion colaborativa con otros sujetos, o con aportes
teoricos.

4. Reconstruccion. Reformulacion de la situacion a partir de las reflexiones

anteriores.

3.- Formacion inicial de profesores de matemaiticas de secundaria como
profesionales reflexivos

Como hemos dicho, nos situamos en el 5° curso de la Licenciatura de
Matematicas de la Universidad de Granada, especialidad de Metodologia,
dentro de la asignatura de Prdcticas de Ensefianza de Matematicas en
Institutos de Bachillerato. Durante el mes de enero, los alumnos de esta
asignatura pasan tres semanas en los centros de enseflanza, siguiendo a un
profesor de matemadticas durante toda su jornada docente. Para preparar las
practicas, durante el primer trimestre, tenemos un seminario de dos horas
semanales, en el que se tratan cuestiones relacionadas con la actuacion docente

(modelos de ensefianza de las matematicas y programacion, entre otras).



Durante las practicas continuan los seminarios, y en ellos los estudiantes
cuentan su experiencia, y ponen de evidencia algunas cuestiones relacionadas
con la docencia. Desde el mes de febrero y hasta final de curso, el seminario
continua, teniendo como objetivo el valorar lo realizado durante las précticas.
Es en este periodo cuando estamos llevando a cabo un proceso formacion que
parte de cuestiones profesionales surgidas durante las practicas, y emplea como
modelo de actuacion y analisis el ciclo de reflexion de Smyth. Para presentar la
experiencia comenzaré por situar el contexto, y luego mostraré, con ayuda del
ciclo de Smyth, uno de los médulos desarrollados el curso 1996-97.

La experiencia, que llamaré proceso de formacion inicial de profesores
reflexivos, utiliza las cuestiones surgidas en los seminarios realizados durante
las practicas. Cada grupo de 4 a 6 estudiantes tiene que elegir algunas de esas
cuestiones y disefiar y poner en practica un modulo de la asignatura Prdcticas
de Enserianza que trate estas cuestiones. La estructura de la clase dedicada a
este modulo es la siguiente: comienza planteando las cuestiones elegidas,
después los estudiantes-profesores del moéddulo proponen una tarea a sus
compafieros, y dirigen la puesta en comun de los resultados de la tarea,
finalmente deben hacer una reflexién sobre las cuestiones, empleando los
resultados del trabajo de la clase, y los aportes derivados de su preparacion
previa. La tarea que proponen a los compaferos tiene que centrar el estudio y
facilitar la reflexion sobre las cuestiones elegidas.

De esta forma se le estan planteando a los estudiantes/profesores del modulo,
dos problemas profesionales: estudiar una cuestion que le ha surgido a ellos
durante las practicas, relacionada con la ensefianza de las matematicas, y
realizar el disefio y dirigir una clase de la asignatura Prdcticas de Ensefianza'.
Al final de esta clase los estudiantes tienen que valorar la experiencia,

realizando una memoria de la actividad.

Para resolver una y otra tarea profesional, los estudiantes se reunen con el

formador, en unas sesiones encaminadas a precisar la cuestion, definirla en



términos que permitan tratarla en clase, y preparar las actividades de clase.
Posteriormente, los estudiantes impartiendo a sus compaifieros la clase
programada, tomando las decisiones pertinentes para el desarrollo de la clase.
Finalmente, realizan una valoracion critica de la experiencia.

Vamos a presentar el proceso seguido por un grupo de seis estudiantes del
curso 1996-97, describiendo las acciones que se llevaron a cabo en las fase del
ciclo de Smyth. La cuestion que se plantearon fue: ;jqué tiene que hacer el

profesor ante las preguntas que hacen los alumnos durante las clases? .

Fase 1: Descripcion:

Esta fase tiene como objetivo describir el problema profesional detectado por
los estudiantes. En este caso: qué puede/debe hacer un profesor cuando un
alumno le hace preguntas. La cuestion tiene su origen en que a uno de ellos le
habia preguntado un alumno /por qué se llama ecuacion paramétrica?, y €l no
habia sabido responderle, ni sabia donde podria buscar respuestas para
clarificarle lo que es un parametro. Los demas compafieros recordaron otras
preguntas de los alumnos, y discutimos sobre el sentido de estas preguntas, lo
qué puede/debe hacer el profesor, y las razones que tienen los alumnos para
plantearlas. En el transcurso de esta reunion los estudiantes plantearon sus
dudas respecto a como debian llevar a cabo la clase con sus compaifieros.

La fase encierra un proceso de clarificacion de la cuestion elegida.

Fase2: Inspiracion

Esta fase esta dirigida a ayudar a que los estudiantes pongan de evidencia sus
concepciones y expectativas respecto a la tarea profesional y a la experiencia
que estan llevando a cabo.

De las explicaciones de los estudiantes a las cuestiones seleccionadas se
deducia que ellos consideraban que el profesor debe saber responder a

cualquier pregunta que hagan los alumnos relacionada con las matematicas.



Para ello, en su formacién y su experiencia como profesores, debian saber
dénde pueden acudir para buscar las respuestas. También tenian la esperanza
de que el profesor de la asignatura les pusiera en contacto con textos en los que
se analice la cuestion profesional que se han planteado. De esta forma, cuando
los estudiantes adquirieran estos conocimientos, podrian transmitirselos a sus
compaieros en la clase que iban a dirigir, aunque cuidando no decirlo
directamente, sino intentando que ellos los descubrieran (manteniendo la

respuesta oculta hasta que llegue el momento adecuado).

Fase 3: Confrontacion

El fin es poner de evidencia las distintas interpretaciones que los estudiantes
dan a las cuestiones y la dificultad de resolver las cuestiones de una manera
normativa.

Durante la preparacion de la clase se producen interacciones entre el formador
y los estudiantes, y entre los estudiantes entre si. En la comunicacion entre los
estudiantes del grupo seleccionado, se mostr6 que cada estudiante habia
interpretado la cuestion de una manera diferente, que las preguntas que les
habian hecho los alumnos no eran equivalentes ni en las razones de los
alumnos, ni en el significado matematico. En la confrontacion con el formador
se constatd que los estudiantes no tienen suficientemente claro lo que querian
tratar, y que el formador no podia darles una respuesta precisa ni dirigirlos a un
lugar donde la pudieran encontrarla directamente: en los libros de Didactica
General no se nos dice como responder a los alumnos, ni el porqué de todas las
preguntas; en algunos textos de Didactica de la Matematica aparecen
consideraciones sobre lo que pueden significar las letras, pero no hay
unanimidad de significados ni una exposicion tan clara que respondiera la
cuestion; en los diccionarios se pueden encontrar distintas definiciones de

parametros, variables, incognitas, etc., pero estas no son univocas.



A partir de esta situacion, los estudiantes fueron tomando conciencia de que no
iban a poder dar la clase sabiendo la respuesta a sus cuestiones, aunque
tendrian la ventaja, respecto a sus compaieros, de haber pensado, organizado
la informacion y trabajado las cuestiones.

Como consecuencia, se plantearon que la tarea que iban a proponer a sus
compaieros deberia mostrarles la dificultad de responder a las cuestiones
matematicas (qué es un parametro), y a las cuestiones profesionales (qué hacer
frente a las preguntas de los alumnos). Surgid ademds una primera
clasificacion de las preguntas de los alumnos, seglin se refieran a un concepto
(qué es, o porqué), a un procedimiento (como lo tengo que hacer), o a la
expectativa del profesor (por quée método tengo que hacerlo, puedo escribir
con lapiz).

De estas confrontaciones surgi6 el disefo de la clase que se iba a llevar a cabo,

y que aparece en el cuadro 1.

Cuadro 1: Diseno de la clase de los estudiantes

0) Presentacion: enunciado de la preguntas

;Qué hacer ante las preguntas de los alumnos?;Qué hay detras de estas
preguntas? ; Estamos preparados para responderlas?

Dar algunos ejemplos para situar. Clasificar las  preguntas de los ejemplos
(conceptuales, procedimentales y de gestion de la clase)

Actividad 1 En equipos redactar respuestas a un alumno que te ha preguntado: ;Qué es
un parametro? jqué es una constante? jqué es un coeficiente? ;qué es una incognita?
Jqué es una variable?. Puesta en comin de las respuestas. Presentacion de varias
definiciones de cada elemento de distintos diccionarios.

Actividad 2. Identificar si las letras que aparecen en los problemas siguientes actilan
como variables, incognitas, parametros y ademas analizar si durante todo el proceso de
resolucion del problema se han comportado de la misma forma.

Problema 1: Calcular la ecuacion de la recta que pasa por el punto P(6,2) y cuya
pendiente es 11.

-Solucion-. Partimos de la expresion y = mx+b. Sustituimos 2=11.6+b, de donde, b=-
64. Por tanto, la recta pedida es y=11x-64.

Problema 2: Se dan las expresiones (a) x+5=2x+1, (b) x+5=6+x-1. ;Como funciona x
en (a)? ;Y en (b)? Puesta en comun de respuestas de compafieros y presentacion de
informacion obtenida en documentos consultados, referente a los significados de las
letras en el algebra y su utilizacion en clase.

A partir de este disefio, los estudiantes realizaron un proceso de anélisis de las
tareas propuestas, en un nuevo ciclo de reflexividad, incluido en el ciclo

general. En el cuadro 2 aparecen las reflexiones sobre las tareas propuestas,



extraidas de la memoria de la actividad entregado por los estudiantes del

grupo.

Cuadro 2 Analisis de los problemas planteados:

Problema 1: Si para resolver el problema 1 se parte de la relacion general que existe entre
los puntos de la recta y su pendiente queda implicito que se espera que el alumno sea
capaz de concebir las variables como niimeros generales. En efecto esta ecuacion describe
una recta general y las variables involucradas representan nimeros generales que pueden
por lo tanto, asumir cualquier valor. Sin embargo, para una recta particular, m y b no
representan niimeros generales sino constantes. Por ejemplo, en este problema el valor de
la pendiente estd dado y tiene que sustituirse; b es una incdgnita que puede determinarse
usando los datos. x e y son dos variables vinculadas por una relacion funcional: x puede
considerarse un argumento al que se le puede asignar cualquier valor mientras que los
valores de y cambian en correspondencia. Por lo tanto, para resolver este problema, los
alumnos deben ser capaces de trabajar con nimeros generales, con constantes y con
variables en una relacion funcional y poder pasar de una a otra interpretacion, aun cuando
estas diferentes caracterizaciones tengan la misma representacion simbdlica.

Problema 2: Un usuario compentente del algebra es capaz de interpretar la variable de
modos distintos dependiendo del problema en el cual aparece. Reconoce, por ejemplo,
cuando una expresion representa una ecuacion (a), y la variable representa a una
incognita especifica; y cuando una expresion representa una identidad o tautologia (b), y
la variable representa un valor indeterminado. Es capaz de distinguir las expresiones del
problema 2 a pesar de que parezcan muy similares. Sin embargo, para los alumnos que se
inician en el algebra supone una dificultad de la que esperan respuestas suficientemente
claras, por parte de su profesor..

Fase 4: Reconstruccion

Esta fase se produce en interaccion con la anterior, durante el disefio.Una
primera reconstruccion ha llevado a los estudiantes a concretar las cuestiones
para hacerlas operativas. También han tenido que reformular su expectativa de
llevar a clase una respuesta clara a las cuestiones profesionales para
transmitirsela a sus compaiieros, y la han convertido en el proposito de plantear
tareas para tratar estas cuestiones. Pero también la reconstruccion tiene lugar
durante la marcha de la clase.

Los estudiantes tuvieron que alterar alguna de las tareas propuestas, para
adptarlas al ritmo real. También tuvieron que prescindir de algunas
informaciones que pretendian transmitir, ya que habian surgido como
concepciones claras de sus compafieros. En la memoria de la actividad, los

estudiantes recogen las conclusiones que aparecen en el cuadro 3. Estas



conclusiones nos dan una idea de como se ha llevado a cabo este proceso de

formacion.

Cuadro 3: Conclusiones de la clase
* Las preguntas de los alumnos son un indicador del seguimiento y comprension de la
explicacion del profesor
* Los conceptos que exponemos en clase son mas complejos de lo que, a veces, pensamos
* Después de haber trabajado mucho con ellos, los hemos asumido de forma tan
automatica, que no somos conscientes de lo anterior
* Por ello, ante las preguntas de los alumnos no siempre nos resulta facil darle respuesta
suficientemente aclaratorias
* No debemos dar por hecho que nuestro conocimiento de la materia que impartimos es
total. No basta, pues, tener los conceptos claros sino pensar como mostrar esa claridad a los
alumnos.

4. Conclusiones

En este articulo hemos partido de que el profesor de matematicas tiene que
tender a su profesionalizacion. Para ello se requiere un trabajo colegiado, una
especializacién en su conocimiento, y una actitud de busqueda de respuestas
significativas a los problemas y cuestiones profesionales planteadas en el
desempefio de su tarea docente. En estas circunstancias, parece que no cabe
preparar al futuro profesor en problemas profesionales, ya que carece de
referentes que le suministren dilemas profesionales significativos.

Hemos descrito la forma en que afrontamos la formacion inicial incluso
atendiendo a la componente dindmica del conocimiento del profesor, por
medio de un proceso sistemdtico de reflexion sobre dos tipos de tareas
profesionales: cuestiones surgidas durante las practicas, y el disefio e
implementacion, por los estudiantes, de un médulo de la asignatura Précticas
de Ensefianza. Para apoyar la sistematicidad del proceso hemos empleado el
ciclo de reflexion de Smyth, que, a la vez nos ha ayudado en el analisis de las
tareas realizadas. La riqueza interpretativa y reflexiva de las conclusiones de
los propios estudiantes parecen confirmar la idea de haber colaborado a la
creacion de habitos de reflexion sobre tareas profesionales. Por otra parte, la
implementacion de esta clase les ha ayudado a desarrollar otros habitos
profesionales de los que los estudiantes no son conscientes, tales como técnicas
de comunicacion, seleccion de actividades, empleo de materiales curriculares,
técnicas de gestion de la puesta en comun, etc.

Los primeros resultados obtenidos (riqueza del proceso realizado) nos hacen
plantearnos una investigacion centrada en la experiencia, en la que esperamos

poder analizar los procesos que se estan llevando a cabo en cada etapa del ciclo



de Smyth, para la actuacion reflexiva de los estudiantes, en vista a favorecer la

profesionalizacion de la profesion docente, de acuerdo con las expectativas de
Romberg (1988).
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" El primer problema compete a un profesor de ensefianza secundaria (analizar reflexivamente una
cuestion profesional que se le presente en el ejercicio de la docencia). El segundo problema no
corresonde a un profesor de secundaria, ya que afecta a unos contenidos de formacion de profesores, y se
dirige a alumnos que son profesores en formacién. Sin embargo, el profesor de secundaria tiene que
disefar procesos de ensefianza, y poner en juego estrategias de comunicacion y gestion del grupo clase.
Ademas, el proceso que van a llevar a cabo asemeja una puesta en comin con compaiieros de un
problema, lo que también corresponde a una actitud colaborativa entre profesores.



