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LA FORMACION CONTINUADA DE PROFESORES
DE MATEMATICA: UNA EXPERIENCIAL

ALFONSO JMENEZ ESPINOSA

El propdsito de este articulo es contar algunas experiencias alcanza-
das en un proceso de formacion continuada de profesores de matema-
tica, en el marco de un proyecto de investigacion. Aqui la formacion
continuada se entiende como un proceso de profesionalizacién, en el
sentido de que los profesores son protagonistas: analizan sus précti-
cas, investigan y reflexionan sobre ellas y explicitan y contrastan
creenciasy actitudes. En este proceso de formacién se quiso motivar a
los profesores en la conformacion de grupos de estudio. Las activida-
des adelantadas y las reflexiones generadas, permitieron que ellos
identificaran dificultades y problemas de sus aulas de matematica,
para estudiarlos como proyectos de investigacion-accidn en sus insti-
tuciones.

INTRODUCCION

A pesar de laimportancia que tiene laformacion continuada de profesores,
no solo paramejorar la calidad de la ensefianza de lamatematicay € desa-
rrollo integral de los estudiantes sino también para mantener a los profeso-
res como comunidad actuante, en Colombia quizas no ha habido un plan
suficientemente claro que se haya desarrollado con continuidad. Un gemplo
de esto es € cierre de los Centros Experimentales Piloto (CEP), entidades
gue aunque terminaron programando cursos aislados, un poco al azar sin
responder a un programa estructurado, también tuvieron aciertos en la
medida en que desarrollaron una experiencia positiva en torno alos micro-
centros donde se agrupaban profesores en su propio entorno para su capaci-
tacion. Alli los profesores tenian una participacion mas directa y se
involucraban en € andlisis de problematicas especificas de su cotidianidad.
Con las reformas de la Ley 115, esa experiencia dificilmente se puede reto-
mar.

1. Estetrabajo fue presentado como avance de investigacion en el 111 Encuentro Nacional de
Profesores Investigadores e Innovadores —organizado por la Universidad Naciona y
COLCIENCIAS en abril de 1998 en Bogoté; y como comunicacion de investigacion en el
X1V Encuentro Regional de Profesores de Matemética, en septiembre de 1999 en la UNI-
CAMP, Campinas S.P. Brasil.
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No parece coherente estudiar laformacion continuada aislada de lafor-
macion inicia o reciprocamente, pues las dos son parte de una misma pro-
blemética. También en laformaciéninicial delosprofesores, dificilmente se
ha avanzado; alln se percibe una influencia grande de la llamada racionali-
dad técnicaen los curricul os con asignaturas aisladas, en los departamentos
y unidades separados con poca comunicacion, y en las précticas realizadas
solo al final de los periodos de formacién inicial, como aplicacion de lateo-
ria. Este enfoque se observa también en la formacion continuada,
generalmente asociada alaidea de frecuentar cursos de corte tedrico, en una
|6gica més o menos escolar paraque € profesor despuésloslleve alaprac-
tica(cf. Ponte, 1996, p. 194). Hasido costumbre el aislamiento total del pro-
fesor delauniversidad quelo formd, a igual que &l desconocimiento de sus
opiniones por parte de las universidades. Puede ser importante, que a partir
de lavinculacién de las universidades a la formacidn continuada, se abra el
espacio para que esos saberes de la practica de | os profesores, se conviertan
en elemento valioso para ser incorporado a la formacion inicial, para una
realimentacion alauniversidad (cf. Clandininy Connelly, 1988, p. 270).

En lablsqueda paramejorar laformacion continuada, laLey General de
Educacion dio participacion mas directay mayor responsabilidad alas uni-
versidades. Para Boyaca, en 1998 & Ministerio de Educacién Nacional
(MEN) convocd alas universidades a presentar propuestas parala capacita
cién de profesores de matemética de |os niveles de sexto y séptimo grados.
LapropuestadelaUniversidad en la que trabajo, enmarcada en un proyecto
de investigacion?, fue acogida por el MEN y se adelanté con el nombre de
“Cualificacion docente en matematica, grados sexto y séptimo”. Se reunie-
ron grupos de docentes de matematicas en siete cabeceras de provincia, para
un total de ciento ochentay cuatro profesores. Durante €l segundo semestre
de 1998 y € primero de 1999 se desarrollaron doscientas veinticinco horas
detrabajo queincluyeron lecturasindividuales, talleresy actividades grupa-
les presenciales de intercambio de experiencias, estructuracion y desarrollo
de proyectos de investigaci 6n-accidn, seguimiento a proyectos en las insti-
tuciones educativas, y evaluacion y socializacién fina de trabajos y expe-
riencias adel antadas.

2. Este proyecto venia siendo desarrollado desde el afio 1997 y tuvo entre sus objetivos
investigar concepciones de profesores en cuanto a conocimiento matematico y a aspectos
pedagégicos y didacticos. En su segunda etapa, el proyecto se orienté mas directamente a
laformaacion continuada, cubriendo asi la experiencia que aqui se narra. La revision ted-
ricay lainformacion ya conocida sirvieron de apoyo para estructurar la propuesta presen-
tadaa MEN.
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El trabajo con los profesores tuvo, entre otros, |os siguientes objetivos:

* Sensibilizar a docente hacia el reconocimiento de larealidad de
su contexto escolar y el andlisis y tratamiento de los problemas
en laensefianzay el aprendizaje de la matemética.

» Usar metodologias alternativas para la ensefianza y el aprendi-
zaje de lamatemdtica, tales como laformulacion y resolucion de
problemas, el plegado y la geometria activa, el uso del computa-
dor en el aulay la matematica recreativa como forma para desa-
rrollar € gusto por lamateméticay € pensamiento matemético.

« Integrar el conocimiento cotidiano de los estudiantes y el cono-
cimiento académico disciplinar de la matematica (Jiménez y
Diaz, 1995).

» Promover larealizacion de proyectos de investigacion en el aula
como componente esencia del trabajo docente.

« Fomentar € intercambio de experiencias hacia la blsqueda del
desarrollo profesional y la creacion de grupos de estudio y
comunidades académicas.

PRINCIPIOS ORIENTADORES DEL PROCESO
DE FORMACION CONTINUADA
Y ACCIONES DERIVADAS DE ELLOS

Cuatro supuestos tedricos fundamentan lo que en € proyecto se entiende
por formacion del profesor de matematicas y de ellos se desprenden los
principios que guiaron nuestro trabajo con los profesores en el proceso de
formacion continuada. Enseguida se explica brevemente cada supuesto y se
especifican las acciones, derivadas de éste que fueron implementadas en €l
trabajo con los profesores.

El estimulo del desarrollo profesional en los docentes. El desarrollo profe-
sional esun proceso de dentro hacia afuera, en lamedidaen que los profeso-
res toman decisiones —o participan en la toma de ellas— relativas a las
cuestiones gque se deben analizar y a las acciones y proyectos que se van a
desarrollar como medio para continuar su formacion profesional. El desarro-
Ilo profesional puede partir tanto de la teoria como de la préctica, pero en
cualquier caso considera teoria y préctica interligadas (cf. Ponte, 1996, p.
195). El desarrollo profesional se busca através de multiples formasy pro-
cesos que incluyen la asistencia frecuente a cursos y la participacion en otro
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tipo de actividades como proyectos, intercambio de experiencias, lecturasy
reflexiones. Con el estimulo a desarrollo profesional, 1os profesores son su-
jetos activos en € estudio de sus problemas de aula, pasando asi de ser obje-
tos deinvestigacion aser sujetosinvestigadores. ParaMarcel 0 (1995, p. 315)

(...) €l concepto ‘desarrollo profesiona’ tiene una connotacion de
evolucion y continuidad que nos parece que supera la tradicional
yuxtaposicion entre formacion inicia y perfeccionamiento del pro-
fesorado (...) El desarrollo profesional actual esun asunto de grupos
de profesores, a menudo trabajando con especialistas, supervisores,
orientadores (...) y otras personas que estan conectadas con la es-
cuela moderna.

En labulsguedadel estimulo al desarrollo profesional entendido de estama-
nera, serealizaron acciones como la conformacién de un curriculo negocia-
do con los profesores paralas actividades y temas a desarrollar juntos, y €l
fomento y estimulo ala comunicacién y a trabajo colaborativo. En los ta-
lleres desarrollados se vivenciaron estrategias didacticas para trabgjar la
aritmética, lageometriay lainduccién al dgebra. Todo €l trabajo se acom-
pafi6 de lecturas seleccionadas para enfatizar en el aprendizaje como proce-
so colectivo de produccion y construccion de conocimiento.

Laotraaccion tendiente aestimular el desarrollo profesional fuelaiden-
tificacion de un problema de aula por parte de los profesores para ser estu-
diado como un pequefio proyecto de investigacion y el acompafiamiento a
los profesores, en el desarrollo de esos proyectos en las instituciones.

Acercamiento entre la escuela y la universidad para adelantar trabajo aso-
ciativo e investigacion colaborativa. Asi como es indispensable larelacion
estrecha en € trio estudiante-profesor-padres, 10 es también entre profesor
en formacién, formadoresy profesores (cf. Bloomfield, 1996, p. 41). Si bien
es cierto que en el primer caso se ha intentado establecer larelacion, en el
segundo no ha ocurrido lo mismo. La hasta hoy notoria separacion entre es-
cuelay universidad fue producida por la separacion entre teoriay practica,
como una consecuenciade lavision de cienciay conocimiento dentro de un
paradigmatradicional, Ilamado por fil6sofos, investigadoresy criticosdelos
sistemas educativos, “de laracionalidad técnica’. Dentro de esta racionali-
dad, generalmente en launiversidad el conocimiento esvisto como de natu-
raleza cientifica-experimental, los saberes de sus profesores (en muchos
casos) son estructurados y fundamentados en conocimientos de caracter téc-
nico e instrumental, y la préctica profesional tiene esa linea de accion, que
es reproducida en laformacion de los profesores. En la préactica pedagégica
en las escuel as, 10s saberes de | os profesores son vivencialesy practicos, en-
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marcados dentro de una tradicién pedagdgica, que implicitamente dice qué
y como deben hacerse la ensefianza y las tareas de la escuela. Para Schén
(1992, p. 80), esa epistemologia tradicional de la préctica descansa sobre
tres dicotomias:

Considerando |a separacion entre los fines y los medios, la solucién
de los problemas instrumentales puede ser vista como un procedi-
miento técnico que se evalUa por |a eficacia a la hora de buscar al-
canzar un objetivo preestablecido. Considerando la separacion entre
el mundo delainvestigaciény €l de la préctica, la practicarigurosa
puede ser vista como una aplicacion alos problemas instrumentales
de las teorias y técnicas basadas en la investigacion, donde |a obje-
tividad y lageneralidad se derivan del método de |aexperimentacién
controlada. Considerando la separacidn entre el conocimiento y la
accion, la accion es sdlo una implementacion y una comprobacion
dela decision técnica.

Segun Fiorentini, Mendesy Pinto (1999, p. 36), €l paradigmade laraciona-
lidad técnica se revel 6 inadecuado para promover |os cambios necesarios en
la practica pedagogica del profesor, por |o menos por dos razones:

Laprimerade éllas, |os conocimientos en este paradigma, eran pro-
ducidos generalmente de forma idealizada o fragmentada, privile-
giando apenas uno u otro aspecto del proceso de ensefianza
aprendizaje. La segunda, esos conocimientos eran transpuestos en
conocimientos curriculares o pedagégicos sin que los propios do-
centes participasen de este proceso y, sobretodo, sin que fuesen con-
siderados los conocimientos experienciales producidos por los
profesores a realizar su trabajo docente en los diferentes contextos.

El resultado del distanciamiento entre |os conocimientos de |a academia de
launiversidad y |os saberes de la experienciade | os profesores de | as escue-
las, en lacasi generalidad, fue el aislamiento de cada parte con sus proble-
mas, en una préctica desprevenida, simple, no pensada ni reflexionada ni
cuestionada. Este mismo distanciamiento ocurre entre los saberes del profe-
sor y los saberes de | os estudiantes. Sobre ese aislamiento dentro de lamis-
ma escuela, Marcelo (1995, p. 324), dice:

(...) setratade unaprofesion en laque se fomentael aislamiento en-
tre los profesores, de forma que las aulas configuran territorios par-
ticulares, a los cuales es dificil acceder. Predomina la cultura del
individualismo, junto a la bal canizacion, frente a una cultura de la
colaboracion.
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En €l trabajo narrado aqui, se intentd romper con esa racionalidad técnica,
vinculando los saberes préctico-cotidianos de los docentes en proceso de
cualificacion, con los saberestedricosy précticos de estudiantes delicencia
tura, y con los saberes tedricos y précticos de los profesores del grupo cua-
lificador de la Universidad. Para ese trabajo colaborativo, se propiciaron
actividades en grupo como unaviaal andisisy lareelaboracién del curricu-
loy se promovi6 € estudio de la problemética del aula de mateméticas,
compartiendo €l lenguaje de profesores en proceso de cudlificacion, de es-
tudiantes de licenciaturay de los cualificadores; esto es, intentado hablar en
€l mismo lenguaje. Creemos que, ademés de tener conocimientos tedricos,
es importante que estudiantes, profesores de las escuelas y profesores for-
madores de profesores, sean capaces de comunicarse, asociarse, enfrentar y
resolver situaciones problematicasdelapractica, atravésdel intercambio de
experiencias, oyendo al otro y aprendiendo de él. Pero paraque el intercam-
bio de experiencias genere reflexion, hace falta incluir lateoria, y es aqui
donde la universidad puede aportar, ademas de liderar €l trabajo de grupo.
Al reflexionar sobre la préctica con ayuda de lateoria, € curriculo seresig-
nifica, se reelabora, se convierte en curriculo en accion, dgjando de ser sdlo
un elemento de consumo.

Acercamiento entre formacién continuada y formacién inicial. Hoy se per-
cibelaformacién del profesor como un proceso continuo, paralo cua sede-
seaunir laformaciéninicial con laformacién continuada, en un proceso que
pueda ser mas coherente. Segun Gil-Pérez (1996, p. 73),

Comiénzanse a cuestionar pues, las visiones simplistas sobre la for-
macién de los profesores de ciencias y mateméticasy a comprender
lanecesidad de una preparaci6n rigurosa para garantizar una docen-
ciade calidad. Eso no es posible, obviamente, en el tiempo necesa-
riamente limitado de la formacion inicia: las exigencias de
formacion son tan grandes que intentar cumplirlas en el periodo ini-
cia conduciria 0 a unaduracion absurda o aun tratamiento muy su-
perficial. Por otro lado, muchos de los problemas del proceso de
ensefianza-aprendizaje no adquieren sentido hasta que el profesor
los tenga enfrentados en su propia préctica. Por todo eso, laforma-
cién de los profesores tiende cada vez mas a apoyarse en unaforma-
cion inicia relativamente breve (la duracion habitual de una
licenciatura) y en una estructura de formacion permanente de los
profesores en servicio.

Si muchos de los problemas del aula solo adquieren sentido en la préctica3,
¢como conseguir que los estudiantes de licenciatura entiendan esa proble-
maética? Parece ser que esto adquiere sentido si se escucha directamente al
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profesor que haenfrentado la situacion y no discutiendo “en abstracto”, ted-
ricamente, lgjos de la préctica. Para el profesor de colegio tanto como para
el estudiante de licenciatura o el profesor universitario, formador de profe-
sores, resulta interesante escucharse mutuamente cuando se andizan situa-
ciones de aula, pues generalmente los tres actores observan las cosas desde
angulosy posiciones diferentes. De ese intercambio de ideas, todos se bene-
fician.

En labusqueda paraacercar entre si laformaciéninicial y lacontinuada,
el proyecto vincul 6 a estudiantes de licenciatura en mateméticas de los Ulti-
mos semestres, quienes participaron detodo el programa, escucharon las ex-
periencias y las dificultades narradas por 10s profesores, opinaron desde su
posicion de estudiantes y aportaron al debate. Tal participacion produjo dos
monografias de grado, referentes a concepcionesy pensamiento de profeso-
res de mateméticas.

Implementar la reflexion en, sobrey para la accion (Schon, 1992). Lafor-
macion del profesorado basada en laindagacion refl exiva propuesta por este
autor, se centraen el desarrollo de capacidades reflexivas para resolver los
problemas y dificultades que se le presenten y se fundamenta en lainvesti-
gaciénen e aula

Este paradigmadel profesor reflexivo, concibe su trabajo desde diversas
metéforas: sujeto reflexivo, solucionador de problemas (los del aula), arte-
sano moral, generador de hip6tesis, autoanalitico y artesano politico-acadé-
mico (Villar, 1990, p. 80).

Lareflexién, como la presenta Kemmis (1999), esta orientada hacia la
accion, prefigurarelaciones sociaes, incluye valores, no esneutra y sirvea
intereses humanos, sociales, politicosy culturales. Para que lareflexion sea
tal, tiene que cumplir con algunos requerimientos,

Mi tesis central es que lareflexion es un acto palitico, que acelerao
bien aplaza larealizacion de una sociedad méasracional, mésjustay
mas satisfactoria. Tengo observaciones que hacer sobre lareflexion,
su estudio y desarrollo: lareflexién no es un proceso psicol égico pu-
ramente interior, esta orientado ala accion y formaparte delahisto-
ria. La reflexion no es un proceso puramente individual; como el
lenguaje, esun proceso socia. Lareflexion estda servicio delosin-
tereses humanos, es un proceso politico. Laideologia daformaala
reflexiony, asu vez, éstadaformaalaideologia. Lareflexion esuna
précticaque expresanuestro poder parareconstruir lavidasocial por
laforma en que participamos en la comunicacién, la toma de deci-

3. Lareferenciaagui no esalas practicas delos estudiantes de licenciatura, sino alas del pro-
fesor en gercicio.
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sionesy laaccion social. Los métodos de reflexion que no tienen en
cuenta estos aspectos son, en el mejor de los casos, limitados y, en
el peor de los casos, erroneos (Kemmis, 1999, p. 96).

Lareflexion es més que pensamiento puro, mas que un gercicio creativo de
nuevasideas. El profesor formado en lareflexidn esaquel que esta dispuesto
areflexionar sobrelos origenes, propdsitosy consecuencias de sus acciones,
de suslimitaciones material es eideol 6gicasimplicadas en laclase, laescue-
lay € contexto social (Zeichner y Liston, 1999).

El trabajo en grupo en el que se incentive a los profesores a compartir
acontecimientos, saberesy experiencias de aula, junto aunareflexién orien-
tada y mediada por |a teoria puede producir dudas y cuestionamientos de
muchas cosas que se consideraban evidentes, y quizas desencadenar proce-
sos investigativos. Es aqui donde la investigaci n-accion puede convertirse
en un buen instrumento de mejoramiento del trabajo de aula. Cuando € pro-
fesor comienza a poner en duda, aquello que siempre fue evidente, sus cla
ses se transforman, esto posiblemente transforme también la escuela.

Clarifiguemos al gunas condiciones y caracteristicas de lainvestigacion-
accion:

(...) esunaforma de indagaci6n introspectiva col ectiva emprendida
por participantes en situaciones social es, con objeto demejorar lara-
cionalidad y la justicia de sus précticas sociales o educativas, asi
como la comprension de esas practicas sociales y de las situaciones
en gue éstas tienen lugar. (Kemmisy McTaggart, 1992, p. 9)

La mayor dificultad en la investigacion-accién con los profesores, esta en
despertar €l interés parala conformacién de los grupos de trabagjo y laiden-
tificacion de la problematica a ser estudiada. El profesor necesita de estimu-
lo, cooperacion, apoyo y orientacion externa, sin que se transforme en
intervencién. La motivacion en los profesores, debe ser tal que, los grupos
vayan adquiriendo autonomia,

Lainvestigacidn-accion es emancipadoraeinvolucraalos participan-
tesen laplanificacién delaaccién (enrazén delareflexion); enlarea
lizacion de estos planesen su propiaaccién (praxis); en laobservacion
o control de los procesos, las condicionesy las consecuencias de ac-
cion y en la evaluacion de sus acciones, alaluz de la evidencia que
recogen sobre ellas (volviendo alareflexion) como base paralarepla-
nificacion y laaccion futura. (Kemmis, 1999, p. 112)
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En desarrollo de esta experiencia, |os profesores en grupos identificaron di-
ficultades o problemas de sus aulas, para adelantar proyectos de investiga-
cion-accion. Es claro que involucrar a los profesores en grupos de
investigacion no se logra de un momento a otro; es un proceso lento, cuida-
doso y dificil. El Estado podria dar algin tipo de incentivo alos profesores
para que se vinculen agrupos de estudio e investigacion. Un elemento deci-
Sivo en esto, eslamotivaciony el involucramiento en laetapainicial, donde
se comprometan los integrantes del grupo en un proceso de negociacion;
pero unavez esto se consigue, se obtienen excel entes resultados, comolore-
portan las investigaciones recientes en ese campo,

Se tuvo evidencia de que el comprometer a los profesores en lain-
vestigacion los induce a redefinir su pensamiento y hacer todo mas
explicito. (...) El andisisdelos datos, |as observacionesy las discu-
siones en laescuelay en los encuentros grupal es, inducen unateoria
emergente al respecto de los procesos en los cuales |os profesores se
comprometen. Esto fue visto como un elemento decisivo que contra-
dicelascriticasdelaracionalidad alos procesos de préacticas reflexi-
vasy deinvestigacion-accion. (Jaworski, 1998, p. 12)

En las circunstancias actuales—poco motivantes paralos profesores por las
condiciones salariales, ladificultad paralograr el empleo que ahoratieneny
€l no claro manegjo que se da a la educacién publica— es dificil pensar en
esa vinculacion a grupos de investigacion, si no hay politicas e incentivos
claros para cambiar esa situacion.

CONFORMACION DE UN CURRICULO NEGOCIADO

Las primeras sesiones de trabajo grupal fueron dedicadas a explorar en los
profesores, sus necesidades tedrico-pedagogicas, didacticas y metodol 6gi-
cas, sus dudas, sus preocupaciones sobre el trabajo diario de aula, asi como
los aportes que €llos harian a proyecto. La informacién se obtuvo a partir
del andlisis hecho a las respuestas escritas a cuestionarios de preguntas
abiertasy alas transcripciones de | as grabaciones de audio realizadas en las
sesiones grupales iniciales. Una vez procesada la informacion se presento
para debate en los grupos, 1o cual sirvio para complementar y validar esos
resultados.

La informacién permitié conformar tres grandes categorias, dos de las
cuales hacen referencia a las necesidades que los profesores mencionaron
tener; una de ellas denominada “ aspectos didéacticos y metodol égicos’ con-
templa aspectos relacionados con la intervencion del docente en €l aula; la
otra, esta relacionada con necesidades de profesionalizacion. Latercera ca
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tegoria es relativa alos aportes que los profesores harian a proyecto. A pe-
sar de la heterogeneidad de los grupos“, se observo preocupacion general
entre los docentes por mejorar sus clasesy el deseo de profesionalizacion.
Examinando las teméti cas presentadas por |os docentes como necesidad, en
cuanto a aspectos metodoldgicos y didacticos, se pueden destacar, dos co-
sas.

» La mayoritaria solicitud (porcentajes altos) por conocer nuevas
estrategias didécticas, lograr aprendizajes significativos en sus
estudiantes, usar la lidica en la ensefianza de la matemética y
conocer mejor el enfoque metodol dgico de la resolucion de pro-
blemas.

» Una manifiesta necesidad en los docentes de conocer, mejorar y
profundizar mas en la problematica del nuevo sistema de eva-
luar®, que implantd la Ley General de Educacion.

En cuanto a las necesidades de cualificacién en aspectos que llamamos de
profesionalizacion docente se destacan altos porcentajes para el deseo de
intercambiar experiencias de sus practicasy conocer elementos sobreinves-
tigacién en el aula e investigaci 6n-accion.

Como un aspecto a ser tenido en cuentaparael desarrollo profesional de
los profesores, fue importante conocer también |os aportes que |os docentes
harian al proyecto, pues ello dio relevanciaalos saberes de la préacticay di-
ferencio el proyecto de lo que general mente se entiende como capacitacion.
En este sentido, se destaca &l hecho de que todos |os docentes consideraron
gue de los saberes de la experiencia, pueden todos aprender. Otros aspectos
adestacar son: lavoluntad dellevar |o aprendido ala practicay de multipli-
car lo aprendido entre sus col egas profesores, en sus escuelasy colegios. En
cada grupo resultaron numerosas € interesantes las experiencias contadas,
gue se convirtieron en aportes para todos. Un caso que puede ilustrar lo di-
cho es & de un profesor que habia participado en seminarios sobre evalua-
cion por logros; en verdad, @ conocia bastante, aclard varias dudas y del
debate generado, todos aprendimos. De esta forma, se incluyeron para ser

4, Laseleccion del personal aparticipar, fue responsabilidad de |a Secretaria de Educacién de
Boyaca El nivel de preparacion de los profesores varié mucho, desde licenciados con
postgrado y muchos afios de experiencia hasta no licenciados y novatos.

5. Laevaluacién por logros —en la que la valoracion del desempefio se fracciona— permite
la promocion del estudiante a grado siguiente incluso si tiene pendiente alcanzar logros
del afio anterior. La valoracion expresada a través de los indicadores de logro (aspectos
gue indican que € alumno aprendid), la redaccién de esos indicadores y el control del
aprendizaje de los estudiantes, esta siendo un problema para | os profesores acostumbrados
a mangjo de cifras.
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trabajadas, teméticas rel acionadas con las necesidades, inquietudes y dudas
gue expresaron los profesores, conformando el curriculo a ser desarrollado.
Asi en este proceso de desarrollo profesional, seincluyeron temas de estudio
como: desarrollo del pensamiento matemético (Mason, Burton y Stacey,
1988), resolucion de problemas (Polya, 1992), y matemética recreativa (Zu-
luaga, 1996), dentro del area especifica. En el area pedagdgica e investiga-
tivaseincluyd lalecturade libros como Constructivismo y escuela (Porlan,
1993), Aprendiendo a aprender (Novak y Gowin, 1988) e Investigacion en
el aula (Hopkins, 1989), entre otros.

ALGUNOS RESULTADOS

Aunque en este tipo de trabajo es complicado ver resultados concretos a
corto plazo, pues los cambios educativos son cambios socialesy ellos son
muy lentos, pueden mencionarse aqui algunos indicadores.

Organizacion y realizacion de eventos académicos. Los profesores partici-
pantes en este proceso de formacion continuada organizaron y realizaron en
Sus provincias eventos académicos que involucraron a muchos otros docen-
tesy en genera ala correspondiente comunidad educativa. Se pueden des-
tacar como gemplos la “Primera Feria Valetenzana de Didéctica de la
Matemética’, y € “Primer Encuentro Lengupens;e6 de Matemética Recrea-
tiva’, eventos realizados en las poblaciones de Macanal y Miraflores, res-
pectivamente. En estos eventos, estudiantes y profesores presentaron
trabajos que estaban adelantando como por ejemplo plegados, rompecabe-
zas 'y juegos ideados por €llos, y otro tipo de material didactico ideado por
los profesoresy usado en el desarrollo de sus proyectos de investigaci én-ac-
cion. Alli los profesores expusieron y explicaron sus trabgjos paratodos |os
asistentes e hicieron talleres multiplicadores’ para sus colegas.

Larealizacion delos eventos mencionadosy otros similares en otras pro-
vincias, concebidosy programados por iniciativa de |os propios profesores,
muestra un buen inicio del proceso de desarrollo profesional. En particular,
consideramos que es un indicador del logro de los tres primeros objetivos
gue se planted el programa de formacion continuada.

6. Vallede Tenzay Lengupéa son dos provincias del departamento de Boyaca.

7. Enlaformacion continuada se usa el término “multiplicador” cuando un profesor, unavez
aprende algo o participade alguna actividad que o motiva, ensefia o vuelve adesarrollar la
actividad con otros colegas. De esta forma, este profesor amplia la coberturadel proyecto
inicial.
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Los proyectos de investigacion-accion adel antados en grupo y presentados
por los profesores en la sesion final en cada provincia. El hecho de haber
conseguido que los profesores adelantaran y concluyeran sus proyectos de
aula, esun indicador de logro de |os dos Ultimos objetivos que se planted el
programa. A manera de ejemplo, se pueden mencionar tres proyectos. uno
adelantado por profesoras de dos colegios de Sogamoso, en e que involu-
craron a todos los estudiantes en el rescate del estudio de la Historia de la
Matematica, lo que llam6 mucho la atencion de los estudiantes y de otros
profesores; otro adelantado por profesores de colegios de Tunja, en el que
usaron lamateméticarecreativa parainteresar alos alumnos por lamatemé
tica; y un tercer proyecto sobre el trabajo de la geometria activa de transfor-
maciones® paradisefiar fractales. Algunas de las experienciasinvestigativas
adelantadas por |os profesores estén proximas a ser publicadas en unarevis-
tadelaUniversidad.

El objetivo de generar proyectos de investigaci 6n-accion sobre el trabajo
de clase fue quizas el mas dificil delograr y con € que se tuvieron mayores
inconvenientes. Seguin la evaluacion hecha, se debid principalmente a que
fue un trabajo nuevo y desconacido por los docentes, junto alaresistencia
del trabajo en equipo. La costumbre es trabajar aisladamente. La actividad
de escribir sus experiencias, es tan dificil para algunos profesores, que pu-
diera calificarse como traumatica. No existe la cultura de escribir, ademés
gue lade leer, es escasa. Este es un elemento sobre & que hay que trabajar
poco a poco, hasta generar una cultura del cuestionamiento, de la duda, de
lainvestigaciony de la escritura.

Parece claro que el cambio en la actuacion del docente hay que buscarlo
generando espacios paralareflexion, laconfrontacién deideasy €l cuestio-
namiento alas actitudes cotidianas. Cuando se escuchalaargumentacion del
otro, sereelaboray se resignifica el pensamiento propio. De ese cuestiona-
miento y sometimiento publico de lasideas, es de donde realmente se iden-
tifican las dudas y las posibles cuestiones de investigacion. A esto se llega
cuando hay unaaperturay se permitey aceptacompartir ideas, preocupacio-
nes y dificultades. Es aqui donde empiezan a funcionar las comunidades
académicas, lo que seria € objetivo supremo en los procesos de cualifica
cion de los profesores.

Un interrogante que surge es si 1os profesores en condi ciones poco favo-
rablesy sin unamotivacion externa que canalice |os deseos de cambio en la
gran mayoriadeéellos, llegarian a conformar grupos de estudio més o menos
estables que les abran espacio para su profesionalizacion. Esto parece un
poco distante y dificil de esperar.

8. Tradaciones, rotaciones, reflexionesy homotecias.
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Deigua forma creemos que la propuesta de acercar los planes de for-
macién continuada alos deformacién inicial puede ser un proyecto parade-
sarrollar a mediano y largo plazo con un amplio campo de investigacion.
Esto podriasuceder s e MEN y las universidades formadoras de profesores
enfrentaran el desafio de trabajar conjuntamente, de manera que se permi-
tieraal egresado seguir de algiin modo vinculado a las universidades, como
una forma de promocién en su carrera docente que vaya més adlade lain-
tencidn de solo hacer cursos esporadicos de ascenso en el escalafon. Espe-
remos que en algiin momento, alla se llegue.
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