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Resumen

En este trabajo presentamos algunos elementos con los que intentamos poner de relieve la importancia
de la formacién del profesorado de matematicas de nivel medio superior en México. Para que se pueda
mejorar la formacién y los resultados de los alumnos, ha de considerarse al profesor como un
profesional y al conocimiento profesional como una caracteristica distintiva de la profesionalizacién
docente.

Abstract

In this paper we present some elements with which we try to emphasize the importance of mathematics
teachers’ training of upper secondary in Mexico. In order to be able to improve teachers’ training and
students’ results, there is the need to consider teachers as a professional, and teachers professional

knowledge as a hallmark of teachers’ training (both initial and continuous).
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Introduccion

Formacion de profesores de matematicas de nivel medio superior

En este trabajo planteamos una de las problematicas existentes en México, en cuanto a la ausencia de
una formacién inicial y continua planteada especificamente para profesores de matematicas de nivel
medio superior. La mayoria de las ofertas de formacion de algunas escuelas o instituciones para la
formaciéon de profesores en servicio de este gremio corresponden mas a cursos de capacitacion y

actualizacion puntuales mds que continuos y en ocasiones mas aislados que hilados conceptualmente.

Por ello, queremos subrayar la notoria ausencia de un organismo, institucién o colegiado que vigile o
tenga la encomienda de reglar, ordenar y monitorear la consistencia de la secuenciacién y del
seguimiento de esa secuencia de los temas y cursos ofrecidos para su formaciéon. Tampoco hay forma de
controlar la efectiva calidad de esos programas y su efectividad en términos de la mejora de la practicay
de los aprendizajes de los alumnos. En este sentido, no es descabellado admitir la escasez de propuestas
formativas (permanentes y continuas) disefiadas primordialmente o esencialmente para profesores de
nivel medio superior y menos aun, que tengan la preocupacién de que haya una conexién con las
practicas lectivas (considerando la existencia de una profesién docente) y las efectivas necesidades de
formacidn de los profesores para su labor docente. Ademas, hay que mencionar que en México, “... es
posible ver a un matematico, fisico o ingeniero, con diferentes niveles de formacién profesional
(pasantes de licenciatura, licenciatura o ingenieria, o maestria), impartiendo la asignatura de
matematicas (en nivel medio superior) ...” (Sosa, 2006, p. 93).
De tal forma que

es evidente la misceldnea de profesiones de los profesores que imparten la asignatura de
matematicas en NMS (nivel medio superior) e incluso en varios casos, un profesor imparte otras

asignaturas ademds de matematicas y puede llegar a trabajar dos o mas turnos (alrededor de 14 hrs

frente a grupo al dia) en escuelas diferentes (Sosa y Ribeiro, 2014, en prensa).
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Ante este contexto, las autoridades educativas mexicanas, en un intento por formar a los profesores de
nivel medio superior, han implementado un curso en términos del Programa de Formacidon Docente de

Educacién Media Superior (Prefordems), es decir:

El interés nacional por mejorar la calidad de la educacién que se imparte en el bachillerato se refleja en
la actualidad a través de una nueva reforma educativa que establece un enfoque por competencias;
como parte de la implementacién de dicho enfoque se les imparte a los profesores de ese nivel
educativo, un curso en el marco del Programa de Formacion Docente de Educacién Media Superior
(Prefordems), sin embargo, a pesar de esta medida, los cambios no son evidentes en la practica docente

(Sosa y Huitrado, 2013, p. 2862).

Sabemos que una nueva reforma surge cuando lo que se tenia no ha dado los resultados esperados en
términos de aprendizaje de los estudiantes en las escuelas y que en la educacién media superior, esta en
implementacién la reforma integral con un propésito unificador que pretende el establecimiento de un

curriculo basado en el desarrollo de competencias (Sosa y Huitrado, 2013).

Sin lugar a duda, el Prefordems representa un gran esfuerzo para la formacion del profesor de
matematicas de nivel medio superior pero aun faltan mas esfuerzos, actitudes, voluntades,
disposiciones, decisiones, medios, recursos (humanos y materiales), entre otros, que ayuden a hacer
posible ese gran reto de la formacidn inicial y continua de profesores de matematicas de nivel medio
superior. Esos esfuerzos deberan contribuir para que sea posible mejorar las practicas docentes,
tornandolas mas reflexivas, con abordajes mas comprensivos y promoviendo la efectiva comprensién de
los estudiantes de lo que hacen y porqué lo hacen. Mas aun, todavia es un reto concienciar y convencer
a las autoridades educativas de que “el cambio del profesor de matemdticas es un proceso, mds que un

evento” (Sowder, 2007, p. 213). Este reto representa un punto de partida importante para realizar una
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formacion de profesores de nivel medio superior efectiva (continua, consistente y secuenciada), pero es

un punto en el que aun falta mucho por trabajar.

Por su parte, Montesinos (2003) en un estudio sobre desarrollo profesional y aprendizaje colectivo en
Chile, expresa que

Estas nuevas demandas reconocen que en su desempefio profesional un profesor encontrara aspectos
rutinarios, pero la mayor parte de éste es impredecible e incierto. El profesor debe tomar decisiones
bajo condiciones de incertidumbre, cuando no puede obtener toda la informacién necesaria y/o hay
varias acciones alternativas que pueden realizarse para solucionar un problema. Cuando atendemos a
las necesidades individuales de cada uno de los alumnos, lo rutinario da paso a la creatividad. Los
profesores, en conjunto con sus alumnos, necesitan aprender a aprender, a buscar, seleccionar e
interpretar la informacién. Desde esta perspectiva, el trabajo docente supone una actitud indagatoria,
de experimentacién e innovacién y compromiso con el aprendizaje profesional continuo y colectivo

(Montesinos, 2003, p. 107).

En esos aspectos queremos poner de relieve que para los docentes, la implementaciéon de una reforma
les hace ver que las expectativas son altas y el tiempo, muchas veces corto; que el camino solitario y el
futuro incierto (Sosa y Huitrado, 2013). Ademas, para que una reforma sea efectiva (y no solo se quede
en los documentos oficiales) es necesario que el profesor sea consciente de la especificidad de su labor,
y que pueda recorrer su camino de desarrollo profesional y de implementacion de las reformas de

modo no solitario y, luego, apoyado en sus companeros, formadores e investigadores del area.

Asumimos al profesor como un profesional cuya caracteristica distintiva del profesionalismo es su
conocimiento profesional. Asi pues, el profesor es un elemento clave en la ensefianza y en el
aprendizaje de la matematica y por ende es fundamental conocer, comprender y caracterizar el

conocimiento del profesor para poder elaborar propuestas formativas e instrumentos para disefiar,
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fomentar y fortalecer la formacidn inicial y continua de los profesores de nivel medio superior. Siendo

realistas, aun quedan varias preguntas que aun falta por responder seriamente:

¢Qué oportunidades tiene un profesor de bachillerato [nivel medio superior] para reflexionar sobre su
practica y formarse profesionalmente?, {Qué pasaria en el caso en el que el profesor de bachillerato
crea que tiene un buen dominio sobre el conocimiento matematico para la ensefianza y no sea asi?,
¢Quién puede hacerle caer en la cuenta de eso, aparte de sus estudiantes?, ¢Qué espacios tiene para
concienciarse de ello, aprenderlo, mejorarlo o perfeccionarlo?, (A quién le corresponde la formacién de
eso en el profesor de bachillerato (a quién le corresponde discutirlo, promover su reflexiéon y
formacién)?, i{Coémo debe emplearlo al ensefiar un contenido matematico a los estudiantes?, ¢{Hasta
cuando seguird siendo una bella utopia el que existan espacios disefiados, planeados, monitoreados y
regulados para que el profesor de bachillerato adquiera o refuerce los conocimientos necesarios para
ensefiar matematicas?

De acuerdo con Montesinos (2003),

... si los docentes no implementan los cambios esperados, no siempre se debe a su resistencia al cambio,
a faltas de incentivos extrinsecos o sistemas de rendicion de resultados. Mas bien puede deberse a que
no se les han entregado suficientes recursos, apoyo y tiempo para llegar a resolver, en sus propias aulas,
los problemas que surgen de las innovaciones que les pide la reforma. Si no llegan a entender las
innovaciones y/o adquirir las destrezas necesarias para implementarlas, los profesores no llegaran a
sentirse “duefos” del proceso de reforma que se implementard en sus escuelas y aulas y de las metas
gue propone ese proceso (Fullan, 2001b). (p.122)

Asimismo, un aspecto relevante en la formacién de profesores es producir la reflexion de los profesores
en y sobre su practica, es decir, en la accion y sobre la accién en términos de Schon (1987). La reflexién
del docente sobre lo que debe aprender el alumno y a como lo aprende es lo que produce la interaccién

entre sus creencias y saberes y las condiciones contextuales, configurando y orientando sus acciones.
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Reflexion del profesor en y sobre la accion

Shon (1983) considera que la reflexion es caracteristica de una buena practica y en su estudio sobre la
formacidon de profesionales reflexivos diferencia dos tipos de reflexion que pueden ocurrir y que

determinan el conocimiento profesional del profesor: reflexion en la accién y reflexion sobre la accidn.

La reflexion en la accion es un proceso de comunicacion continuo a partir del cual se va formando una
teoria, se emprende una busqueda de especificaciones adaptadas a la situacion, se definen de manera
interactiva los medios y los fines, ademas de redefinir y evaluar continuamente los procedimientos
(Yinger, 1986). Dicho de otra forma, la reflexion en la accion es el proceso mediante el cual los
profesores hacen explicito el conocimiento en la accidn, significa detenerse a pensar durante la propia
accion acerca de las razones por las que actuamos y las consecuencias de esa actuacion. La reflexion
tiene lugar en un intervalo de tiempo que varia segun el contexto de cada situacion, de tal modo que

esa circunstancia nos permite reorganizar nuestra labor mientras la llevamos a cabo (Schén, 1983).

La reflexidn sobre la accidn se refiere a la reflexion que realiza el profesor en un momento posterior a la
clase, en un contexto mas tranquilo en el que el profesor esta liberado de las urgencias de las decisiones
interactivas. Se trata de una reflexion que podria influenciar los acontecimientos futuros en su actuar en
el aula, y a mejorar su actuacion en situaciones de improvisaciones (Ribeiro, Monteiro y Carrillo, 2009).
Schon (1983) define este proceso como el andlisis que efectla una persona a posteriori sobre las
caracteristicas y los procesos de las acciones que ha realizado, y considera que este tipo de reflexién es
un componente esencial del proceso de aprendizaje permanente por parte del profesor, quien a su vez
elabora un disefio flexible de enfoque progresivo que experimenta y reconduce de forma continua en su

interaccion con la situacidon como resultado de esta reflexion.

El profesor reflexivo confronta los esquemas tedricos y sus creencias implicitas, enfrentandose a una

situacion de ensenanza, lo cual le permite analizar lo que hace y modificar sus decisiones de manera
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consciente sobre la marcha. Estos elementos ponen de relieve la importancia de que el profesor sea
reflexivo y ademads constituyen un aspecto a considerar en la formacién de profesores para alcanzar la

profesionalizacion docente del profesor.

La profesionalizacion de los docentes

Un elemento relevante en la formacidn de los profesores estd constituido por la profesionalizacion del
profesor, por tanto se debe entender al profesor como un profesional. Romberg (1988) preguntaba si

é¢pueden ser profesionales los profesores? y contestaba que:

iDefinitivamente Si! Sin embargo, para ello se requiere tiempo y considerables recursos. Ademds, se
hace necesario el esfuerzo concertado y el compromiso de un amplio nimero de personas para hacerlo

realidad en las décadas préximas. (Romberg, 1988, citado en Flores, 1998, p. 38).

Ademads, de acuerdo con Ponte (2010), el profesor es un profesional que tiene un conocimiento
especifico que involucra matematicas, curriculo, estudiantes, didacticas (y educacion, contexto, etc.),
gue realiza practicas especificas y que tiene una identidad especifica como individuo y como profesional
identificado con un grupo. Por tanto, aparte de los conocimientos, otro de los ejes centrales a
considerar en los programas de formacidn es la identidad del profesor como profesional, de modo que
se contemplen los objetivos que el profesor se plantea y los objetivos impuestos por la sociedad, asi
como su visién de la finalidad de la educacion y su papel en la sociedad (Ponte y Chapman, 2008;
Cestari, Bjuland y Borgersen, 2007).
Subrayamos que

. cuando hablamos del profesor nos estamos refiriendo a alguien que se sumerge en el complejo
mundo del aula para comprenderla de forma critica y vital, implicandose afectiva y cognitivamente en

los intercambios inciertos, analizando los mensajes y redes de interaccidn, cuestionando sus propias

Publicacion # 01 Enero - Junio 2014 PAG



Revista Iberoamericana de Produccion Académica y Gestion Educativa ISSN 2007 - 8412

creencias y planteamientos, proponiendo y experimentando alternativas y participando en la

reconstruccion permanente de la realidad escolar (Schén, 1987).

La enorme tarea de la formacién inicial y continua del profesorado de bachillerato es compleja, que
requiere de una y mil cosas, pero podemos empezar por formar un micromundo integrado por un
equipo de trabajo colaborativo de reflexién entre profesores e investigadores cuyo impacto se vea
reflejado en la practica del profesor (e.g., Carrillo, et al., 2007; Climent y Carrillo, 2002, 2003, 2007;
Jaworski, 2004); Mufnoz-Catalan, Carrillo y Climent, 2010). Consideramos que una buena cuestidn a

trabajar en un inicio es lo concerniente al conocimiento profesional del profesor de matematicas.

Coincidimos con Godino (2009, p. 29) en que “se necesita implementar una agenda de investigacion en
formacion de profesores que aporte informacion sobre las posibles estrategias a seguir para lograr que
los profesores conozcan las herramientas, las adapten y apliquen a su propia prdctica”. En dicha agenda
se pueden considerar una diversidad de focos y ejes de interés pero, atendiendo a que el profesor, y en
particular su conocimiento, asume una importancia fundamental en los resultados de los alumnos (e.g.,
Nye, Konstantopoulos y Hedges, 2004), y que la mejora de la formacion de profesores deberd tener
cémo fin Ultimo la mejora de las aprendizajes y resultados de los alumnos, se ha de considerar como eje
central la especificidad del conocimiento del profesor para su labor docente y, en eso, concretamente el

conocimiento matematico para la ensefianza en la formacién de profesores de nivel medio superior.

También hay que destacar que es conveniente abordar la formacidn del profesor de tal modo que uno
de sus focos esenciales sea el desarrollo profesional del profesor, visto éste como un desarrollo
complejo donde muchos dominios o componentes del conocimiento se ponen en juego y necesitan

abordarse y actualizarse.
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Montesinos (2003) menciona que

La orientacion socioconstructivista que subyace a la propuesta pedagodgica de la reforma educacional
también debe orientar la formacidn de los docentes. Cuando el papel del profesor cambia desde la
persona que posee y transmite el conocimiento hacia una persona que crea ambientes para el
aprendizaje de manera que los estudiantes puedan construir su propia comprension de la materia a
estudiar, el papel de las personas que planifican e implementan una actividad para el aprendizaje

docente cambia en igual sentido (Montesinos, 2003, p.109).

Montesinos continla expresando que,
El rol de los participantes también cambia ya que dejan de ser “objetos” de perfeccionamiento, pasando

a ser sujetos que construyen activamente nuevas comprensiones en colaboracién con sus pares.

Asi pues, deben ser pensados nuevos roles para cada uno de los intervinientes en el proceso de

ensefianza y, luego, en la prdctica y formacién. En la Tabla 1, tomada de Montesinos (2003, p. 109) se

sintetizan algunos de esos cambios en los programas de desarrollo profesional del profesor.
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Tabla 1. Tendencias de Cambio en Programas de Desarrollo Profesional Docente (Montesinos, 2003, p.

109)

MENOS ENFASIS EN

MAS ENFASIS EN

Transmisién frontal del conocimiento y

destrezas didacticas

Integraciéon sobre la ensefianza y el

aprendizaje

Aprendizaje de las ciencias a través de la

lectura y Didactica frontal

Aprendizaje de las ciencias a través de la

investigacion y aprendizaje

Separacion entre el conocimiento de las

ciencias y su ensefianza

Integracion entre el conocimiento de las

ciencias y su ensefianza

Separacion de la teoria y la practica

Integracién de la teoria y la practica situada

en la escuela

Aprendizaje individual

Aprendizaje entre pares y colaborativo

Actividades fragmentadas, sin seguimiento

Planificacién a largo plazo

Cursos y talleres

Combinacién de una variedad de estrategias

Dependencia de expertos externos

Contribuciones de expertos internos vy

externos a la institucion

Capacitadores como educadores

Capacitadores como facilitadores,

consultores y planificadores

Profesores como técnicos y consumidores

del conocimiento pedagdgico

Profesores como productores del

conocimiento pedagégico

Profesores como seguidores

Profesores lideres

Profesor como un individuo

desempeiidandose en su aula

Profesor como un miembro de una

comunidad profesional de aprendizaje

Profesor como el objeto de cambio

Profesor como la fuente y facilitador del

cambio
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De esa manera, estamos hablando de un cambio de ideas y por tanto de métodos, bajo la vision de
realizar un desarrollo profesional efectivo y que permita, de ese modo, una practica mas reflexiva y
consciente de su propio conocimiento y rol en los aprendizajes de los alumnos y en la forma como éstos

encaran la matematica (escolar).

Hablamos pues de un desarrollo profesional en el que de acuerdo con Fernandez (2007) se trata de,

un proceso de busqueda permanente de alternativas de crecimiento humano y técnico, de
cualificacién y actualizacidon en areas pedagdgicas y en el desarrollo de destrezas. Implica un proceso
colaborativo de innovaciéon pedagdgica, un compromiso personal con la propia superacion y un
compromiso social con la transformaciéon educativa de la institucién donde se desarrolla su labor

(Fernandez, 2007, p. 2)

Asimismo, queremos poner de relieve que estamos conscientes de que el conocimiento matematico
para la ensefianza es sélo un elemento del conocimiento profesional integrado en el desarrollo
profesional del profesor, pues entendemos al profesor como un profesional, como un sujeto global que

necesita plantearse su complejo conocimiento profesional e intentar mejorarlo.

Algunos comentarios y posibles perspectivas

La necesidad de un cambio en la formacidn, y en la forma de encarar la propia profesién docente
emerge también de los resultados de los alumnos en los mas distintos examenes tanto nacionales como
internacionales (aunque estamos conscientes de que estos estan evaluando y comparando cosas que
por veces no son totalmente comparables). Pero ese cambio en la formacién, ademds de que debe
enfocarse en la reflexién en y sobre la practica (Schon, 1987), y en un cambio del rol de los distintos
intervinientes en el proceso de ensefianza y aprendizaje, deberd también tener en cuenta la
especificidad de la actividad del profesor y de su conocimiento para el desarrollo de su labor. De esta

manera, la necesidad de la profesionalizacion docente deberia pasar, creemos, también por un enfoque
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en las situaciones que sean consideradas matematicamente criticas para los alumnos — la investigacion
muestra que muchas de ellas son también criticas para los profesores, actuales o futuros —, y
posibilitando que los profesores en su formacion sean confrontados con situaciones similares a las que
deseablemente podran explorar con sus alumnos (Magiera, van den Kieboom, y Moyer, 2011; Pinto y
Ribeiro, 2013), sintiendo el mismo tipo de dificultades que se espera puedan confrontar sus alumnos (en

esa forma pero a niveles distintos, obviamente).

En ese sentido todavia hay un largo camino por recorrer para mejorar la formacién de profesorado (y no
solo de nivel medio superior) pero estamos conscientes de que la necesidad de hacer ese camino
también nos hace (o deberia hacer), a nosotros, formadores de profesores, mas conscientes de nuestro

propio rol y responsabilidad para con las generaciones futuras.
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