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INTRODUCCION

Las matematicas escolares han sido en Colombia un cuello de bo-
tella del sistema educativo. De numerosas maneras se ha corrobo-
rado que existe una problemaitica alrededor de la forma como se
llevan a cabo en el colegio, desde la primaria hasta el bachillerato,
la ensenanza y el aprendizaje de las matemdticas. También se han
desarrollado diversos esfuerzos para abordar la problematica, y el
caso de los programas de capacitacion de los profesores de mate-
maticas ha sido uno de ellos. A pesar de que esta alternativa de so-
lucién contribuye a subsanar algunas de las deficiencias que se aso-
cian de manera mds fuerte con la problematica, los efectos reales en
lo que terminan sabiendo y pudiendo hacer los estudiantes en ma-
tematicas son pocos.
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SERIE

La explicacién a tal falta de efectividad podria asociarse con el he-
cho de que el profesor de matematicas estd inmerso en todo un
contexto social, que sobrepasa los limites de su actuacién dentro
del salon de clase. Si bien el conocimiento matemitico de los estu-
diantes se construye al interior del sal6n de clase a través de la in-
teraccion entre ellos y el profesor, este dambito no es el Gnico que
tiene una influencia en lo que terminan comprendiendo los estu-
diantes. Existen factores y actores que inciden en la organizacion y
funcionamiento de los directivos, del grupo de profesores de mate-
maticas de secundaria de la institucidn y de los profesores como in-
dividuos en su salon de clase. Por esta razén, lograr una transfor-
macién en lo que sucede en los colegios con respecto a la ensefian-
za de las matemdticas implica potenciar' las capacidades de los di-
versos actores, para que se involucren en la bisqueda de soluciones
a los problemas que viven en su préctica.

Este articulo presentard la estrategia de desarrollo profesional para
directivos y profesores de matemdticas que se llevé a la prictica a
lo largo del proyecto PRIME I. Para ello, se hard en primer lugar
una reflexion acerca de cudl es la problematica de las matematicas
escolares en secundaria y cémo puede modelarse para compren-
derla y tratar de influir en ella. En segundo lugar, se justificard por
qué es necesario adelantar una formacién basada en la idea del de-
sarrollo profesional y se estableceran cudles fueron los supuestos
que guiaron la actitud de los formadores de profesores® tanto en el
disefio, como en la puesta en marcha de la estrategia. Enseguida, se
describiran los principios de accidn de la estrategia y los diferentes
componentes de ella. Y por dltimo, se discutirdn algunos de los
problemas enfrentados al involucrar a los participantes en ese tipo
de actividades de desarrollo profesional.

" El término potenciar significa crear un estado, bien sea en un individuo, institucidn o sistema, que
permita a ese ente autogenerar las capacidades necesarias para abordar un problema y darle solu-
cién (Gémez y Valero, 1995, pig. 2).

* En este proyecto un grupo de investigadores de #na empresa docente participé como coordinador
de la formacién y desarrollo profesional de los directivos y profesores participantes.
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LA PROBLEMATICA DE LAS MATEMATICAS
ESCOLARES EN SECUNDARIA

Quienes tienen una relacién cercana con las matematicas escolares
—estudiantes, padres de familia, profesores, investigadores en edu-
cacién, directivos y profesionales que manejan la politica educati-
va— saben que existe una problematica alrededor de la calidad de
la formacién matemdtica que se da en los colegios a los estudiantes
colombianos. Hay evidencias de distinta indole que muestran que
esta problemdtica existe. En primer lugar, en el sistema educativo
se presentan fendmenos indicadores de la problemadtica como son,
entre otros, la alta mortalidad académica y la desercién escolar de
los estudiantes motivadas por la pérdida de las materias de mate-
mdticas; el rechazo generalizado hacia esta materia a lo largo de to-
do el curriculo escolar; la incapacidad de los estudiantes para apli-
car sus conocimientos de matematicas en la solucién de problemas
tanto de matemadticas, como de areas afines o de la misma vida co-
tidiana y las dificultades para tener un desempenio adecuado en los
cursos de matematicas en los estudios universitarios. Estos indica-
dores son reconocidos por profesores y directivos, cuando se les
pregunta por la problemitica en sus colegios. Ellos la asocian con
los siguientes elementos’:

El profesor de matematicas: es reacio al cambio; es muy tradicional; le fal-
ta actualizacién; no sabe cémo transmitir sus conocimientos al estudiante;
es autoritario y vertical; y no motiva a los estudiantes a sentir gusto por las
matematicas.

El estudiante: es perezoso, no tiene las bases suficientes, tiene baja compe-
tencia matemadtica que se refleja en su baja capacidad de formalizacién; a los
estudiantes no les gustan las matematicas.

Las matematicas: son el coco del colegio; no hay conexién entre las mate-
miticas y la realidad.

> Perry et al., Reporte de investigacion del proyecto PRIME 1. 1996, pag. 50
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En esta vision se aprecia que hay una tenden-
cia hacia la sobresimplificacion de lo que es la
problematica, en el sentido de que ella se aso-
cia con elementos y factores aislados (la culpa
de que exista un problema es de los estudian-
tes, o los profesores o las matemdticas). Y
también se presenta la tendencia a identificar-
la con sus indicadores. Esos indicadores en si
no son la problemdtica, sino los sintomas de
que ella existe.

En segundo lugar, hay evidencia que proviene de estudios acerca
del desempefio de los estudiantes en matemdticas. Para su primer
estudio acerca de la calidad de la educacién bésica primaria en ma-
temadticas y lenguaje, el Sistema Nacional de Evaluacién de la Cali-
dad de la Educacion definié la calidad de la educacién como “el
grado de cercania entre el ideal humano de una sociedad dada y su
expresion educativa. Mds especificamente, se la considera como el
grado de aproximacidn entre lo establecido en los fines del sistema
educativo nacional y el logro de la poblacion estudiantil”. La cali-
dad académica’, en particular, “establece el grado de aproximacién
entre unos niveles de logro, considerados como minimos acepta-
bles en ciertas dreas curriculares, y los niveles de logro real de la
poblacién estudiantil” . Los resultados encontrados muestran que,
con respecto a las habilidades para ejecutar algoritmos y para resol-
ver problemas, se presenta:

[...] una seria deficiencia en la calidad de la educacién matemaitica en rela-
cién con la resolucion de problemas aplicables a la vida diaria. En este con-
texto, el logro que el estudiante obtiene en la correcta ejecucién de algorit-
mos, usuales y nuevos, se ve francamente desvirtuado. El estudiante puede

“ In este estudio también se considerd la calidad en términos no académicos. Este tipo de calidad
“intenta aproximarse a aquellos factores que el individuo requiere para su proceso de adaptacion
al contexto social, cultural y politico del pais, no incluidos en los programas curriculares de un drea
especifica” (MEN, 1992, pdgs. 23-25).

106
IDEP



INVESTIGACIONES 2

seguir el algoritmo, pero no puede plantearlo en la resolucién de un pro-
blema concreto.”.

St bien, en este estudio se consideraron factores no académicos del
estudiante, del hogar, de los docentes y del plantel, asociados con
la calidad de la educacién, no se llega a conclusiones contundentes
ni se establecen relaciones fuertes acerca de la influencia de ellos, en
la calidad académica de la formacién matematica de los estudiantes.

En tercer lugar, los resultados del reciente Third International
Mathematics and Science Study (TIMSS) han mostrado que, en
comparacién con otros 44 paises del mundo, los estudiantes co-
lombianos de grados séptimo y octavo poseen un rendimiento aca-
démico en matemadticas y ciencias que los ubica en el pendltimo lu-
gar de la clasificacion mundial, muy por debajo del promedio. Sin
embargo, cuando se miran con detalle los resultados discriminados
en algunos temas, se puede ver que los estudiantes obtuvieron re-
sultados satisfactorios en temas que tienen un énfasis notorio en los
libros de textos escolares, como son cdlculos de perimetros y dreas
de figuras geométricas y nimeros reales y racionales.®

Estos resultados sugieren que existe la necesidad de atender algu-
nas dreas prioritarias como son la evaluacion constante de la cali-
dad de la educacion, la investigacion acerca de los diversos proble-
mas y dificultades de los estudiantes en su desempefio en las dreas
evaluadas por el estudio, la difusién de los resultados y andlisis de
la prueba hecha en Colombia y la atencién a las condiciones de en-
seflanza de las matemdticas y las ciencias en el pais, en especial en
lo concerniente a la profesionalizacién y al estatus social del profe-
sor de matemdticas’.

s MEN, 1992, pg. 61
¢ Sanchez y Mompotés, Colombia se rajé en ciencias, El Tiempo, 2 de Diciembre de 1996, pag. 16A.
7 Ibid.
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CARACTERIZACION DE LA PROBLEMATICA

La evidencia anterior resalta distintos aspectos de la problemdtica.
Sin embargo, hasta ahora no se ha precisado lo que por ella enten-
demos. Para comenzar, valdria la pena resaltar algunas de sus carac-
teristicas:

COMPLEJIDAD

En ella intervienen multiples actores y factores que se relacionan de
maneras intrincadas y en diferentes dmbitos. La complejidad no
s6lo surge del hecho de que, como en todo problema social, hay
grupos humanos involucrados, con toda su carga cultural, social,
politica e incluso econémica. También tiene que ver con que los ac-
tores y factores toman caracteristicas especiales si se relacionan en
el dmbito de la interaccidon entre profesor, estudiantes y conoci-
miento matemdtico en el saldn de clase, o si se dan en el 4mbito de
las relaciones al interior del cuerpo de profesores que construyen
el curriculo, o si se encuentran en el espacio de la toma de decisio-
nes institucionales sobre aspectos académicos y administrativos.
Por otro lado, algunos de los elementos que hacen parte de la pro-
blemadtica no se pueden controlar ficilmente, aunque se conozcan
y se legitimen como restricciones fuertes del contexto social a los
procesos educativos (por ejemplo, la influencia del medio social y
econémico en el desempenio de los estudiantes, el estatus de la pro-
fesién del maestro, la escasez de los recursos econémicos disponi-
bles para la inversién en educacion, etc.).

DIVERSIDAD

Aunque hay aspectos comunes de la problematica en las distintas
instituciones, también se podria decir que existen tantas problema-
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ticas como instituciones educativas. El papel de cada actor, la in-
fluencia de cada factor y la concrecidn de las relaciones entre ellos
es el resultado de lo que es cada uno, de manera aislada y de lo que
son por el hecho de pertenecer a un grupo social. Asi, el estilo de
direccién, la forma de comunicacién dentro de la comunidad de
profesores de matematicas, la concepcién que se tenga de las mate-
maticas a nivel institucional y también individual, entre otros, es-
tablecen diferencias significativas en la formacién matematica que
terminan construyendo los alumnos.

DiNAMICA

Los problemas varfan cuantitativa o cualitativamente a través del
tiempo, dependiendo de cambios que se operan no sélo al interior
de las instituciones, sino también en el contexto social y educativo
en el que se encuentra la institucién. Esa dindmica tiene que ver
con el hecho de que, por ser un fenémeno social, la problematica
de la ensefanza y el aprendizaje de las matematicas tiene vida. Ade-
mas, el entorno se transforma frecuentemente, lo que se manifiesta
en los cambios de las reglamentaciones educativas generales y en la
modificaciones que ellos imprimen al funcionamiento general de la
educacion. El caso de la reforma educativa de 1994 es un claro
ejemplo de esto.

Las caracteristicas que se acaban de sefialar, constituyen los rasgos
esenciales de la problematica de las matematicas escolares. Podria-
mos avanzar diciendo que ésta, en ultimas, se manifiesta en la defi-
ciente calidad de la formacién matemadtica que reciben los estudian-
tes colombianos en el colegio, y se refiere a aquel conjunto de pro-
blemas de distinto nivel que determina el hecho de que los estu-
diantes no logren una formacién matematica de buena calidad. Ese
conjunto incluye:

109
IDEP



INVESTIGACIONES IDEP

SERIE

A Los problemas relacionados con la calidad de los procesos de aprendiza-
je, donde los estudiantes se apropian del conocimiento matematico que se
pone en juego en el salon de clase,

A Los problemas asociados con la calidad de los procesos de ensefianza,
donde el profesor inicia una interaccién con los estudiantes para la cons-
truccién del conocimiento matematico,

A Los problemas vinculados con la calidad del entorno institucional, don-
de se dan los dos procesos anteriores.

Por esto, se requiere realizar una mirada profunda que abarque la
complejidad del asunto. Ademds, en este momento, la problemdti-
ca de la deficiente calidad de las matematicas escolares adquiere un
significado particular que estd dado por el contexto de reforma
educativa que se vive en Colombia. Precisemos en qué consiste tal
particularidad.

LA PROBLEMATICA EN EL CONTEXTO
DE LA REFORMA EDUCATIVA

EL MARCO LEGAL

A la problemitica ya existente se suman, en esta coyuntura, las
condiciones de la reforma de 1994 a la educacién. La reforma edu-
cativa, que se inicié en Colombia con el cambio constitucional de
1991 y se ha manifestado con la Ley 30 de 1992 (de la educacién su-
perior) y la Ley 115 de 1994 (del servicio educativo nacional), con-
cretiza el rumbo que debe tomar el sistema educativo para susten-
tar los procesos de internacionalizacién de la economia y de demo-
cratizacién politica que se estin llevando a cabo en el pais. Los
puntos claves de esta reforma son los siguientes:
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LA CALIDAD DE LA EDUCACION

Si bien en épocas anteriores se habian enfati-
zado aspectos cuantitativos de la educacion &
(cobertura, retencién, repitencia, entre otros),
ahora la atencion se centra en la calidad. Este
concepto abarca no solamente los aspectos re-
lacionados con los procesos de aprendizaje y
ensefianza dentro de los salones de clase, sino
también una serie de factores que antes no se tenfan en considera-
c16n, como son la estabilidad social y econémica de los maestros,

la estabilidad administrativa y docente de las instituciones educati-
vas, las dotaciones de materiales educativos y la influencia del en-
torno social y familiar en la formacion de los educandos.

LA INSTITUCION EDUCATIVA

El interés por resaltar la institucién educativa, como elemento cla-
ve en el logro de las metas de calidad de la educacién se asocia con
factores como el esquema de descentralizacidn del servicio educa-
tivo. Las instituciones educativas juegan un papel fundamental en
la definicién de proyectos educativos, acordes con las necesidades
de la poblacién escolar que cobijan. En este ambiente de descentra-
lizacidn, se resalta la importancia del equilibrio entre lo adminis-
trativo y lo pedagdgico al interior de los planteles. Los Proyectos
Educativos Institucionales (PEI) son una muestra de esto.

EL APRENDIZAJE POR ENCIMA DE LA ENSENANZA
Si bien se da importancia al maestro, a su formacién y a su estabi-

lidad econémica y social, también se subraya la importancia del es-
tudiante en el proceso educativo. El estudiante como centro del
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proceso implica una adecuacién de las metodologias de ensefianza
para potenciar sus capacidades; un cambio en las concepciones de
los maestros sobre su papel en el proceso educativo; una adecua-
cién de los contenidos de la ensefianza frente a las necesidades
pricticas que éstos encontraran en su desempefio posterior, bien
sea dentro de la educacién superior o dentro del mercado laboral;
y una reformulacién de la presentacién compartimentalizada de los
saberes escolares, para el logro de un saber unificado que ofrezca a
los estudiantes una formacion integral en los aspectos “fisico, psi-
quico, intelectual, moral, espiritual, social, afectivo, ético, civico y

demas valores humanos™.

EL SIGNIFICADO DE LA CALIDAD

Con estos derroteros, tanto la adecuada calidad de la educacion, en
general, como de la educacion matemitica, en particular, adquieren
significados precisos. Con respecto a la primera, podemos decir
que la calidad de la educacidn se refiere a:

[...] la coherencia de todos los factores de un sistema educativo que colma
las expectativas de una sociedad y de sus mds criticos exponentes. Por lo
tanto incluye la calidad de los insumos materiales y financieros que entran
a él, la de los agentes involucrados, entre los cuales los educandos y los
educadores son los mds importantes, aunque no los tnicos, la de los pro-
cesos que ocurren dia a dia, la de los ambientes en los que ocurren esos pro-
cesos y la de los productos del sistema medidos de multiples maneras y no
s6lo por indicadores de rendimiento académico’.

Y la apropiada calidad de la formacién matematica se refiere a c6-
mo esta serie de elementos institucionales se conjuga coherente-
mente para lograr que los estudiantes® .

* Ley General, Art. 5

¢ Aldana et al., Colombia: al filo de la oportunidad. Santa Fe de Bogotd, MEN. 1994, pig. 89

" NCTM, Estandares curriculares y de cvaluacion para la educacidon matematica. Sevilla, Espaiia,
1991, pig. 5
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1) aprendan a valorar la matematica.

2) se sientan seguros de su capacidad para hacer matematicas.
3) lleguen a resolver problemas matematicos.

4) aprendan a comunicarse mediante las matematicas.

5) aprendan a razonar matematicamente .

Estas capacidades generales se manifiestan en la potencia matema-
tica de los estudiantes. Una educacién matematica de buena cali-
dad, en el contexto del colegio, deberia construir una potencia ma-
temdtica que refleje':

[...] la capacidad que tiene un individuo de explorar, formular hipétesis y
razonar logicamente, asi como la capacidad de usar de forma efectiva diver-
sos métodos matemadticos para resolver problemas imprevistos. Esta no-
cién se basa en el reconocimiento de que la matemdtica es algo mds que un
conjunto de conceptos y destrezas que hay que dominar; también compor-
ta métodos de investigacién y razonamiento, medios de comunicacién y
nociones sobre su contexto. Ademds, la potencia matematica supone para
todo individuo un desarrollo de la confianza en si mismo.

Esta potencia matemdtica debe permitir a los estudiantes-ciudada-
nos colombianos tener una participacién activa en diversos proce-
sos de la sociedad, como son':

El desarrolle econémico

El proceso de apertura econdmica requiere que se mejoren y au-
menten las capacidades productivas del sistema econémico. Para
lograr las metas de produccion y crecimiento es necesario que se
haga un uso mds eficiente de los adelantos cientificos y tecnoldgi-
cos, y que se cualifique la mano de obra para maximizar su traba-
jo. La potencia matematica del ciudadano colombiano debe no sé-
lo apoyar el desarrollo de la ciencia y la tecnologia, sino también
permitir la comprension de los procesos productivos, donde las
matematicas estan involucradas.

Slbid.

' Gémez y Valero, La potenciacion del sistema de educacion matemdtica en Colombia. 1995, pags. 4-5
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La participacion politica

La Constitucion Politica de 1991 abre un nuevo espacio para que el
ciudadano participe en las decisiones y acciones que lo afectan. Pa-
ra esto, el ciudadano debe desarrollar una competencia democrati-
ca que le permita juzgar las acciones y decisiones de los gobernan-
tes y su propia accion. La potencia matematica contribuye a la for-
macién de una competencia democritica, en tanto la aplicacién de
las habilidades matemdticas permite modelar situaciones reales y
matematizarlas para encontrar una solucién viable a los problemas
cotidianos que enfrenta el ciudadano. Por otro lado, la formacion
matemadtica y la misma capacidad de modelaje se asocia con una ca-
pacidad critica del ciudadano para juzgar si las decisiones y accio-
nes que toman sus dirigentes y él mismo son las mejores posibles.

Los nuevos valores sociales

La potencia matematica critica construye en los estudiantes-ciuda-
danos una capacidad para actuar colectivamente, en la resolucion
de problemas de la vida cotidiana. De esta manera, puede desarro-
llar al maximo sus capacidades individuales para establecer relacio-
nes arménicas y cooperativas con los demds en el logro de metas
colectivas. Asi, se fomentan y se viven los valores del didlogo, el
pluralismo, el respeto y la paz.

De esta manera, el logro de una formacién matematica de alta cali-
dad para los estudiantes colombianos, depende de la manera como
se generan ambientes propicios para que los actores institucionales,
asociados con los procesos de ensenanza y aprendizaje de las ma-
temdticas, se articulen para lograr que los estudiantes adquieran y
desarrollen la potencia matemdtica necesaria para su participacion
en la sociedad.
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Los retos de la reforma

Por todo lo anterior, la reforma abre un espacio significativo para
que se den los procesos necesarios de cambio y de mejoramiento
de la calidad de la educacién matemaitica. Pero, el hecho mismo de
la reforma también genera una situacion paraddjica: si bien, por un
lado se favorece la mejora de la calidad de la educacién, también se
crea otra serie de problemas que atentan contra la posibilidad del
mejoramiento y aumento de la calidad. La implementacién efecti-
vadela Ley 115 de 1994 requiere que al interior de los colegios se
genere una dindmica, que permita a los distintos actores institucio-
nales asumir un papel activo para llevar de manera exitosa a su ins-
titucion la descentralizacién curricular. Esto, a su vez, implica que
dichos actores puedan conectar el curriculo general propuesto por
el Ministerio de Educacién Nacional en los indicadores de logro
(Resolucién 2343 del 5 de junio de 1996) con la planeacién de su
Proyecto Educativo Institucional (PEI).

En el caso concreto de las matematicas, es necesario que los direc-
tivos (el rector del colegio y el coordinador del grupo de profeso-
res de matemdticas) y los profesores de matemaiticas asuman el re-
to de generar una coherencia entre los planteamientos del PEI y los
planteamientos especificos del drea de matemdticas del colegio, so-
bre la formacion matemitica de sus estudiantes. Mds atin, los pro-
fesores deben lograr una conexién estrecha entre lo anterior y las
acciones concretas de ensefianza que adelanta en el aula. El gran
problema al que se enfrenta la institucién en general dentro de es-
te proceso de articulacion de diferentes instancias se centra en el di-
seflo, desarrollo y evaluacién de un curriculo de matematicas, pro-
pio de cada colegio.

115
IDEP



=

INVESTIGACIONES IDEP

El término curriculo aqui adquiere una con-
notacién amplia y distinta a la que hasta hace
unos afios predominaba en Colombia®. En el
nuevo contexto, el curriculo necesita enfocar-
se como el conjunto coherente de visiones y
supuestos que sustentan tanto las decisiones
que se toman como las acciones concretas que
se ejecutan en la educacion'. Estas visiones y
supuestos se ubican en tres niveles interconec-
tados que son*:

/[

A El nivel macro o social donde intervienen los factores sociales, politicos,
econémicos y culturales que definen las visiones, valores y tradiciones so-
bre las matematicas, su ensefianza y aprendizaje, y también las necesidades
y expectativas de la formacién matemdtica de los ciudadanos.

A El nivel intermedio o institucional en el que se ubica la institucién edu-
cativa como espacio donde se encuentran elementos como las concepcio-
nes institucionales acerca del profesor, el estudiante y las matematicas co-
mo saber cultural y saber ensefiar.

A El nivel micro o didictico donde se relacionan el profesor con sus cono-
cimientos y creencias, y el estudiante en la construccién del conocimiento
matematico, a través del desarrollo de un curriculo.

Toda la serie de visiones con respecto a los elementos propios de
cada uno de estos niveles se concreta en un disefio curricular que
explicita el papel que toma cada uno de los elementos mencionados
y que define el “plan operativo de ensefianza que explica en detalle
qué deben saber los alumnos de matemdticas, como deben alcanzar

" En la mayorfa de los profesores se puede percibir una vision de curriculo como aquella estructura
y organizacidn de los programas tematicos que se debian desarrollar en la serie de grados de la edu-
cacion formal bdsica primaria, secundaria y media. Esta vision de curriculo como programa pudo
haber surgido de la interpretacion errénea de la serie de documentos de la Renovacion Curricular
adelantada por el Ministerio de Educacion en la década de los arios 80. Estos documentos, la ma-
yoria de las veces, se tomaron como la prescripcién del programa a scguir en todas las dreas y en
todos los grados de la educacién bisica primaria y secundaria.

" Stenhouse, Investigacion y desarrollo del curriculnm. Madrid, Morata. 1991

“ Rico, Los tetraedros del curriculo, Universidad de Granada, 1991.
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las metas curriculares identificadas, qué deben hacer los profesores
para ayudarles a desarrollar sus conocimientos matemadticos y el
contexto en el que tiene lugar el aprendizaje y la ensefianza™. Es-
te disefio se lleva a la prictica a través del desarrollo curricular, es
decir, la implantacién que hace el profesor del disefo en su salon
de clase. En este proceso, tanto directivos como profesores de ma-
temdticas se convierten en actores participantes en el disefio, desa-
rrollo y evaluacién posterior de los efectos y resultados del curri-
culo aplicado.

Un proceso de diseno, desarrollo y evaluacién del curriculo en las
condiciones de calidad esperadas y mencionadas anteriormente re-
quiere que:

exista una dindmica al interior de la institucién que le permita planear, eje-
cutar acciones y evaluar sus resultados, tanto directivos como profesores
cuenten con la capacidad para aterrizar en sus PEI y proyectos de drea de
matemdticas todas las formulaciones generales de la reforma, y logren po-
ner en prdctica los planes en su quehacer al interior de la institucién.

El logro de estas condiciones, a su vez, depende de la manera co-
mo se conciba el funcionamiento de las matemadticas escolares den-
tro de la institucién educativa y de la manera como se aborde la
problemdtica para tratar de generar una dindmica en ella.

s Romberg, Caracteristicas problematicas del curriculo escolar de matematicas, Revista de Educacién
No. 294, 1991, pag. 324.
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UNA VISION DE LA PROBLEMATICA
AL INTERIOR DE LA INSTITUCION ESCOLAR

La reforma educativa introduce un cambio, al menos de caricter le-
gal, en el funcionamiento de la educacion. Igualmente, abre un es-
pacio adecuado para que se adelanten acciones que conduzcan a la
realizacion efectiva de la reforma, en especial en lo que a las mate-
maticas escolares se refiere. Por esto, en esta coyuntura surgen ini-
ciativas que pretenden contribuir y apoyar el cambio. El proyecto
PRIME I fue una iniciativa que propuso abordar la problematica de
las matematicas escolares de secundaria, a través de la implantacién
de un esquema de desarrollo profesional para directivos y profeso-
res de matematicas de diversas instituciones escolares de Bogota.
Poner en marcha dicha iniciativa implicé realizar una intervencién
sobre la problemitica en la institucién educativa, con base en un
modelo que se habia elaborado. Este modelo resaltaba los elemen-
tos relevantes del funcionamiento de las matematicas de secundaria
y las relaciones entre ellos que, segin la visién de los formadores de
directivos y profesores, influian en que se pudiera o no dar una
educacion matemitica de calidad adecuada. A continuacién se pre-
senta dicho modelo y se hacen explicitas las bases que dieron sus-
tento a la estrategia de desarrollo profesional propuesta y aplicada.

EL MODELO DEL SISTEMA INSTITUCIONAL
DE LA EDUCACION MATEMATICA (SIEM)

La institucion escolar es una organizacién compleja que tiene fun-
damentalmente dos funciones: reservar y mejorar la sociedad mis-
ma a través de la transmision de aspectos y valores predominantes
en la cultura de la que hace parte la escuela, y guiar la educacion de
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los jovenes de la comunidad a la que pertenece, lo cual se refiere a
la formacién integral que ellos requieren para lograr su propia rea-
lizacién como seres humanos y para ser agentes de cambio en la so-
ciedad en la que vivirdn cuando sean adultos”.

De acuerdo con las disposiciones gubernamentales vigentes en Co-
lombia, un establecimiento educativo es la unidad operativa més
simple del sistema educativo y constituye un subsistema ubicado
en un contexto determinado, con una orientacion filoséfica y unos
objetivos definidos de acuerdo con las caracteristicas de los alum-
nos. En cada institucion escolar oficial existe una estructura admi-
nistrativa interna integrada por las siguientes unidades: rectoria,
coordinacién académica, coordinacion de disciplina, departamen-
tos académicos, servicios de bienestar, servicios de aprendizaje y
servicios administrativos'.

De esa estructura asi definida por el Ministerio de Educacién Na-
cional, interesa resaltar el papel de algunos de los distintos elemen-
tos y relaciones que se encuentran asociados de manera més fuerte
con la problematica de la baja calidad de ensefianza de las matema-
ticas al interior de la institucion.

Liderazgo del Disefio curricular Conocimientos
rector
. / \ || %réctica\\

) docente
Liderazgo del Desarrollo Interaccién . .
coordinador profesional profesional Creencias y Compromiso

Cultura cuestionamiento
profesional
Directivos Grupo de profesores Profesor
Modelo del SIEM

7 Novak, 1990; Romberg, 1991; Kemmis & Mctaggart, 1992
s Biez, (Comp.) Legislacion educativa. Bogotd, MEN, 1991, pags. 103-105.
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Para construir el significado de las matemdticas escolares, en una
institucion educativa entran en relacion los directivos, el grupo de
profesores de matemdticas y el profesor como individuo. Los di-
rectivos, dado su papel de lideres en la institucién, poseen el poder
no solo para ejecutar acciones, sino también para delegar responsa-
bilidades y potenciar la actuacién y toma de decisiones de los pro-
fesores en su ejercicio docente. Los profesores, por su parte, cuen-
tan con el marco de referencia que se establece al interior del gru-
po de profesores de matematicas y que obedece a la manera como
en ese grupo se tejen los significados y valores de la cultura profe-
sional del grupo. Esta cultura hace referencia a las connotaciones
que toman el disefio curricular, el desarrollo profesional y la inte-
raccion profesional entre los profesores que son miembros del gru-
po. A su vez, cada profesor interpreta ese marco de referencia y lo
expresa en su practica docente al interior del aula. En el ejercicio de
la prictica docente de un profesor intervienen sus creencias sobre
las matemadticas y su didéctica y el cuestionamiento que el profesor
hace de ellas, sus conocimientos tanto de matematicas como de la
didictica de las mismas, y el compromiso del profesor con todas las
responsabilidades que su trabajo conlleva.

En una institucién donde se presente una dinimica propicia para el
mejoramiento de la calidad de la ensefianza y el aprendizaje de las
matemadticas, los elementos mencionados adquieren unas determi-
nadas caracteristicas. Alli, el liderazgo facilitador del rector pro-
mueve la comunicacién estrecha entre €l y el coordinador del gru-
po de profesores de matemdticas con respecto a las politicas y li-
neamientos generales de la institucion. También potencia la capaci-
dad de liderazgo del coordinador para que éste pueda llevar al gru-
po de profesores una idea, que debe desarrollarse colectivamente,
sobre cdmo concretar en el drea las politicas institucionales. El
coordinador, en ejercicio de su papel de lider del grupo de profeso-
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res, debe organizar y proponer una serie de [%7
actividades colectivas, que promuevan la inte- |

raccion entre los colegas del drea. Al abrir es-

pacios para tal interaccion, él puede dinamizar

=g LR )

el proceso de disefio curricular y, en especial,
el de desarrollo profesional, entendido como
el proceso colectivo que promueve la perte-
nencia de unas personas a un grupo que com-
parte conocimientos y practicas propias de la
disciplina que ejercen. La interaccion profesional, por su parte, es
la dindmica que permite al profesor, como individuo, comenzar a
autocuesticnar sus creencias acerca de lo que son las matemdticas,
como se ensefan y aprenden. Este cuestionamiento da lugar a que
el profesor se interese por fortalecer su conocimiento tanto mate-
maético como diddctico. Por otro lado, el compromiso del profesor
con su prictica también es un motor para que el profesor se preo-
cupe por el mejoramiento de su prictica docente. De esta manera
se da en la institucién escolar un funcionamiento de las matemati-
cas escolares, que se revierte en una mejora de la calidad de la for-
macién que en ultimas recibe el estudiante.

El modelo que se ha construido corresponde a una vision sobre lo
que se considera importante en la problemitica de la deficiente ca-
lidad de las matemdticas escolares. Si bien se establecen unos ele-
mentos y las relaciones entre ellos, el modelo que resulta es un po-
sible modelo de los muchos que podrian delimitarse desde otras
perspectivas. Por ejemplo, otro modelo podria considerar de for-
ma natural al estudiante. Pero, si bien el estudiante es un actor de
la problemdtica en quien se termina volcando el funcionamiento de
las matemdticas escolares, €l no se considera como parte del mode-
lo antes presentado. Y no hace parte de él, porque en este modelo
se presentan los elementos sobre los cuales seria rentable y eficien-

121
IDEP



2
P~

=
[%0)

INVESTIGACIONES IDEP

te influir para lograr una mejora sustancial de la calidad de la for-
macién matemdtica de los estudiantes. Si el objetivo del proyecto
PRIME I es intervenir en las instituciones educativas participantes
para dinamizar las matemdticas escolares, entonces resulta mds
conveniente hacerlo a través de los elementos mds estables y per-
manentes, como son los mencionados, y no directamente en de los
estudiantes.

Como se verd a continuacidn, este modelo sirvié para tomar las de-
cisiones acerca de la manera como se queria intervenir en los cole-
gios y sobre lo que se esperaba de dicha intervencién.

EL MODELO COMO HERRAMIENTA
PARA LA TOMA DE DECISIONES

La utilidad del modelo anteriormente presentado radica en que,
por ser una simplificacién de la complejidad de la realidad aborda-
da y por definir los actores y relaciones importantes dentro de la
institucién educativa con respecto a los distintos ambitos donde se
focalizan la serie de problemas que hacen parte de la problematica
mds general, permite tomar decisiones acerca de cémo se puede in-
tervenir en un colegio para tratar de que se genere una dindmica en
su interior.

En experiencias anteriores habiamos constatado cémo en los cole-
gios se presenta una situacion que dista de ser la mdis favorable pa-
ra la mejora de la calidad de las matematicas escolares”. Con base
en esta evidencia establecimos tres supuestos que sustentaron nues-
tra accion en el proceso de formacién de directivos y profesores:

v Perry et al. La problematica de las matematicas escolares desde una perspectiva institucional,
México, GEL 1996, pags. 29-41.
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LA INSTITUCION COMO UN TODO ES IMPORTANTE

El colegio es el espacio donde se construyen y manifiestan las rela-
ciones entre los actores estrechamente vinculados con la problema-
tica que se estd abordando. Al interior de la institucién educativa
confluyen la labor de los directivos y la de los profesores, en el lo-
gro de unas metas de formacion de sus estudiantes. Nos interesaba
influir especialmente en cinco de los elementos estructurales del
modelo: el liderazgo del rector, el liderazgo del coordinador del gru-
po de profesores de matemdticas, la interaccion entre los profesores,
las creencias de los profesores y su compromiso. De esta manera po-
diamos esperar influir indirectamente en los otros elementos.

EL CAMBIO SE HACE A TRAVES DE LA
TRANSFORMACION DE LAS PERSONAS

Para que en una institucidn se inicie un proceso de cambio, es ne-
cesario influir en las concepciones que ellos tienen sobre si mismos,
sobre sus posibilidades de actuacién y sobre su prictica efectiva.
Sélo un cambio personal de los directivos y profesores con relacién
a su practica administrativa y docente puede motivar una reorgani-
zacién dindmica de toda la estructura institucional para mejorar la
calidad de la ensefanza de las matemadticas. Esta transformacion
personal es lenta y exige un cuestionamiento fuerte a las creencias
que ellos poseen. Ademis, se realiza por medio de la vivencia de
experiencias que les permita ver que los cambios que introducen en
sus practicas tienen efectos positivos.

LA INVESTIGACION-ACCION ES UNA HERRAMIENTA
PARA GENERAR UN PROCESO DE CAMBIO

El cuestionamiento y, como consecuencia la transformacién, se lo-
gra a través de la participacién en experiencias de formacion profe-
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sional no tradicionales, donde se fomente la reflexion critica y se
potencie la capacidad de cada individuo y del conjunto de ellos pa-
ra detectar y proponer soluciones a los problemas que dependen de
ellos. La investigacion-accién ofrece una metodologia apropiada
para iniciar el proceso de innovacién e investigacion.

EL DESARROLLO PROFESIONAL
COMO FORMA DE POTENCIACION
DE DIRECTIVOS Y PROFESORES

La naturaleza de la problemitica de la deficiente calidad de la ense-
flanza y aprendizaje de las matematicas escolares exige que las po-
sibles alternativas de solucién, que traten de implementarse toquen
los puntos claves del SIEM, de tal manera que se pueda producir
una desestabilizacién que allane eventualmente un camino para el
cambio. Esa desestabilizacién debe crear las condiciones necesarias
para que el sistema pueda enfrentar y llevar a cabo su propio pro-
ceso de transformacidn, a su ritmo, segin su contexto, condicio-
nes, restricciones y fortalezas. Por esta razén, la alternativa de so-
lucién® seleccionada consiste en potenciar a los profesores de ma-
temadticas y directivos de los colegios para que ellos, a su vez, po-
tencien su sistema y le provean las condiciones para un cambio
progresivo y continuo.

* Hablamos de alternativa de solucién como un posible camino entre muchos otros que podrian to-
marse para abordar la problemitica. Por ejemplo, se podria escoger dar clase a los estudiantes, o ir
alos colegios a arreglar el problema dandole instrucciones precisas a directivos, profesores y alum-
nos sobre qué hacer y cémo hacerlo en matematicas. Sin embargo, se escogi6 una alternativa que
como tal en el corto plazo no conduce a una solucién. La problemdtica, por su dindmica, comple-
jidad y diversidad, no tiene como tal una solucién que se pueda alcanzar. Mis bien, se puede lograr
un estado de movimiento intencionado que acerque cada vez mds a las metas de calidad de la for-
macién matemdtica deseadas.
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La potenciacion de profesores de matematicas y directivos consis-
te bdsicamente en fomentar sus capacidades, para reflexionar sobre
su propia practica y poder transformarla. Asi, ellos deberian dispo-
ner de herramientas que les permitieran verse a si mismos y propo-
ner maneras alternativas de realizar su prictica con base en una re-
flexién profunda acerca de las razones para cambiar y del impacto
del cambio, es decir, realizar una innovacion reflexiva®. Ademas,
ellos también deberian poseer herramientas que les permitieran
realizar una indagacién sistematica sobre su practica y los proble-
mas a los que en ella se enfrentan, con miras a abordarlos y darles
solucién, es decir, realizar un tipo de investigacién.

Asi, la mejor manera de iniciar dicha potenciacion es involucrar a
directivos y profesores en experiencias que cuestionen su practica,
al enfrentarlos con el problema de realizar pequefios proyectos de
investigacidn ¢ innovacién dentro de sus salones de clase o institu-
ciones educativas. El desarrollo profesional, proceso colectivo que
promueve la pertenencia de unas personas a un grupo que compar-
te conocimientos y practicas propias de la disciplina que ejercen, se
convierte entonces en el motor de la dindmica que genera interac-
ciones efectivas entre los miembros de la institucién para que, co-
lectivamente y de manera colegiada, con un intercambio profesional
informado, se aborde la problematica de las matematicas escolares.

* En la historia de la educacién matemdtica se han presentado grandes debates sobre la innovacion.
Artigue (1995, pags.34-35) sefiala cémo se ha criticado la creencia de que la innovacién por sf sola
trae efectos positivos a la ensefianza y aprendizaje de las matemdticas. En este sentido, la innova-
cién compulsiva, es decir, el cambio por el cambio, en realidad no se constituye en una caracteris-
tica favorable para la labor del profesor. Por oposicién a ésta, la innovacién reflexiva, es decir el
proceso de accién consciente y sistemdtico que es capaz de juzgar los efectos de los nucvos pro-
ductos de la ensefianza y el aprendizaje, si es la caracteristica que debe primar en un profesor de
matematicas (Gémez y Valero, 1995, pdg. 6).
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PRINCIPIOS DE ACCION

Con base en todo lo anterior, también determinamos una serie de
principios que tenian que ver con dos dimensiones diferentes de la
estrategia de desarrollo profesional: nuestro comportamiento co-
mo coordinadores de un grupo de directivos y profesores de mate-
madticas que trabajaban para su formacién profesional, y las tareas
mismas que proponiamos a los participantes para que ellos las lle-
varan a cabo en sus instituciones.

Con respecto a nuestro papel como coordinadores, establecimos
que desedbamos:

Asumir una posicién cuestionadora frente al trabajo de los participantes,
mds que una posicion de detentadores de la verdad. Nosotros no teniamos
la verdad y por esto no podiamos asumir una posicién de validadores del
trabajo de los profesores, sino mds bien una posicién de interlocutores que
cuestionan a los profesores para hacerlos reflexionar sobre sus propios tra-
bajos.

Recurrir a explotar el conocimiento préctico de los profesores. Partiamos
de la base de que ellos poseen una serie de conocimientos diddcticos, unas
veces mds intuitivos y menos explicitos que otras, que son el resultado de
su experiencia como profesores. Nosotros no queriamos llenarlos con teo-
rias ni formalizaciones acerca de los fenémenos que ellos podian observar.
La necesidad de leer bibliografia especializada debia surgir de ellos y no
provenir de una imposicién ni posicién nuestras.

Tener éxito en guiar a todos los participantes hasta la finalizacién de sus
proyectos. Esto implicé querer asumir una actitud de constante motiva-
cién para que los profesores y directivos sobrepasaran las dificultades que
se les presentaran en el camino, con el fin de que pudieran culminar lo co-
menzado.

Con respecto a las actividades propuestas a los participantes como
P prop P P
parte de su desarrollo profesional, decidimos articular una serie de
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tareas alrededor de la investigacidn-accién, como instrumento pa-
ra iniciar en los participantes un proceso de cambio. La investiga-
cién-accién en todo el proyecto PRIME se entiende como una me-
todologia para llevar a cabo una indagacién critica, reflexiva y me-
todica sobre la propia prictica, y cuyo objetivo es comprenderla e
implementar cursos de accién que conduzcan a su modificacién y
mejoramiento.

Algunas de las caracteristicas de la investigacion, como la descri-
ben Kemmis y McTaggart 1992, que nos llamaron mds la atencién
fueron:

El objeto de estudio de un proyecto de investigacidn-accion debe surgir de
las necesidades reales y sentidas del investigador. De ahi que los profesores
y directivos tuvieran que seleccionar sus problemas de investigacién de
acuerdo con lo que su contexto les indicaba que era prioritario estudiar.

La investigacién-accién permite realizar estudios pequefios cuyos objeti-
vos se puedan lograr de manera ficil. De esta manera, los participantes de-
berian abordar un problema muy preciso, que pudiera manejarse en los
ocho meses de los que disponian para realizar la etapa de investigacién e in-
novacion.

La interaccién entre los participantes —en este caso, los intercambios al in-
terior de los grupos de directivos y de profesores— es una fuente de colabo-
racion, retro-alimentacién al trabajo, y mejora del mismo. Por lo tanto, se
debia enfatizar el intercambio entre los colegas de los diferentes colegios
participantes y hacer de él un recurso para el desarrollo profesional de los
participantes.

La adopcién de este estilo colectivo de trabajo favorece el nacimiento y
consolidacién de una comunidad critica que comenta, juzga y valida sus
propuestas y actividades de investigacion. Se debia, entonces, favorecer la
creacién de un debate profesional al interior del grupo de participantes.

127
IDEP



EINVESTIGACIONES IDEP

SER

De estos dos tipos de principios de accion, se desprendié el dise-
fio del esquema de desarrollo profesional que se describe a conti-
nuacion.

LA ESTRATEGIA DE DESARROLLO
PROFESIONAL

En este apartado describimos de manera general la estrategia de de-
sarrollo profesional para directivos y profesores, implementada en
el proyecto PRIME I, en el que participaron 15 colegios de Bogo-
t, 11 de los cuales son oficiales. Puesto que la realizacién de traba-
jos de investigacion-accién fue la actividad central de la estrategia,
exponemos en detalle qué se hizo en las diferentes fases de ese pro-
ceso, qué aspectos enfatizamos y qué sugerencias hicimos para
guiar el proceso de los participantes.

DESCRIPCION GENERAL

La estrategia de desarrollo profesional para directivos y profesores,
realizada a lo largo de catorce meses, se concreté a través de cuatro
actividades complementarias de distinta naturaleza: el desarrollo de
un trabajo de investigacién-accion, la participacién en una serie de
seminarios, la participacidn en reuniones individuales de asesoria y
la participacion en un proceso de reflexion para escribir un articu-
lo acerca del proyecto y sus resultados. El proyecto de investiga-
cién-accion fue el eje articulador de las otras tres actividades. En
términos generales, el trabajo propuesto a los participantes busca-
ba que ellos tuvieran una oportunidad para reflexionar sobre su
propia prictica: los directivos, acerca de la complejidad de la pro-
blemdtica de las matemadticas en sus instituciones y del papel que
ellos podian jugar en la bisqueda de soluciones institucionales; los
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profesores de matemdticas, acerca de sus vi-
siones sobre las matematicas escolares, su en-

seflanza y aprendizaje. :
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Para la aplicac:én de la estrategia se confor-
maron dos grupos de trabajo, el de los direc-
tivos -rector y coordinador del grupo de pro-

fesores de matemiticas®- y el de los profeso- ’v—-——

res de matemdticas. Aunque en sus colegios,
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directivos y profesores podian interactuar tanto como quisieran en
relacion con sus proyectos, las actividades planeadas por Prime I
para ambos grupos fueron independientes.

A continuacion presentamos una descripcion general de los cuatro
componentes de la estrategia.

Trabajo de investigacidén-accién

Este trabajo que tomé ocho meses, propici6 un espacio para que
los participantes realizaran pequefios proyectos de investigacion-
accién. Los dos directivos y los dos profesores de cada institucion
identificaron sendos problemas relacionados con su propia practi-
ca, sobre los cuales tenian injerencia directa. Con base en un andli-
sis del problema identificado planearon acciones concretas que po-
dian solucionarlo de alguna manera, las llevaron a la prictica e hi-
cieron una observacion de los efectos derivados de la implementa-
ci6n de tal solucion, después de lo cual procesaron y analizaron la
informacién para llegar a tener algunos resultados y el respectivo
reporte del trabajo. Mds adelante, en el siguiente apartado, expon-

* Aunque en el proceso de seleccion de los colegios se solicité la participacién del jefe del departa-
mento de matemdticas, al proyecto asistieron personas que tenian diferentes funciones dentro de
la institucién. Segun la estructura organizacional del colegio, en especial, del tamafio y la agrupa-
ci6n de los profesores por departamentos, dreas o simplemente grupos de profesores, quien asistié
tue el jefe del departamento, el jefe del 4rea, o el coordinador académico.
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dremos detalles relacionados con la forma como se coordiné este
trabajo de investigacién-accién en los dos grupos de participantes.

Participacion en seminarios

Para apoyar la realizacion de los proyectos de investigacién-accion
se llevaron a cabo seminarios con cada uno de los grupos de traba-
jo. Fueron reuniones en las que se abrieron espacios para satisfacer
a dos propdsitos. Por un lado, consolidar los dos grupos como co-
munidades de investigacion-accion, en la medida en que alli se die-
ron oportunidades para presentar avances de los proyectos y para
dar y recibir comentarios, criticas y sugerencias a los diferentes tra-
bajos. Por otro lado, exponer las bases conceptuales para el desa-
rrollo de los proyectos: la investigacién-acciéon como metodologia
que posibilita la indagacion y reflexion sistemdtica acerca de la pro-
pia practica; temas relacionados con aspectos generales de la edu-
cacién matemdtica como, por ejemplo, la nocién de curriculo; vy, te-
mas especificos de la educacion matemaitica como, por ejemplo, la
relacién entre creencias del profesor acerca del conocimiento ma-
temdtico, su ensenanza y aprendizaje y la prictica en el salén de
clase, los sistemas de representacién y su influencia en la ensefian-
za y el aprendizaje, etc.

Para directivos se realizaron ocho seminarios, distribuidos a lo lar-
go de los primeros ocho meses del proyecto, cada uno de los cua-
les se llevé a cabo durante cuatro horas de un mismo dia, en la jor-
nada de la tarde. Asistieron los dos directivos representantes de ca-
da colegio participante y tres investigadores de una empresa docen-
te en calidad de coordinadores. Para profesores se realizaron tres
seminarios, distribuidos a lo largo de los primeros ocho meses que
durd el proyecto: concretamente ocurrieron en el primero, el quin-
to y el octavo mes. Cada uno de los seminarios se llevé a cabo du-
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rante veinte horas semanales, cuatro diarias, en la jornada de la tar-
de. Asistieron los dos profesores de matemdticas de cada colegio
participante y tres investigadores de una empresa docente en cali-
dad de coordinadores.

Participacion en reuniones individuales de asesoria

Otra forma de apoyar la realizacion de los trabajos de investiga-
cidén-accion se llevé a cabo a través de reuniones individuales de
asesoria de los coordinadores del proyecto con directivos y profe-
sores de cada uno de los colegios participantes, por separado. En la
mayoria de los casos hubo tres reuniones que coincidieron con tres
momentos importantes del trabajo: la definicién del problema, la
elaboracién de un plan de accién y de observacidn, y la reflexion
acerca de los resultados y la elaboracion del reporte final del pro-
yecto. En unos pocos casos se hicieron mds o menos reuniones de
asesoria de acuerdo con las necesidades de los participantes. Para
lograr que esas reuniones fueran lo mis eficientes posible se traba-
j6 siempre sobre la base de un documento de avance del proyecto:
se hacia una lectura critica del documento antes de la reunién y los
comentarios que surgieran servian para iniciar una discusién entre
coordinadores y participantes.

Participacién en una reflexion para elaborar articulos

Esta actividad desarrollada a lo largo de los dltimos seis meses que
durd el proyecto, giré en torno a la comunicacién de resultados, fa-
se que no por ser la Gltima dentro del proceso de investigacién de-
ja de ser importante. Profesores y directivos de cada colegio parti-
cipante debian escribir un articulo para ser publicado en alguna re-
vista de circulacién nacional o como parte de un libro®. Este traba-
jo se presentd como una oportunidad muy interesante dentro del

? Los articulos que componen la segunda y tercera parte de este libro son producto de este trabajo.

131
IDEP



INVESTIGACIONES IDEP

o)
=
-
jsa}
wn

proyecto en dos sentidos. En primer lugar, para que los participan-
tes pudieran reflexionar sobre el proceso vivido y reelaborar a pos-
teriori su experiencia y los resultados de ella. En segundo lugar, pa-
ra que pudieran completar su vivencia al enfrentarse a la problema-
tica de escribir un texto coherente, estructurado, con un mensaje
claro y sustentado.

En el proceso para elaborar sus articulos, los participantes de un
mismo colegio fueron apoyados por un investigador de una em-
presa docente que no necesariamente habia estado involucrado en
la implementacién de las otras tres actividades de la estrategia de
desarrollo profesional. Para este efecto se establecié una dindmica
de interaccidn en la que el investigador se comportaba como un in-
terlocutor interesado en el proyecto. De esa manera, a partir del re-
porte de investigacion, se hicieron y revisaron entre cuatro y cinco
versiones de cada articulo hasta llegar a una calidad aceptable para
la publicacién.

DESARROL DE LOS TRABAJOS DE INVESTIGACION-ACCION

A continuacion se presentan detalles de la manera como se dirigié
la realizacion de los trabajos de investigacion-accion.

Identificacion del problema

De acuerdo con la metodologia de investigacién-accion, el proceso
se 1nici6 con la identificacion de una situacién problematica. Debia
tratarse de problemas que los participantes quisieran abordar con
la intencién de mejorar la situacion identificada. Ademas, las per-
sonas debian estar en condiciones de poder proponer y llevar a la
practica una alternativa de solucién. En esta fase se insisti6 enfati-
camente en aspectos tales como:
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Identificar un problema de interés para quien lo fuera a abordar y delimi-
tarlo tanto como fuera posible.

Asegurarse de que el problema dependiera en alguna medida de quien lo
fuera a abordar, para que pudiera actuar efectivamente sobre él.

La importancia de lograr una definicion precisa del problema radi-
caba en que los participantes podian llevar a cabo un proceso in-
vestigativo completo, dentro de las limitaciones de tiempo y recur-
sos que tenian para hacerlo. Ademds, el hecho de que para muchos
de los participantes este trabajo fuera su primera experiencia de in-
vestigacion, imponia la necesidad de abordar un problema muy
puntual.

El problema de estudio de los proyectos de los directivos estaba
asociado con aquellos aspectos que influyen en los procesos de en-
seflanza y aprendizaje de las matematicas al interior de los colegios,
pero que se ubican en dmbitos diferentes a los del salon de clase. La
comunicacion entre los profesores del drea de matematicas, la for-
ma de trabajo al interior del drea, la estructura organizacional del
dreay la formacion de los profesores del drea, son algunos ejemplos
de los tipos de problemas que estdn bajo dominio de los directivos.

Para iniciar una reflexién que contribuyera a identificar los proble-
mas que se abordarian en los proyectos de directivos, se sugirié ha-
cer un andlisis acerca de tres asuntos:

A Cudl era la problemaitica de las matematicas al interior de cada institu-
cién y los factores y actores con participacién directa en esa problematica
y las relaciones entre ellos;

A Sobre cuil de esos factores o actores era deseable influir para iniciar un
proceso de cambio en la problematica;

A Cudl era la capacidad real de influir positivamente en ese actor o factor,
dado el papel de directivos de las personas que realizaban el proyecto.

133
IDEP



INVESTIGACIONES IDEP

SERIE

s x & El problema de estudio de los proyectos de
1] los profesores se concreté en la identificacién
de errores tipicos de los estudiantes y de difi-
cultades asociadas con esos errores con rela-
cién a un tema especifico, de alguno de los
cursos que estuvieran realizando los dos pro-
fesores de cada colegio. Esto buscaba impul-
sar una reflexién y un cuestionamiento sobre
aspectos especificos de la ensefianza y el
aprendizaje de un contenido matematico. Era una oportunidad pa-
ra que el profesor se asomara a la complejidad implicada en los
procesos de ensefianza y aprendizaje de las matemiticas.

[

Para iniciar una reflexion que contribuyera a identificar los proble-
mas que se abordarian en los proyectos de los profesores, se sugi-
ri6 el andlisis de algunos aspectos relacionados con:

A El contenido matematico implicado en el tema (conceptos bésicos, rela-
ciones entre ellos, procedimientos asociados y formas usuales de represen-
tacién de dicho conocimiento);

A El proceso cognitivo que requiere la comprension del tema por parte del
estudiante (conceptos pre-requisitos, relacién entre esos conceptos y el te-
ma por aprender, , errores tipicos propios del tema y dificultades* asocia-
das);

A El proceso de ensefianza del tema (forma usual de presentar el tema pa-
ra su ensefianza y relacién hipotética entre esa forma de presentacién y los
errores y dificultades percibidos en los estudiantes).

* Entendemos en este proyecto que los errores tipicos cometidos por los estudiantes en relacién con
un tema matemdtico pueden tener causas de diversa indole. Por ejemplo, puede tratarse de causas
relacionadas con la naturaleza misma del conocimiento matemitico (epistemoldgicas), con la for-
ma en que se presenta y ensefia el conocimiento a los estudiantes (didécticas) y con la comprensién
que tienen los estudiantes para enfrentarse al nuevo conocimiento (ontogénicas) T.as dificultades a
las que nos referimos en este proyecto tienen que ver con la comprension del estudiante.
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Disefo de un plan de accién y de un
plan de observacion

El proceso para disefiar un plan de accion y de observacién fue otra
de las experiencias vividas por los participantes durante el desarro-
llo de sus proyectos. Tanto para directivos como para profesores,
la tarea de esta etapa se centraba, por un lado, en disefiar una serie
de acciones con las que se buscara solucionar el problema plantea-
doy, por el otro lado, en determinar la manera de recolectar infor-
macion acerca de la ejecucion de las acciones, con miras a poder de-
terminar el impacto de éstas sobre el problema identificado. El ti-
po de accién que podian proponer los profesores se restringi al
disefio de una secuencia de actividades de ensefianza que se pudie-
ra desarrollar en mdximo tres horas de clase, con el propédsito di-
dactico de tratar uno de los errores detectados con la correspon-
diente dificultad asociada.

El disefio del plan de accién y del plan de observacién tuvo restric-
ciones fuertes relacionadas con las limitaciones de recursos, de
tiempo y de conocimientos para llevar a la prictica las acciones.
Ademis, tanto para directivos como para profesores asumir una
actitud de reflexién anterior a la puesta en marcha de una accion
exige alejarse de la manera como por lo general trabajan y adoptar
una posicion de investigadores-actores. Por esta dificultad, fue ne-
cesario recalcar puntos tales como:

A La coherencia entre el problema que se queria abordar y los objetivos
planteados para el estudio,

A La factibilidad de los objetivos con relacién a las condiciones existentes
y los recursos disponibles,

A La pertinencia y viabilidad de las acciones planeadas para lograr los ob-
jetivos propuestos en el estudio.
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Para el disefio del plan de accion se sugirié puntualizar lo siguiente:

A El objetivo del estudio.

A Una descripcién general del plan global junto con la justificacién de por-
qué ese plan era adecuado para lograr ¢l objetivo propuesto.

A Los objetivos especificos de cada actividad.

A La descripcidn tan detallada como fuera posible de las diferentes acti-
vidades que componian la estrategia de accién.

A La distribucién cronoldgica de las actividades.

A Los recursos necesarios para llevar a cabo la accién.

A La consideracién de posibles imprevistos y la correspondiente forma de
actuar en esos casos.

En cuanto al plan de observacion, se requeria establecer cual era la
informacidn relevante que se queria recoger en el transcurso de la
aplicacion del plan de accién y cémo se haria la recoleccion. Acer-
ca de esto se enfatiz6 en los siguientes puntos:

A La informacién que se recogiera debia estar relacionada directamente
con el problema y con el objetivo que se hubiera planteado. Con base en
esa informacién se debia poder decir si el objetivo propuesto se habia lo-
grado o no.

A La decisién sobre las fuentes de donde se obtendria la informacién impli-
caba ser realista en pensar el tiempo del que se disponia para el andlisis de
resultados. De acuerdo con eso se debian elegir fuentes ficiles de manejar.

Para el disefio del plan de observacion se sugiri6 a los participantes

que para cada actividad planeada establecieran:

A Qué informacién querian recoger.

A Para qué querian tener esa informacién.
A Cémo obtendrian la informacién y ,

A Co6mo la registrarfan.
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Aplicacién del plan de accién y
observacién de sus resultados

La tercera etapa de los proyectos fue la puesta en préctica de los
planes de accién y de observacién. Uno de los problemas que
usualmente tienen profesores y directivos estd relacionado con el
manejo del tiempo disponible: al planear actividades no consideran
que el tiempo con el que cuentan para realizarlas es una condicién
dada que no pueden modificar. Para abordar esta dificultad se in-
sisti6 enfdticamente en:

Establecer un periodo en el que todos los participantes debian implemen-

tar sus planes; con esta exigencia se queria asegurar que habria tiempo dis-

ponible del proyecto para una reflexion acerca de los resultados obtenidos
"y para la elaboracién del reporte del trabajo realizado.

Con respecto a esta fase del proyecto fueron pocas las sugerencias
que se dieron a los participantes. Quizds la mds importante tiene
que ver con:

A Registrar detalladamente las modificaciones que hicieran a los planes
cuando los implementaran, junto con la justificacion de tales cambios.

Evaluacion de resultados y reflexion a posteriori

En esta fase del proyecto, el trabajo de los participantes se centré
en la organizacién y andlisis de la informacién recogida durante la
observacién, con el propésito de establecer los efectos de la accion
implementada sobre el problema que estaban tratando de solucio-
nar. La mayoria de profesores y directivos no tenfan ninguna expe-
riencia en este tipo de trabajo y ademds los planes de observacién
fueron poco elaborados; por estas dos razones, se decidi6é dar una
cierta cantidad de sugerencias que pudieran guiar muy de cerca el
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trabajo para obtener los resultados de los proyectos. Algunas de ta-
les sugerencias se presentan a continuacion:

A Describir los cambios hechos sobre la marcha con respecto a los planes
de accién y de observacién y explicar por qué fueron necesarias esas modi-
ficaciones.

A Establecer si los objetivos propuestos por el proyecto se lograron y de-
terminar qué informacion de la obtenida les permite sustentar la asevera-
cién sobre tal resultado.

A Evaluar (destacar aciertos y desaciertos) el funcionamiento de la accién
implementada en relacién con los objetivos propuestos por el proyecto, es
decir, determinar si la accién que se llevé a cabo contribuyé a lograr los ob-
jetivos propuestos por el proyecto y qué informacién de la obtenida les
ayuda a apoyar su aseveracion.

A Determinar si la comprensién que tenian inicialmente del problema se
modificé de alguna manera y en caso de que asi hubiera sido, hacer una re-
definicién del problema.

A Establecer qué cambios harian a la accién implementada si fueran a apli-
carla nuevamente con el mismo objetivo y explicar las razones para hacerlos.

En estrecha relacién con el proceso para establecer resultados de
los proyectos, también se llevaron a cabo los procesos para elabo-
rar un documento de reporte del proyecto y la presentacién oral de
los trabajos ante un grupo de personas interesadas en el tema.
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CUESTIONES DERIVADAS DE
LA IMPLEMENTACION DE LA ESTRATEGIA

La implementaci6n de la estrategia de desarrollo profesional fue un
proceso dificil que demandé un esfuerzo importante, tanto de par-
te de directivos y profesores como de los coordinadores del pro-
yecto. Esa dificultad se puede ver en términos de tensiones entre
dos visiones y dos formas de actuar que aunque no siempre se opo-
nian, en ocasiones se distanciaban significativamente: las de los
participantes y aquéllas sobre las que se basa y trata de promover
la estrategia implementada®. Por ejemplo, directivos y profesores
tenfan determinadas concepciones acerca de temas tales como: el
desarrollo profesional y la manera de concretarlo; el significado y
sentido de hacer investigacion educativa; la problemadtica que viven
en las instituciones en torno a las matematicas, la forma de abordar
la solucién de los problemas y el papel que juegan como actores
principales; etc. En ocasiones, tales concepciones eran algo rigidas
y, en todo caso, distantes de las correspondientes concepciones so-
bre las que se basaba la estrategia en la que se involucraron. Con
respecto a las diferencias en la forma de actuar, la mayoria de direc-
tivos y profesores, usualmente actuaban y tomaban decisiones en
su practica laboral como respuesta inmediata a las necesidades que
se les presentaban y no como resultado de un andlisis de la situa-
cién; esta forma de actuar divergia claramente del comportamien-
to que les pediamos tener. Por razon de diferencias sustanciales co-
mo las anteriormente nombradas, la estrategia fue una experiencia
nueva y cuestionadora para los participantes, situaciéon que resulté
incémoda e inmanejable para varios de ellos.

» Con esto no se quiere significar que los participantes tuvieran la misma visién y la misma forma
de actuar frente a asuntos relacionados con la estrategia en la que se involucraron. Sin embargo, si
se puede afirmar con cierta confianza que ellos compartian en buena medida la visién y la forma
de actuar, y, sobre todo, que habia diferencias relativamente fuertes entre su visién y forma de ac-
tuar y las implicadas en la estrategia.

139
IDEP



INVESTIGACIONES IDEP

o
=
=4
o
»

A continuacién, vamos a discutir tres de esas situaciones de ten-
sién que nos parece que ilustran puntos claves en la conduccion de
directivos y profesores, para que asuman una posicién diferente
frente al desarrollo profesional y, en particular, para que adopten la
investigacion como herramienta en su prictica profesional.

VISION ACERCA DEL DESARROLLO PROFESIONAL

Como ya se menciond, la visién de lo que es el desarrollo profesio-
nal y la forma como éste se puede llevar a cabo es fuente de tension,
sobre todo, al iniciar la implementacién de la estrategia. Veamos
como se caracterizan las dos visiones y cémo se manifiesta la ten-
sién entre ellas.

En el proyecto Prime I, el desarrollo profesional es un proceso que
tiene lugar en dos niveles. Es un proceso personal dentro del cual
y por medio del cual docentes en ejercicio, profesores de matema-
ticas y directivos, se ocupan de cualificar —ampliar y profundi-
zar— su conocimiento conceptual, procedimental y actitudinal so-
bre temas de la profesion que ejercen. Segun esta visidn, profesores
y directivos en ejercicio aprenden por razén de vivir experiencias
ligadas de manera real a su prictica en las que encaran la solucién
de problemas especificos y ponen a prueba las alternativas de solu-
cién que consideran viables y pertinentes. Ademds, aprenden a tra-
vés de la propia reflexién, de la discusién y confrontacién de sus
ideas con las de sus pares.

Sin embargo, el desarrollo profesional también es un proceso co-
lectivo dentro del cual y por medio del cual, el grupo de profeso-
res de matemadticas de una institucién se consolida como una co-
munidad de profesionales. Esto significa que llegan a compartir un
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conocimiento especializado propio de la profesion y ademds llegan
a compartir visiones, valores y pricticas en relacion con tal cono-
cimiento y la forma como se adquiere y se utiliza dentro de la prac-
tica docente.

De acuerdo con lo anterior, el desarrollo profesional es asunto que
concierne a profesores y directivos en ejercicio, a nivel individual;
pero, también concierne fundamentalmente a la institucién misma.
Asi entendido, en su dimension institucional, el desarrollo profe-
sional no se reduce a cursos de capacitacién o actualizacién. Tam-
poco requiere imprescindiblemente de la presencia de alguien ex-
terno al grupo de profesores o directivos de la institucion. Es posi-
ble concretarlo, entre otras formas, a través de la actividad inten-
cionada y realizada sistematicamente para abordar una situacién
especifica del quehacer docente; al involucrarse como equipo en un
proceso de disefio curricular; a través de la participacion en practi-
cas propias de la comunidad nacional de docentes, en la que se ins-
cribe, tales como la asistencia a eventos, la comunicacién de expe-
riencias de trabajo a sus colegas, etc. Para que el desarrollo profe-
sional se convierta en una practica de la vida académica del colegio,
éste debe percibir o crear, y utilizar circunstancias en las que el de-
sarrollo profesional sea una necesidad sentida por el equipo de pro-
fesores y directivos, debe abrir espacios y favorecer condiciones
propicias, debe aportar a sus miembros herramientas que les ayu-
den a concretarlo (por ejemplo, la metodologia de investigacion-
accidn, recursos bibliograficos, oportunidades para confrontar sus
ideas con investigadores en el campo de la educacidn, etc.) y debe
impulsar y fomentar en los individuos, profesores y directivos, ac-
titudes y comportamientos positivos con respecto a su desarrollo
profesional.

Muy alejada de esa visién estaba la que compartian directivos y
profesores, que consideran el desarrollo profesional como un asun-
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to que concierne fundamentalmente a los individuos. Segun esta vi-
s16n, aquél se concreta esporddicamente a través de cursos de capa-
citacién ofrecidos y organizados por instituciones encargadas de la
formacién permanente de docentes. Mediante tales cursos, se pre-
tende actualizar el conocimiento tedrico de los participantes acer-
ca de aspectos relacionados mds o menos estrechamente con su
quehacer docente, y son la via para el ascenso en el escalafén do-
cente. Ademds, tienen muy poca relacion con la prictica de los do-
centes en sus instituciones. Profesores y directivos mejoran su co-
nocimiento especializado al participar en un proceso de ensefianza-
aprendizaje, en el que el formador de profesores que tiene a su car-
go el curso expone su conocimiento frente a sus alumnos, les pro-
pone tareas que considera relevantes y las evalda de acuerdo con su
criterio.

Eventualmente las instituciones propician algin tipo de apoyo a la
capacitacion de sus profesores, como por ejemplo conseguir confe-
rencistas o asesores para algin trabajo concreto, o, como en el ca-
so de Prime I, permiten la participacion en proyectos liderados por
agentes externos a la institucién. No obstante, el desarrollo profe-
sional no es una prictica propia de la vida del colegio. Esto se pue-
de corroborar, por ejemplo, al examinar la carga académica de los
profesores y la forma como estd distribuida: tienen muy poco
tiempo disponible para leer, reflexionar, preparar sus clases, hacer
seguimiento a las posibles innovaciones que hagan, discutir con sus
colegas sobre asuntos propios de la ensefianza de las matematicas,
realizar proyectos con los colegas, etc. todo lo cual hace parte vital
del desarrollo profesional como asunto propio de la institucién.
Incluso, de manera mis contundente, se corrobora la afirmacién al
considerar de qué manera se emplean en la mayoria de los colegios
las reuniones de drea que semanal o quincenalmente efectian los
profesores. En lugar de aprovecharlas como oportunidades a favor
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del desarrollo profesional, alli se dan mensajes generales de la ins-
titucidn, se planean actividades generales, se aborda la practica de
manera anecdética, etc.

La tension surgida por razén de las diferencias de visién con res-
pecto al desarrollo profesional se manifestd fuertemente al comen-
zar a trabajar, segtin el esquema que se les propuso y en algunos ca-
sos fue cediendo a medida que lo comprendieron y experimenta-
ron que era una alternativa valida que les permitia progresar profe-
sionalmente. Inicialmente, esperaban que su participacién girara en
torno a exposiciones magistrales de los coordinadores y a lecturas
sobre diversos temas; que los coordinadores dieran respuestas y
soluciones a los problemas que ellos planteaban. Esto se puede sus-
tentar con comentarios de dos profesores que sefialaban:

Yo pensé que esto iba a ser diferente... esperaba que ustedes nos dijeran que
ibamos a seguir un determinado camino y que ibamos a estudiar lo que di-
ce alguna escuela acerca de un determinado tema... Yo queria leer, estudiar
[...] pero ahora sé que el propdsito de ustedes también es vilido.

La interaccién con los coordinadores ha sido buena porque he tenido la
oportunidad de hacer consultas, plantear situaciones que la mayoria de ve-
ces se quedan sin respuesta, pero he entendido que asi debe ser para que el
aporte sea realmente nuestro.

La estrategia pretendia impulsar la idea de que el desarrollo profe-
sional es asunto de la institucién. Es muestra de ello, que para acep-
tar la participacién de un colegio en el proyecto fuera requisito in-
dispensable contar con el interés del rector y con su compromiso
de participar directamente; ademds, la institucion debia apoyar de-
cididamente la participacion de las cuatro personas en el proyecto,
para lo cual debia conceder a los participantes el tiempo de asisten-
cia a los seminarios previstos y también facilitar algunas condicio-
nes para el desarrollo de su investigacién. Con respecto a este pun-
to, cabe anotar que la tensién latente entre la visién de las institu-
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ciones y la que subyace a la estrategia acerca del desarrollo profe-
sional se concretd en situaciones conflictivas que condujeron a que
algunos colegios o algunos de los miembros participantes se retira-
ran del proyecto. A pesar de que casi todos los colegios participan-
tes hicieron un esfuerzo grande por apoyar a sus representantes en
el proyecto -permitiendo la asistencia a los seminarios previstos y
a las reuniones de asesoria-, probablemente en algunos casos, los
participantes no midieron la magnitud del compromiso que esta-
ban adquiriendo, la cual podia implicar incluso la necesidad de rea-
lizar cambios en la organizacion de los horarios de clase y otras ac-
tividades de los profesores, en la distribucion de carga académica,
etc. Quizas ellos vieron la participacidn en este proyecto como la
simple asistencia a cursos; no vieron la importancia y necesidad de
facilitar el trabajo colegiado de la pareja de profesores y de los dos
directivos. Es el caso de seis colegios en los que no fue posible, por
diversas razones, que ambos directivos participaran sistemdtica-
mente, situacién que tuvo consecuencias en la calidad misma del
proyecto y en la dindmica interna del colegio para relacionar el
proyecto de los directivos con el de los profesores y para compar-
tir los dos proyectos con toda el drea de matematicas. También es
el caso de uno de los colegios que no apoy6 adecuadamente a sus
profesores, en el sentido de que el tnico tiempo que les permitia
para reunirse a trabajar en el proyecto coincidia con sus horas de
clase, modalidad que los profesores no aceptaron y por ello se re-
tiraron del proyecto.

VISION ACERCA DE LA INVESTIGACION EDUCATIVA

Otra fuente de tensién al aplicar la estrategia fue la visién acerca de
lo que es la investigacion. Para la mayoria de directivos y profeso-
res, la investigacion era una actividad exclusiva de personas prepa-
radas para hacerla. Se requeria estar entrenado en el paradigma em-
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pirico-analitico y ser capaz de disenar y aplicar una serie de méto-
dos cuantitativos para recoger y analizar la informacién.

En oposicidn a esa vision, se les introdujo en el paradigma critico
y, en particular, en el enfoque de la investigacién-accion. La des-
cripcion detallada de la forma como se condujo el desarrollo de los
proyectos de investigacion-accion evidencia en buena medida, que
el significado que asignamos en este proyecto a la expresion direc-
tivos y profesores como investigadores estd estrechamente ligado
con el propésito de involucrar a estas personas en la dinimica de
un tipo especial de prictica profesional. Este tipo de practica, des-
taca entre sus elementos mds importantes la reflexién y la indaga-
cidn sistemdticas como fundamentos para la toma de decisiones
que le conciernen, la planeacién de acciones en estrecha relacién
con el contexto en el que se da la prictica, la ejecucion intenciona-
da y reflexiva de unos planes no rigidos, y el seguimiento y la eva-
luacién de las acciones ejecutadas con miras a establecer la efectivi-
dad que pueden tener y las modificaciones necesarias para ocasio-
nes posteriores.

La tension surgida a raiz de las diferentes visiones sobre la investi-
gacion tuvo varias manifestaciones, en las actitudes y el comporta-
miento de los participantes a lo largo del desarrollo del proyecto.
Sentian que no eran capaces de sacar adelante sus proyectos porque
hacer investigacién era muy dificil para ellos. El comentario de uno
de los directivos al respecto evidencia ese sentimiento:

Siendo [como somos] el producto de una educacién conductista nos ha
quedado dificil encarar la tarea de investigadores.

En algunas ocasiones, habia la tendencia a pensar que era suficien-
te aplicar una prueba y hacer un diagrama para ilustrar los porcen-
tajes de respuestas encontradas. Fue el caso de varios profesores,
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que evaluaron el efecto de sus disefios curriculares sefialando sélo
los porcentajes de alumnos que respondieron correcta e incorrec-
tamente las preguntas que les fueron propuestas. Sin embargo,
otros participantes consideraron que el trabajo que se les pedia rea-
lizar era un ejercicio rutinario, que no merecia que se le dedicara
tiempo adicional y esfuerzo por parte de ellos. Asi ocurri6 con va-
rios profesores que abandonaron el proyecto durante el primer se-
minario. Uno de ellos que, con alguna frecuencia, se habia preocu-
pado por el problema del aprendizaje de sus alumnos y en conse-
cuencia habia realizado algunos experimentos para mejorar los re-
sultados, vi6 la estrategia que se le proponia como repeticién de lo
que €l habia hecho en ocasiones anteriores. Asi lo expresa en el si-
guiente comentario:

[...] decidi no volver porque crei que iba a realizar las mismas cosas en las
que he estado trabajando [...].

Sin embargo, cuando se le pregunté por los resultados de los experi-
mentos que habia realizado, fue clara para él la diferencia entre lo que
proponia la estrategia y lo que él habia hecho en casos anteriores.

EJECUCION VERSUS REFLEXION

Una tercera fuente de tension, que vale la pena mencionar se ubica
en el nivel de la actuacion de directivos y profesores. Por un lado,
ellos en su practica laboral se ven obligados a encarar un sinnime-
ro de situaciones a las que deben dar solucién inmediata, sin que
medie necesariamente un analisis de la situacidn, de las alternativas
posibles de actuacidn, sin que haya una planeacién cuidadosa de la
accién y luego el correspondiente seguimiento y evaluacién de los
resultados. Por ejemplo, es usual que dentro de la carga académica
de los profesores no se asigne tiempo para la preparacion de sus
clases, y puesto que ellos, frecuentemente tienen varios cursos que
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atender, la realidad es que dedican muy poco tiempo a una refle-
xi6n sistemadtica, acerca de la ensenanza y aprendizaje en sus cur-
sos. En lo que respecta a los directivos, especificamente a los rec-
tores, la diversidad y cantidad de asuntos que deben atender es una
de las causas para que ellos no ejerzan su liderazgo en los procesos
académicos generales de la institucion. Por ejemplo, el conoci-
miento parcial que la mayoria de los rectores tienen acerca de la
problematica de las matematicas en sus instituciones, evidencia po-
co contacto con esa realidad. Por otro lado, con frecuencia deben
realizar pricticas que vienen impuestas desde fuera, sin que ellos
vean la necesidad o el sentido que tiene tal realizacion (ejemplo: dar
cuenta de la planeacién y del desarrollo de las clases de acuerdo con
formatos preestablecidos, realizar reuniones de area en las que el
contenido no es del interés propio del area, etc.). En resumen, el
quehacer laboral de directivos y profesores estd marcado por una
tendencia fuerte hacia la ejecuciéon mecinica y muy débil hacia la
reflexidn.

En oposicién a lo que es usual en las instituciones educativas con
respecto a la forma de actuacion de directivos y profesores, la es-
trategia aplicada en Prime I pretendia que los participantes vivieran
una experiencia, donde la reflexion sistemdtica sobre la propia
prictica y la indagacién metddica fueran las caracteristicas princi-
pales. En realidad, no era la solucién de un problema lo que consi-
derdbamos la parte fundamental de la estrategia propuesta. En
cambio, era la vivencia completa e innovadora de una experiencia
de trabajo para abordar e intentar la solucién de un problema, lo
que considerabamos mds valioso del proyecto.

La tensién entre lo que efectivamente realizaron profesores y di-
rectivos -como resultado de sus visiones, conocimientos y expe-
riencias- y lo que los coordinadores del proyecto queriamos que

[
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ellos realizaran en términos de la calidad del proceso de reflexion
vivido por cada quien, se manifestd, por ejemplo, en el significado
limitado que dieron a las actividades que debian realizar y en el
sentimiento de incomodidad, cuando cuestionibamos sus pro-
puestas. En el caso de los profesores, se puede destacar la compren-
si6n limitada que tuvieron acerca de la utilidad de las actividades
que estaban forzados a realizar como paso previo a la elaboracién
del disefio de la secuencia de clases. No se imaginaban qué razén
estratégica y qué interés de investigacion podria existir, detrds de la
restriccién que impusimos de abordar un tema que se pudiera de-
sarrollar en maximo tres horas de clase. Les resultaba bastante sor-
prendente que pudieran emplear tanto tiempo -ocho meses- en de-
sarrollar significativamente un proceso que usualmente hacen en
unas pocas horas. Cabe también sefialar, la desmotivacién frecuen-
te debida a los comentarios que haciamos al trabajo de ellos y el
sentimiento de que no tenian toda la libertad para desarrollar sus
intereses genuinos. Los comentarios de dos profesores en la eva-
luacién final del proyecto ilustran claramente lo dicho:

Los primeros dias fueron frustrantes; entendimos con dificultad lo que us-
tedes nos pedian que hiciéramos; por eso no sabiamos qué hacer.

Al comienzo, yo trataba de hacer lo mejor a pesar de que no tenia claro lo
que debia hacer, pero ustedes siempre me decian que eso no era 'y yo debia
volver a pensar en la cosa.

Aunque al terminar el proyecto, la mayoria de los participantes
fueron conscientes de que la investigacién-accién representa para
ellos una herramienta de trabajo que les puede ayudar a abordar los
problemas y su solucién, esto no les fue evidente desde el princi-
pio. El énfasis que profesores y directivos dieron al desarrollo del
proyecto, estaba mucho més centrado en el problema identificado
y su resolucién, que en 'a metodologia de trabajo que estaban
aprendiendo a utilizar. Esta interpretacién de cual podia ser el pro-
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posito principal de la participacién en PRIME I estuvo en la base
de la tensién de la que estamos hablando y se puede ilustrar con la
magnitud del problema, que los directivos de un colegio querian
abordar y la cantidad y complejidad de las acciones que querian
realizar en el tiempo disponible para el proyecto:

[El problema es] La heterogeneidad de conocimientos en matemiticas de
los alumnos del grado sexto.[El plan de accién consiste en] Hacer una eva-
luacién diagnéstica del estado de conocimiento con que llegan los alumnos
que ingresan al grado sexto, analizar los resultados de la evaluacién, clasi-
ficar a los alumnos de acuerdo con los resultados obtenidos, elaborar pro-
gramas estratégicos de nivelacién y hacer ajustes de los programas durante
el desarrollo de los mismos.

REFLEXION FINAL

Como una forma general para manejar las situaciones de tension
decidimos explicitar y explicar suficientemente los supuestos sobre
los que se basaba la estrategia y ademds, siempre justificar nuestras
decisiones. Considerdbamos que de esa manera, los participantes
podrian dar sentido a la vivencia que estaban teniendo y se podrian
comprometer mds ficilmente con ella. También procuramos ser
mads conscientes del estilo de interacciéon personal con los partici-
pantes y nos ocupamos de cuidarlo de manera especial, pues vimos
que para el éxito de Prime I era necesario establecer una relacién
cercana y afectuosa con los participantes. Durante las sesiones de
asesoria dedicamos una buena proporcién del tiempo a cuestionar
a los participantes y a encontrar ejemplos que les ayudaran a ver
posibles deficiencias o fortalezas de sus propios trabajos. Los coor-
dinadores del proyecto logramos una herramienta fructifera, para
impulsar en los profesores reflexiones mds profundas en el proce-
so de investigacion, al asumir el papel de alumnos no brillantes que
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debiamos desarrollar las tareas propuestas por
aquéllos. Frente a los profesores, expresiba-
mos en voz alta nuestro pensamiento a medi-
da que realizdbamos la tarea. Al ver las posi-
bles reacciones de los estudiantes, muchas de
ellas inesperadas, se lograba que el profesor
cuestionara en profundidad la pertinencia y
coherencia de la tarea y también surgian ideas
con respecto a la forma de mejorar los dise-
fios.

Una vez que los participantes decidieron involucrarse en la estra-
tegia de desarrollo profesional y comprometerse con ella, trataron
de dar lo mejor de si mismos. La mayoria de ellos invirtié mucho
tiempo no s6lo pensando en las cuestiones que nosotros les plan-
teibamos, sino también en lo que ellos consideraban que debian
hacer. Quienes llegaron hasta el final del proyecto reconocieron la
importancia de la experiencia vivida, en términos de lo que ésta les
aportd en su vida profesional. Varios de los directivos consideraron
que el proyecto les di6 ideas y metodologias para la elaboracién de
sus proyectos educativos institucionales y para la ejecucion de ex-
periencias y, en general, para mejorar la gestién administrativa. El
siguiente comentario de uno de los coordinadores académicos, al
finalizar el proyecto, muestra el valor dado a la metodologia de in-
vestigacién-accién como herramienta de trabajo:

[El proyecto] Me acercé a la investigacién-accién lo que aporta una nueva
manera de encarar los problemas y una forma de solucionarlos, aprendi so-
bre investigacién-accion (aunque creo que me falta mucho), me permitié
investigar a partir de las situaciones de la vida cotidiana en la institucién.

También los profesores reconocieron, que el proyecto les abri6

oportunidades interesantes para reflexionar sobre su actuacién en
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clase y para hacerse més conscientes de la complejidad implicada en
el proceso de aprendizaje de sus alumnos. Asi lo muestran comen-
tarios de dos profesores, al finalizar el proyecto:

A Logré ampliar mi visién sobre c6mo aprenden los estudiantes al estimu-
lar la reflexion mas detenida sobre causas de dificultad en la formacién de
procesos matematicos.

A Los aportes han sido valiosos para mi quehacer educativo en la actitud
frente a las respuestas de los estudiantes, detenerme un poco més a atender
sus dificultades con mayor disposicién, también al planear las actividades
que quiero realizar.

A partir de la evaluacién que hicieron directivos y profesores so-
bre el proyecto, de la evaluacién que de manera informal pero con-
tinuada hicieron los coordinadores sobre el mismo y sobre la base
de los reportes y articulos elaborados por los participantes -que re-
flejan que directivos y profesores despertaron su consciencia acer-
ca de la complejidad de los procesos de ensenanza y aprendizaje de
las matemdticas en sus colegios y del papel que ellos juegan en la
problematica que allf se vive- consideramos que los resultados ob-
tenidos en Prime I son aceptables. Sin embargo, al comparar la si-
tuacién al terminar Prime I con la que se tuvo al terminar Men-
Ema nos surge un cuestionamiento en torno a los resultados fina-
les, en relacién con la dindmica de interaccién de coordinadores y
participantes.

Concretamente nos preguntamos, cudl ha de ser el punto de equi-
librio en nuestra interaccién con los participantes en lo que respec-
ta a sus proyectos para lograr motivarlos, mantener esa motiva-
cién, y ademds iniciar un proceso de auto-critica con respecto a la
propia practica. En lo que sigue, a través de un ejemplo, pretende-
mos explicar la esencia de la situacion que nos cuestiona.
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En la fase exploratoria Men-Ema establecimos de manera muy ge-
neral la tarea para los profesores: enfatizamos el propésito de dise-
fiar, aplicar y evaluar el curriculo de un tema, de alguno de sus cur-
sos, que ellos consideraran problemaitico. Los resultados vistos a
través de los reportes y de los articulos elaborados por los profeso-
res, evidenciaron algunas deficiencias relacionadas con la pertinen-
cia y calidad de las secuencias disefiadas para abordar y tratar el
problema identificado, con el contenido matematico de las tareas
propuestas, y con la profundidad y la sistematicidad de las reflexio-
nes de los profesores como investigadores. Ellos se sintieron orgu-
llosos de sus trabajos y estaban muy motivados para continuar ha-
ciendo algo diferente en sus clases®. A pesar de que consideramos
que lograr ese estado de motivacidn fue un éxito en el inicio de un
proceso de cambio, también encontramos que los participantes
construyeron una concepcién parcial y superficial de lo que es la
investigacién-accién y de la relacidon que ella tiene con la prictica
de la ensefianza. Como consecuencia de lo anterior, en Prime I, no
s6lo modificamos la forma como enunciamos y presentamos la ta-
rea a los profesores participantes, sino también, disefiamos una se-
rie de actividades conducentes a lograr el tipo de definicién de pro-
blemas que queriamos. Tal como se puede ver en la descripcion de
la estrategia, presentada en la seccién anterior, en esta ocasién guia-
mos muy de cerca a los participantes en su trabajo. A pesar de que
queriamos potenciarlos mds que conducirlos segin nuestras visio-
nes, y queriamos darles libertad para desarrollar sus proyectos, las
condiciones y restricciones que impusimos nos llevaron a empujar
inconscientemente en direccién de lo que nosotros pensibamos
que se debia hacer.

* Consecuencia de tal motivacién es que después de terminar el proyecto, profesores de matemdui-
cas de siete de los diez colegios participantes en Men-Ema estdn desarrollando otros proyectos de
investigacién-accién dentro de un esquema en el que los profesores mismos son responsables di-
rectos de sus trabajos y una empresa docente los asesora.
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Si se compara la experiencia del proyecto Men-Ema con la del pro-
yecto Prime I, en términos de la calidad de los proyectos de los
profesores, el segundo supera al primero. Pero si el criterio para
compararlos es el sentimiento de comodidad proporcionado por el
proyecto y el numero relativo de profesores que terminaron el pro-
yecto”, el primero supera ampliamente al segundo.

Después de la aplicacion de las dos versiones de la estrategia de de-
sarrollo profesional y de tener en los correspondientes resultados
algunos elementos de juicio, somos conscientes de la complejidad
que rodea el inicio de un proceso de cambio en los profesores y di-
rectivos de colegios y la necesidad de indagar acerca de cémo se
pueden llevar a cabo tales procesos, cuando la meta a largo plazo es
la potenciacién de las personas.

? En el proyecto Men-Ema, 80% de los profesores terminaron sus proyectos de investigacidén-accién
y asistieron a todos los seminarios. En PRIME I, 50% de los profesores llegé hasta el final del pro-
yecto, 33% abandond hacia la mitad del proyecto y 17% se retir6 al principio.
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