11. LA FORMACIÓN DE PROFESORES: TEMAS ABIERTOS COMO CIERRE DE ESTE  INFORME 

La lectura de las respuestas de los formadores a todas las preguntas de esta encuesta, el primer nivel de análisis que de ellas hemos presentado y la gran cantidad de cuestiones que ellos agregaron en el espacio abierto del final, nos han llevado a delinear algunas cuestiones que esperan y necesitan ser debatidas y profundizadas por el colectivo de formadores. Asumimos que este punteo de cuestiones que presentamos no es exhaustivo ―ni podría serlo― dada la multiplicidad de problemáticas que atraviesan la compleja tarea de formar a un profesor de Matemática de escuela media
.
Estos problemas han sido tratados parcialmente en los capítulos de este informe, pero nos parece importante retomar algunos aquí para destacar su carácter de cuestión abierta, a debatir. 

Presentamos a continuación las seis problemáticas que hemos seleccionado. 
· LA IMPORTANCIA CENTRAL DEL TRABAJO DE LOS ESTUDIANTES EN SU TRÁNSITO POR LAS MATERIAS DE CONTENIDO MATEMÁTICO 

Hemos planteado en diferentes lugares de la encuesta que haber sido partícipe como estudiante de una clase de Matemática configurada como comunidad de producción es una experiencia clave para ser docentes que sostienen una Matemática viva en el aula del secundario. Esto implica, entre otras cosas, que los estudiantes participan de la reconstrucción de la teoría como conocimiento que sistematiza y organiza las acciones realizadas sobre las situaciones en el aula de Matemática. 

En diferentes lugares de la encuesta los formadores han aportado elementos para delinear ese trabajo: debates que se organizan, estudiantes que proponen, argumentan, relacionan diferentes procedimientos, elaboran colectivamente nuevos conocimientos con participación del formador. Una clase así, con los estudiantes como protagonistas principales de la producción, sería valiosa para la formación de licenciados, de ingenieros y también adolescentes en la escuela media. Entonces ¿qué componentes deberían estar presentes ―no solamente qué temas, qué contenidos mínimos― cuándo se trata específicamente de formar profesores de Matemática? Encontramos respuestas que hablan de momentos de reflexión en el aula donde los estudiantes toman como objeto de análisis su propio trabajo para indagar sobre los modos de aprender y los gestos de enseñar. También, respuestas- tanto de formadores que enseñan Matemática como aquellos a cargo de la formación en didáctica- expresan la intención de ayudar a que sus alumnos se formen con autonomía como futuros profesores. Y en esta intención prima la necesidad de formar a los estudiantes por encima de enseñar muchos temas. Estas voces, si bien no son mayoritarias, abonan la pregunta sobre las condiciones para repensar la formación Matemática de los futuros profesores. 
Varias respuestas confirman que las formas, los formatos y los gestos de enseñanza que se despliegan en las aulas del profesorado juegan un papel formativo en la medida en que constituyen una referencia en acto para los futuros profesores. No sólo en el aula de Matemática, pero allí es una referencia de la enseñanza de esa disciplina.
Queremos recortar otro aspecto inherente al hecho de que se trata de formar profesores  de escuela media y hace referencia a los contenidos disciplinares de la escuela secundaria, a saber: ¿Cómo y dónde vive la Matemática de esa escuela secundaria en los profesorados? La Matemática superior implicada en los tramos de formación disciplinar ¿sería un punto de apoyo para pensar “los temas” de la Matemática de la escuela media: los objetos, sus relaciones, los problemas que los caracterizan, sus propiedades, las formas de trabajo en cada zona y los discursos explicativos? ¿Es posible concebir la Matemática que se estudia en las carreras como un conocimiento que da otra perspectiva a la Matemática de la escuela secundaria? ¿La Matemática del nivel superior funciona como un campo de validación de las cuestiones Matemáticas que circulan en las escuelas? 
Hay una versión de esta relación que interpreta y asume que para enseñar sólo hay que saber más. Es verdad que hay que saber más pero, como se menciona en los lineamientos de Entre Ríos, hay que saber de otro modo. 
Las respuestas de los formadores indican que la formación recibida en materias de Matemática superior no necesariamente da herramientas a los futuros profesores para pensar los objetos de la escuela media. 
En muchos casos el espacio de la formación en didáctica de la Matemática viene ―entre otras cosas― a operar en esta separación. Pero ese espacio es muchas veces tardío y resulta escaso tanto para los alumnos como para los docentes, como muchos formadores los expresan en sus respuestas.
Es frecuente que lo que se enseña en las aulas de Álgebra, Análisis, etc. se suponga una base necesaria sin que se cuestionen los contenidos y perdiendo de vista que se trata de formar un profesor de escuela media. Pero hubo también formadores a cargo de estas materias que informaron que ellos se hacen responsables de la “Matemática de la escuela media” de distintas maneras; son iniciativas valiosas y personales. 
Lo que parecen demandar con razón algunos formadores es un consenso institucional acerca de cómo y cuándo los alumnos revisitarían estos temas y más aún, cuál es la relación entre esta Matemática y la que se enseña y se aprende en el profesorado. Esto replantea la necesidad de restituir la pregunta acerca de la formación matemática en la formación inicial de un profesor, una pregunta que permita cuestionarla en pos de una formación matemática útil, relevante y potente para un profesor de escuela media. 
· LAS PRODUCCIONES TEÓRICAS EN DIDÁCTICA DE LA MATEMÁTICA EN LOS INSTITUTOS DE FORMACIÓN DE PROFESORES

Una preocupación de los formadores se ubica en torno de la enseñanza de los aportes teóricos provenientes de la disciplina Didáctica, en especial en las aulas en las cuales se tratan asuntos relativos a la enseñanza de la Matemática. 

El proceso según el cual los aportes teóricos devienen herramientas para pensar, anticipar y analizar la práctica docente es objeto permanente de debate y reflexión. Hemos visto en las respuestas de los formadores que esta relación vive en las aulas de muy distintas maneras.

En ocasiones se planifica en consonancia con una teoría particular; por ejemplo: los momentos de una clase, contemplar distintos sentidos de un mismo conocimiento, etc.; es decir, la teoría es marco para la producción de una propuesta de enseñanza de un contenido en particular, tanto las teorías más abarcadores como sus elementos parciales. 
En otros casos, algunos aspectos de la teoría podrían se atrapados construidos por los alumnos mediante ejemplos que remiten a las prácticas escolares; es decir se procura la interpretación de una teoría mediante ejemplos. 
En otras situaciones, los aportes teóricos se conciben como herramientas para analizar asuntos de la práctica, de la enseñanza y el aprendizaje “concreto”; es decir, una porción de la realidad lleva a la búsqueda de ciertos elementos teóricos o, a la inversa desde un determinado marco teórico se formula un problema de enseñanza en relación con una cierta realidad que se está estudiando. 
Pareciera también que en muchas ocasiones estos aportes se presentan a los alumnos como un discurso cristalizado que no llegue a visualizarse como potente para anticipar y estudiar los hechos de la clase. 
Tanto en las aulas en las cuales transitan conocimientos más ligados a la disciplina Matemática como en aquellos espacios dedicados a la enseñanza, hay formadores que  dedican tiempo a un trabajo en varios planos. Primeramente proponen a sus alumnos un trabajo de orden netamente matemático y a posteriori dedican un tiempo a reflexionar acerca de lo producido (las formas de exploración, los modos de validar, las discusiones que se entablaron, conexiones entre las diferentes producciones, etc.). En otro plano, se reflexiona sobre el papel de las discusiones colectivas, sobre la gestión del docente, el efecto de sus intervenciones, el efecto de las interacciones entre los alumnos, etc. 
Un tipo de trabajo así (en cualquiera de las dos aulas), permitiría desde el inicio avanzar en la formación tanto matemática como didáctica de los estudiantes. 

Imaginando que muchos estudiantes del profesorado no han tenido oportunidad de vivenciar como alumnos de la escuela secundaria un tipo de trabajo matemático como el que se propone en muchos de diseños curriculares de las distintas jurisdicciones, considerar la propia actividad matemática como referencia para reflexionar sobre el aprendizaje y la enseñanza es una práctica que algunos formadores despliegan en distintos espacios y que da  otro espesor al estudio de aportes teóricos de la didáctica. Realizan un trabajo que “bascula” en la doble dimensión de estudiante del profesorado ―alumno-productor de Matemática/futuro profesor que piensa el aprendizaje y la enseñanza―, como medio para nutrir las biografías escolares que muchas veces actúan por defecto en los alumnos del profesorado. 

Estas acciones permitirían empezar a concebir otros posibles en relación con la enseñanza (y entender desde la vivencia personal determinado enfoque) y simultáneamente harían que los alumnos estén en condiciones de comprender los aportes teóricos con menor lejanía respecto a lo que ellos conocen.
Nos interesa sumar a estas reflexiones una pregunta sobre la difusión ―o la falta de ella― entre los formadores de los institutos de los resultados producidos en el seno de la investigación en Didáctica de la Matemática. 

Un ejemplo que habla de la necesidad de revisar esta relación puede ubicarse en torno de la consideración de la actividad de resolución de problemas como fuente y recurso de aprendizaje. Como ya mencionamos, existe desde hace muchos años consenso entre elaboradores de currículos e investigadores en cuanto al papel primordial de la resolución de problemas en la enseñanza. Como producto de investigaciones didácticas, se sostiene que una rica actividad matemática en el aula no exige necesariamente que los problemas sean extra-matemáticos. Resaltemos en estas conclusiones que los formadores hablan de la resolución de problemas desde los más variados lugares. En sus afirmaciones se develan ideas que abonan tanto el camino de encuentro como de desencuentro entre la teoría didáctica y la práctica.  
Queda entonces a cargo de los especialistas en didáctica entender de qué manera los aportes teóricos se cargan de significados en la comunidad de quienes tienen la responsabilidad de enseñar a enseñar. En otras palabras, se revela la necesidad de construir nuevos vínculos entre las producciones teóricas en didáctica y la práctica docente en el seno del colectivo de formadores de los institutos.
· ACERCA DEL ESPACIO DE LA PRÁCTICA DOCENTE
El espacio de la práctica docente en la carrera de profesorado es un momento sin igual. Hemos formulado preguntas y analizado respuestas referidas a este espacio que según la jurisdicción y el instituto de referencia, adoptan modalidades y tiempos diferentes. A modo de cierre y apertura de preguntas queremos señalar aquí dos aspectos diferentes referidos a este espacio:

a) La consideración de la instancia de práctica docente como un momento potente y privilegiado para aprender sobre la enseñanza. 

Esto implica no asimilar este espacio a la idea de “práctica profesional”, como ocurre por ejemplo en las carreras de Ingeniería, dónde esta práctica, si bien supervisada, requiere del alumno ejercitar una acción para la que ya fue formado. 
En los institutos se está abriendo paso otra idea: la de considerar la práctica de los estudiantes como punto de partida de un proceso de estudio de la clase, dejando de lado la lógica que supone que primero tienen que aprender un montón de cosas para luego llevarlas al campo”. Muchos formadores reportan un cambio en ese sentido, al  incorporar una “reflexión sobre la experiencia”, un estudio de las clases dadas como una nueva oportunidad para aprender de los futuros profesores. Hablan de la confección de nuevos materiales para el estudio, como diarios de clase, reportes, registros, grabaciones de las clases. Estos materiales jugarían un papel importante para estudiar las propias clases de los practicantes, hacerlo con otros compañeros y con un docente, estudiar en fino cómo pasaron las cosas, qué se había anticipado y qué resultó imprevisto, qué interacciones se desplegaron entre los estudiantes a partir de las actividades que se llevaron a cabo. En particular, el análisis de las intervenciones docentes permite volver sobre las decisiones que se fueron tomando, analizar sus efectos, imaginar otras posibles… 
Es claro que cuando un futuro profesor llega al momento de la práctica debe tener herramientas para conducir, con guía y apoyo de varios formadores, un proceso de estudio de un grupo de alumnos de escuela media. No estamos negando esto. Le estamos imprimiendo simultáneamente, otro proceso de estudio y aprendizaje del practicante, quien aprende sobre la enseñanza y en el mismo acto seguramente aprende más Matemática. 
En torno a este doble proceso nos interesa recortar el segundo asunto:
b) El profesor de escuela media que recibe practicantes como figura insustituible en la formación del estudiante del profesorado 

Como venimos diciendo, en la experiencia de práctica se están formando los estudiantes de secundario y el practicante. El profesor del profesorado y el profesor de secundaria, velan ambos para que los dos procesos sean “felices”, pero uno tiene más elementos para inscribir ese tramo en la historia de aprendizaje del grupo clase y otro en la historia de aprendizaje del practicante. 

El aporte del formador y el del profesor orientador son necesariamente diferentes y todos pueden aprender más sobre la enseñanza a partir del análisis compartido. 

Esto plantea la necesidad de dar un formato institucional a la figura del profesor orientador para lograr condiciones que posibiliten la construcción de un vínculo entre el equipo de práctica y el profesor orientador a partir del cual el momento de la residencia sea  un espacio de producción compartida de conocimiento matemático-didáctico. 

Lo que informan varios formadores en esta encuesta revela que hay mucho que construir al respecto y que se requieren decisiones institucionales y jurisdiccionales para lograr un reconocimiento del profesor que recibe practicantes en tanto profesional con una tarea añadida a la de profesor de escuela media. ¿Qué institución debería hacerse cargo de ese reconocimiento? ¿Cómo albergarlo como un miembro más del equipo de formadores de profesores? ¿Es posible crear un espacio en la escuela media para el trabajo del equipo profesor formador- profesor orientador- practicante?
· LA RIQUEZA DE UN COMPROMISO COMPARTIDO: FORMAR EN MATEMÁTICA Y EN SU ENSEÑANZA 

En varios lugares de la encuesta hemos podido identificar que los profesores que tienen a su cargo tanto materias de contenido disciplinar como materias referidas a la enseñanza están en mejores condiciones para reflexionar sobre ambos espacios.

Nos preguntamos en qué medida la formación en didáctica de algunos profesores y la responsabilidad explícita de estar a cargo de espacios donde la enseñanza es el objeto de estudio otorga una intencionalidad y un tipo de reflexión que  se expande a otros espacios de la formación. 
Y, en contrapunto, cómo el hecho de enfrentar los problemas de la formación matemática de los futuros profesores, nutre sus recursos para enseñar a enseñar. 
En definitiva pareciera que la necesidad de hacerse cargo de la formación tanto en Matemática como en didáctica de los futuros profesores, podría mejorar las condiciones para pensar la enseñanza en todos los espacios. 

¿Estamos con esto sugiriendo que todos los profesores se hagan cargo de los dos tipos de espacios? No necesariamente. Quizás se trate fundamentalmente de que tanto la reflexión más matemática como la más didáctica estén presentes en, y sean valoradas por, todos los formadores sea cual fuese el espacio a su cargo. 
Se trata entre otras cosas de reconocer el futuro del alumno del profesorado como docente de escuela media e imbricar más el trabajo matemático y el trabajo didáctico en los distintos espacios de la formación.
La tarea que estamos delineando lleva inevitablemente a la pregunta sobre la formación de los formadores. ¿Dónde y cómo se forma un formador? Los pedidos de capacitación y las críticas a experiencias pasadas hablan de que todavía es un tema pendiente.

· LA TAREA DE LOS FORMADORES MÁS ALLÁ DE LAS HORAS DE CLASE Y LA NECESIDAD DE TIEMPO Y ESPACIO PARA EL TRABAJO EN EQUIPO
Como tema recurrente, los formadores hacen referencia a su necesidad de encontrarse con otros colegas para reflexionar colectivamente sobre los problemas de enseñanza que enfrentan, los enfoques didácticos que sostienen y los objetivos que se proponen. Estos encuentros no pueden depender de la voluntad personal y exigen una presencia institucional que establezca espacios sistemáticos de trabajo.
La planificación de la enseñanza, la reflexión sobre su desarrollo, la atención de los egresados, entre otras, son acciones a las que dan suma importancia y para las cuales reclaman legítimamente condiciones institucionales.
Se trata por un lado de reconocer que la compleja tarea de un formador de profesores no puede quedar constreñida a las horas asignadas al frente de cursos. Por otro lado, de reconocer el trabajo con otros como condición para superar el aislamiento que sienten muchos formadores  y para pensar colectivamente cambios en la formación. 

· LA INSTITUCIÓN DE FORMACIÓN ABIERTA PARA RECIBIR Y ESTUDIAR NUEVOS PROBLEMAS: UN ESPACIO DONDE PARTICIPAN DISTINTOS ACTORES. 

Las voces de los formadores revelan la necesidad de nuevos canales de participación y comunicación, nuevos espacios que achiquen las distancias entre la escuela media y sus problemas de enseñanza y la institución que forma profesores para enseñar en ellas. En ese marco planteamos el siguiente punto. Esta idea  se construyó con las respuestas de muchos formadores que le dieron forma y la enriquecieron, y con nuestras perspectivas y nuestros deseos.

Se trata de buscar las condiciones para que la institución de formación pueda ser receptora de problemas de enseñanza de la mano de los profesores de media y de los egresados que vuelven al profesorado. Estos problemas podrían ser estudiados colectivamente en un espacio específico, al estilo de un seminario, y permitiría a los formadores revisar la formación que imparten y considerar nuevos asuntos a estudiar. Desde esta perspectiva, consideramos la formulación de problemas como una producción de conocimiento que se origina fuera del instituto y tiene cabida en él para ser estudiada colectivamente. No se trataría de extensión ni transferencia, y discutiría la idea más clásica de capacitación, según la cual el profesorado o la institución formadora ofrecen y reparten saberes unidireccionalmente hacia los profesores.
En ese sentido el seminario sería un lugar de cruce de saberes producidos por distintos actores y en distintos espacios. Un espacio colectivo a construir. 

PALABRAS FINALES

Retomamos nuestra intención de contribuir, con este trabajo, al diálogo y al debate de los profesores de los institutos sobre algunos problemas de la formación de profesores en Matemática.
Hemos intentado  mostrar la pluralidad de voces que comprometidamente se volcaron a contestar esta encuesta y creemos que, más allá de los primeros análisis que aquí ofrecemos, la sola difusión entre los profesores de las miradas de sus colegas de todo el país permitirá discutir y dar cuerpo a asuntos de la formación que requieren una mirada de conjunto, una mirada institucional, una mirada compartida.
� Las voces de los formadores de los ISFD que contestaron son la materia prima de  estas reflexiones. Muchas de ellas, sin embargo, trascienden el hecho de que se trata de institutos terciarios y abordan problemas de la formación de un profesor de matemática, sea esta terciaria o universitaria. 








