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Resumen

El trabajo doctoral Formacion inicial de profesores de Matematicas entre 1998-2018. Un analisis
histérico a los fundamentos disciplinares, pedagogicos y didacticos en dos programas de formacion en Colombia,
tuvo como objetivo analizar histéricamente las elaboraciones conceptuales pedagdgicas, didacticas y disciplinares
que fungieron como fundamentos para estructurar y sustentar la formacion inicial de profesores de matematicas en
Colombia desde 1998 hasta 2018.

Para el analisis se adopt6 una perspectiva tedrica y metodoldgica denominada historia del presente, en
conjunto con algunos conceptos metodologicos desarrollados por el Grupo Historia de la Practica Pedagdgica en
Colombia. Este tipo de anélisis permitié una descripcién histérica amplia, abierta, diversa, a partir de una caja de

herramientas conceptuales.

Algunos de los resultados fueron: Los fundamentos conceptuales se asocian a la articulacion entre los
campos pedagdgico, didactico y disciplinar. Las transformaciones en estos campos pretendieron innovar,
experimentar nuevos métodos para la ensefianza de las matematicas, deshacerse del enfoque transmisionista y

dotar a los futuros maestros con destrezas para desempefiar su oficio.

Los fundamentos de los PFIPM se establecieron sobre la base de un conocimiento especializado para
el futuro profesor. A partir de 1998 y hasta la actualidad, los dos programas incluyeron contenidos de los tres
grandes campos de saber constituyendo un saber especializado para la ensefianza a partir de un conjunto de
conocimientos de diferentes fuentes. Este saber identifica y diferencia al profesor de otros profesionales que
saben y usan las matematicas y establecié las condiciones que posibilitaron la emergencia del educador
matematico.

Palabras clave: Formacion inicial, Programas de formacion, profesores de matematicas, fundamentos

conceptuales, analisis historico.
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Abstract

The doctoral work Pre-service teacher education of mathetics between 1998-2018. A historical
analysis of the disciplinary, pedagogical and didactic foundations in two training programs in Colombia,
aimed to historically analyze the pedagogical, didactic and disciplinary conceptual elaborations that served as
foundations to structure and support the initial training of mathematics teachers in Colombia since 1998 until
2018.

For the analysis, a theoretical and methodological perspective called history of the present was
adopted, together with some methodological concepts developed by the History of Pedagogical Practice Group
in Colombia. This type of analysis allowed a broad, open and diverse historical description, based on a

conceptual toolbox.

Some of the results were: The conceptual foundations are associated with the articulation between the
pedagogical, didactic and disciplinary fields. The transformations in these fields sought to innovate, experiment
with new methods for teaching mathematics, get rid of the transmissionist approach, and equip future teachers

with skills to carry out their craft.

The foundations of the PFIPM were established on the basis of specialized knowledge for the future
teacher. From 1998 to the present, the two programs included content from the three major fields of
knowledge, constituting specialized knowledge for teaching based on a set of knowledge from different
sources. This knowledge identifies and differentiates the teacher from other professionals who know and use

mathematics and established the conditions that made the emergence of the mathematics educator possible.

Keywords: Pre-service teacher education, Training programs, mathematics teachers, conceptual

foundations, historical analysis.
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Introduccion

Motivacion y pertinencia del estudio

Esta investigacion parte de mis intereses personales, profesionales y académicos, y de mi
experiencia como profesora universitaria en el rol de formadora de profesores, miembro de
comités de carrera en las Licenciaturas en Educacion Basica con Enfasis en Matematicas,
Matematicas y Fisica de la Universidad de Antioguia, y coordinadora de un colectivo académico
conformado también para la formacion de profesores. Cada uno de estos roles me posibilito
conocer mejor los programas e identificar aspectos de su consolidacion en varios niveles y
componentes. Por tanto, referirse a la formacion inicial de profesores de matematicas,
especificamente a los fundamentos disciplinares, pedagdgicos y didacticos que sustentan los
programas de formacién como objeto de estudio, requiere un analisis a maltiples aspectos que

configuran dicha formacion y plantean la necesidad de interrogar nuestro presente.

Como estudiante de la Licenciatura en Educacion Basica con Enfasis en Matematicas,
tuve poco interés en conocer las condiciones que posibilitaron la configuracion del programa de
formacion que cursaba. Sin embargo, me azuzaban preguntas relacionadas con la ensefianza de
las matematicas, la inclusion y exclusién de ciertos contenidos, las relaciones entre las
matematicas, su ensefianza y aprendizaje a partir de los discursos y teorias pedagdgicas, v,
sobre el tipo de profesor que se formaba en el entrecruzamiento de teorias, visiones y
posicionamientos al interior del programa.

Estas preguntas se agudizaron y tomaron forma en el proceso de formacién en la
Maestria, en el cual indagué por la ensefianza de las matematicas en la primera mitad del siglo
XX, e identifiqué la complejidad que guarda la formacion de profesores, su proceso de
profesionalizacion y los programas que fueron creados para especializar el cuerpo de
ensefantes de las matematicas en Colombia desde las primeras décadas del mismo siglo

(Rodriguez-Rave, 2011).
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Resultado de esta experiencia y de discusiones en diferentes espacios relacionados con la

formacion de profesores, evidencié pocos acuerdos, respuestas confusas y falta de claridad en
aspectos relacionados con los profesores en formacion, su programa y diferentes discursos*
producidos y asumidos como fundamentos de la formacidn inicial. Por tanto, me incliné por
indagar, a partir de una perspectiva historica particular, las condiciones que posibilitaron
aquellos discursos, conceptualizaciones y orientaciones de las licenciaturas (programas de
formacion inicial®), las cuales se asumieron como fundamentos para estructurar y sustentar la

formacion inicial de los profesores de matematicas en Colombia en los Gltimos veinte afios.

Al interior de los programas de formacion inicial analizados se evidenciaban relaciones
que son insuficientes para promover integraciones entre los cursos y seminarios pertenecientes
a tres componentes centrales, a saber, componente disciplinar o saber especifico, componente
pedagdgico-educativo o saber pedagdgico y el componente didactico del saber especifico. Cada
uno de estos componentes contenia un conjunto de cursos que en algunos momentos resultaban
poco pertinentes para la formacion.

En la posicion de miembro del Comité de programa®, identifiqué que las transformaciones

giraban alrededor de temas como el numero de créditos totales, créditos asignados al componente

1 Con el término “discurso” se entendera un conjunto de enunciados que dependen de un mismo sistema de formacion
[...] discurso clinico, discurso econémico, discurso psiquiatrico (Foucault, 2006, 181). Los discursos configuran y
producen los objetos de los que hablan. Este término sera profundizado en el apartado metodoldgico.

2 Con la creacidn de las facultades de educacion en las décadas de 1950 y 1960 y la reestructuracion de las escuelas
normales en 1995, se constituyeron una serie de lineamientos relacionados con la orientacion y normatividad de la
formacion de los educadores colombianos. Durante el afio 2013, el Ministerio de Educacion Nacional (MEN), elabor6
el documento Sistema Colombiano de Formacidn de Educadores y Lineamientos de Politica, producto del Programa
Nacional de Formacion de Educadores Ministerio de Educacion Nacional. Al recoger toda la historia y los antecedentes
del sistema de formacion definieron como subsistema de formacion inicial “los procesos y momentos de formacion de
los sujetos interesados en ser educadores en los distintos niveles, areas, campos de conocimiento y grupos
poblacionales especificos. Contempla puntos de partida en los que se inicia la formacion del educador y los transitos
entre niveles de la Educacién Superior. En todos los casos se concentra en los momentos de preparacion del sujeto
educador en ambitos del conocimiento disciplinar, pedagégico, ético, estético, investigativo, comunicativo, personal,
social y cultural; requeridos para asumir la labor de un educador profesional en los niveles nacional, regional y local;
atendiendo a los requerimientos contextuales y poblacionales especificos” (pag. 60).

3 Equipo constituido por el coordinador del pregrado, profesores de los diferentes componentes de conocimiento,
coordinador de practicas, representante de los estudiantes y egresados del programa. Entre sus funciones se encuentra
estudiar y proponer cambios estructurales y de contenido del plan de estudios, revisar los micro-curriculos, velar por el
mejoramiento de las practicas profesionales, entre otros temas, para el cumplimiento de los objetivos de formacién.
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de préctica pedagdgica profesional (practicum) y espacios académicos en un plan de estudios

para lograr la formacion matematica adecuada. Como formadora de profesores de matematicas
pude experimentar la poca claridad o falta de conocimiento que los futuros profesores tenian

sobre como estaba disefiado su programa de formacion.

Por otro lado, era recurrente escuchar en reuniones de comités inquietudes e
incomprensiones sobre la relevancia de algunos temas en el proceso formativo de los futuros
profesores. Se evidenciaban divisiones mas alla de temas administrativos y las discusiones
referidas a los fundamentos pedagdgicos, disciplinares y didacticos, entre otros, se restringian
a identificar los cursos en los que se tratarian las tematicas relacionadas con cada

componente.

Las discusiones y esfuerzos se enfocaban en atender las demandas de la cotidianidad de
los programas, pero la revision y la dinamizacion de las ideas que los fundaron eran poco
abordadas, 0 en pocas ocasiones se hacia una revision y lectura critica de la tradicion sobre la
cual se estructuraron. Preguntas tales como ¢qué se entiende o0 asume por conocimiento
matematico, pedagdgico y didactico?, ;como entran en relacion estos conocimientos? o ¢cémo
se definen los conceptos basicos de la formacion de profesores de matematicas?, si bien
aparecian en los documentos oficiales, poco se revisaban en los procesos de transformacion.

Estos y otros aspectos hacen parte del conocimiento estructurado e institucionalizado en
un plan de estudios al interior de un programa de formacion inicial de profesores de matematicas
(en adelante PFIPM); elementos que se entrecruzan para proporcionar una base de saberes a los
futuros profesores de matematicas en su formacion inicial. Estos elementos se estudian de
manera especializada y representan un tema de interés en la comunidad de investigadores en

Educacion Matematica (Tatto et al., 2010; Tatto et al., 2012).

En las ultimas dos décadas, los PFIPM en Colombia atravesaron diversas
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transformaciones para responder a demandas sociales identificadas por el Ministerio de

Educacion Nacional (MEN), situacién que conllevd a mudanzas en aspectos a todo nivel; desde
la estructura del programa, hasta el saber base de formacién del futuro profesor. En esta
direccion, a finales de 2016, debido a nuevas exigencias del MEN, todas las licenciaturas del
pais entraron en el proceso de preparacion para obtener el registro calificado de programay
cumplir con las caracteristicas de calidad requeridas para seguir funcionando como programa de
formacion inicial acreditado. Esta nueva normatividad posibilito el redisefio curricular de los
programas y, a su vez, se convirtié en una oportunidad para analizar y transformar sus

principales fundamentos.

Todos los PFIPM que aspiraron a su certificacion de calidad realizaron adecuaciones de
acuerdo con la normatividad; sin embargo, esto no necesariamente garantiza que se hayan
transformado en sus fundamentos. El programa de formacién como una superficie de
emergencia (espacio donde surgen, designan, analizan e individualizan, cddigos, conceptos,
objetos relacionados con el saber sobre la formacion de profesores) permite interrogar la
estructura y el sustento profundo de los PFIPM, de tal manera que sea posible identificar el por
qué siguen ciertos principios para enfrentar los mismos desafios pese a las diversas
transformaciones. Es decir, por qué se continla acudiendo a la Pedagogia, a la didactica
especificay al saber disciplinar tal cual como se encuentran definidos como fundamentos de

los PFPM.

Bajo este panorama, es relevante un estudio que evidencie como los PFIPM se
configuraron a partir de un conjunto de discursos, los cuales implicaron regularidades* y

transformaciones, al punto de estructurar y sustentar las licenciaturas sobre la base de relaciones

4 Con el término “regularidad” se define el conjunto de relaciones que se pueden descubrir para una época dada
(Foucault, 2006, pp.323). Las regularidades estan asociadas a una practica, no en el sentido de la actividad de un sujeto
si no en la existencia material de ciertas reglas a las que un sujeto se somete desde el momento en el que interviene en
el discurso.
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entre diversos campos de saber (Bourdieu y Wacquant,1995; Foucault, 1992) para atender a los

retos actuales en ensefianza y aprendizaje de las matematicas y las politicas de formacion de

profesores.

Por tanto, este estudio buscé realizar un andlisis usando la historia como herramienta para
leer diferentes fuentes documentales que permitieron reconocer la especificidad de una época, y la
manera como se fueron constituyendo un conjunto de preguntas propias sobre la formacion de
profesores de matematicas, segun la época, la institucion y sus actores, asi como las maneras de
responderlas. Esto permitié identificar en diferentes momentos los fundamentos que estructuran y
sustentan la formacion inicial de profesores de matematicas en Colombia, con especial énfasis en

el periodo de 1998 hasta 2018.

El periodo propuesto corresponde a un momento en la historia de la formacién de
profesores de matematicas en el cual se conjugaron varios elementos de distinta naturaleza (social,
intelectual y politico-normativa) que hicieron volver la mirada hacia una serie de transformaciones
vividas en el pasado para leer y cuestionar las acciones emprendidas por los diferentes actores de

los PFIPM en el presente.

El anélisis propuesto inici6 con la identificacion de nociones, ideas y elaboraciones
conceptuales de pedagogia, didactica y matematicas como el conjunto de saberes y conocimientos
que conformarian el programa de formacion. Este conjunto de saberes y conocimientos
institucionalizados se han aceptado como ejes nucleares de la formacion de profesores,
independientemente del nivel en el cual se desempefien. ¢ Por qué estos saberes en particular y no

otros?

Histdricamente la tendencia en el disefio y transformacion de programas de formacion
inicial responde quiza a una tradicion heredada de las primeras instituciones de

profesionalizacion, a saber, las Escuelas Normales. Sin embargo, puede vincularse también a un
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concepto mas operacional del curriculo, y, por tanto, en funcién de este se constituye el programa

de formacion en tres aspectos clave: un saber por ensefiar (Matematicas), unas metodologias para
ensefarlo (Didactica especifica) y un saber para profundizar sus reflexiones sobre la ensefianza

(Pedagogia).

Para abordar el problema planteado y establecer los diferentes elementos que estructuran y
sustentan los programas de formacion, se opté por la presentacion de este informe a partir de un
conjunto de trabajos de investigacion o formato multi-paper. Por tanto, este informe consta de tres
articulos que se han sometido o se espera someter a proceso de evaluacion para su publicacion en
revistas del campo de la Educacion Matematica o historia de la Educacién. Con este conjunto de
articulos se dio respuesta a la pregunta de investigacion, a partir de los elementos desplegados en
cada uno de ellos, pues posibilitaron profundizar en aspectos asociados a los programas y
presentar los andlisis relacionados con los diferentes elementos manifestados en los programas.

Los articulos se anexan a este informe en el siguiente orden:

I. Rodriguez-Rave, L. M., y Villa-Ochoa, J. (2018). Historia del presente de los
programas de formacion de profesores de matematicas: el caso de la articulacion entre campos

didactico, pedagogico y disciplinar. Eventos Pedagogicos, 9(2), 645-673.

Il. Rodriguez-Rave, L. M., & Villa-Ochoa, J. (2020/21). Permanencias en los programas
de formacidn inicial de profesores de matematicas en Colombia entre 1998-2018. El cual se

espera someter a Bolema: Boletim de Educacéo Matematica

I1l. Rodriguez-Rave, L. M., & Villa-Ochoa, J. (2020/21). Fundamentos pedagdgicos,
didacticos y disciplinares en los programas de formacion inicial de profesores de matematicas en
Colombia: Movimientos y transformaciones 1998-2018. El cual se espera someter a Historia

Caribe o Educacion y Educadores.

El articulo | describe una de las principales caracteristicas de los programas a partir del
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caso de una de las instituciones analizadas. Los articulos 11 y 111, describen y analizan los

elementos estructurales y los argumentos que sustentan los disefios de las propuestas de
formacion y su relacion con los diversos discursos.

En este informe se describe el contexto del estudio a partir de la revision de la literatura,
el planteamiento del problema, los objetivos, el horizonte tedrico y metodologico de
investigacion y, finalmente, la discusion, conclusiones e implicaciones de los resultados

obtenidos.

La revisién de la literatura recoge investigaciones desde 1998 hasta 2019. Se abordaron
los principales temas y objetos de estudios relacionados con la formacion inicial de profesores de
matematicas, con énfasis en investigaciones que relacionaron la historia de la formacion del
profesor y sus programas o trayectorias formativas. El andlisis se organizé en cinco grupos de
problemas, que incluyen: creencias, actitudes, concepciones e identidad del profesor de
matematicas; conocimiento y pensamiento del profesor; analisis de practicas profesionales;
procesos de formacion y desarrollo profesional; el saber disciplinar y su relacion con otros
campos de saber, el uso de tecnologias y manipulativos. Esta organizacién responde a
discusiones generales sobre la formacidn de profesores que sirvieron de contexto para identificar

los trabajos realizados con perspectiva histdrica, pertinentes para este estudio.

En el planteamiento del problema se describen las caracteristicas de los programas de
formacion de profesores de matematicas como objeto de estudio, el cual tomé fuerza a finales de
la década de 1990 por el vinculo con el desempefio académico de los estudiantes, y el papel
central de los profesores en la implementacién de reformas educativas. Se abordan
especialmente, los elementos complejos que constituyen la formacion inicial, y las implicaciones

del disefio y ejecucion de un programa de formacion.

El horizonte tedrico y metodoldgico describe la opcion tedrica adoptada en la
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investigacion. Esta se enmarco en los analisis historicos sobre educacion y pedagogia, realizados

por el grupo de investigacion Historia de la Practica Pedagogica en Colombia (GHPPC) y un
conjunto de conceptos metodoldgicos y categorias analiticas para examinar y hacer historia de

manera amplia, abierta y diversa, a partir de una “caja de herramientas” (Létourneau, 2009).

Finalmente, en la discusion, conclusiones e implicaciones de los resultados obtenidos se
presentan los resultados del analisis a los dos programas en relacién con otros estudios anteriores
y aspectos especificos, pero que respaldan o divergen los hallazgos de esta investigacion
alrededor de los fundamentos que sustentaron y estructuraron la formacion inicial de profesores
de matematicas en Colombia. Los hallazgos se interpretaron de acuerdo con las particularidades
de cada institucion y los aspectos compartidos, toda vez que se encuentran sometidos a un mismo

régimen normativo.
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1. Programas de formacion de profesores de matematicas como objeto de investigacion

1.1.Planteamiento del problema

Desde hace méas de dos décadas la comunidad de investigadores en Educacion
Matematica considera la educacion del profesor como un campo legitimo de investigacion (Tatto
et al., 2009; Ponte, 2013; Conney, 1994, como se cito en Lin y Rowland, 2016; Guacaneme y
Mora, 2012; Gil-Chaves, 2019). Los resultados de investigacion de este campo se divulgan a
través de redes de comunicacion especializada constituida por eventos, libros y revistas
cientificas (e.g., Psychology of Mathematics Education (PME), la serie Mathematics Teacher
Education de la Editorial Springer y Journal of Mathematics Teacher Education (JMTE)). Su
influencia alcanza los campos de accion de los futuros profesores, las instituciones, sus procesos

y propuestas de formacidn y las politicas de formacion docente de cada pais. (Tatto, et al., 2009).

En el &mbito internacional, de acuerdo con cada cultura se conocen diferentes
denominaciones que aluden al profesor de matematicas y su educacion; algunas ligadas a
procesos de preparacion, actualizacion o instruccidn, otras vistas como un campo amplio de
formacion y de investigacion que incluyen diferentes miradas al profesor y su conocimiento.
Otras connotaciones se enmarcan en el desarrollo profesional, dirigido especialmente a la
practica y otras mas abiertas como “Educacion del profesor de matematicas”, en esta

connotacion se incluyen diversos temas (Even y Ball, 2009).

En este estudio se asumio la denominacién “formacion de profesores de matematicas”,
la cual responde a condiciones historicas, politicas, culturales e institucionales. Bajo esta
denominacién la formacion de profesores de matematicas se asume como un campo de
investigacion que aborda diferentes asuntos, tales como los conocimientos del profesor,
competencias, estrategias para ensefiar, formacion de formadores, disefio e implementacion de

programas de formacion, entre otros. Esta denominacion aplica inicialmente a la formacion
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profesional para la ensefianza, sin que ello excluya otros &mbitos en la carrera docente.

Como objeto de estudio, su andlisis esta vinculado a dos motivos ampliamente
reconocidos. En primer lugar, cualificar la formacion (inicial y avanzada) y el desarrollo
profesional, como vias para el mejoramiento del sistema educativo y el desempefio de los
estudiantes; y, en segundo lugar, buscar informacidn que aporte a la toma de decisiones sobre la
formacion de profesores en relacion con las tareas profesionales y competencias que definan la

practica de ensefiar matematicas como organizadores de los programas (Llinares, 2007).

Desde la década de 1980, el profesor y su formacion son temas centrales en reformas
curriculares, pues se reconoce el lugar de importancia que el profesor ocupa al momento de
materializar estas en las aulas de clase (Ministerio de Educacion Nacional [MEN], 2013). En
gran medida, los cambios curriculares acontecen si las concepciones y conocimientos que los
profesores poseen sobre la ensefianza y el aprendizaje de las matematicas son transformadas a
través de experiencias de formacion (inicial, avanzada y continuada) y, ello implica, disefiar y
ejecutar un programa de formacion que tenga en consideracion una gran variedad de elementos.

Entre ellos se cuenta:

Modelos, teorias e investigaciones sobre la formacion.

- Historicidad de la formacion de los educadores.

- Politica pablica en educacion y normatividad relacionada con el sistema de formacion
de educadores.

- Practicas pedagogicas y profesionales relacionadas con las realidades de las
instituciones educativas.

- Luchas ideolodgicas y politicas de los diversos actores de la formacion.

- Propuestas que buscan orientar la formacion.

- Necesidades de formacion de los estudiantes para profesor.
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Estos y otros elementos exponen la complejidad del proceso formativo. De igual manera,

muestran gque estudiar los PFIPM es una necesidad para la investigacion en el area no solo por su
complejidad, sino por sus constantes transformaciones, las cuales pueden ser rastreadas en la
historia de su profesionalizacion. De acuerdo con la revision de literatura realizada, en las
investigaciones que involucran los PFIPM, se abordan amplios problemas asociados con el
conocimiento matematico y didactico que adquieren los futuros profesores para desempefiarse
profesionalmente; las condiciones sociales, culturales, intelectuales e institucionales que
configuran su formacion profesional; y el impacto que ésta tiene en los estudiantes de diferentes

niveles del sistema educativo, entre otros.

Las investigaciones que incluyen la historia en relacién con los PFIPM estan enmarcadas,
por un lado, en el uso de la Historia de las matematicas en el desarrollo del plan de estudios y su
incidencia en la generacidn de visiones alternativas de las Matematicas y sus objetos de
conocimiento. Por otro lado, se hace uso de la historia como recuento de acontecimientos lineales
que permiten dar cuenta de una especie de evolucion de las propuestas de formacion de los
profesores. Ambas orientaciones se profundizaran con mayor detalle en el documento en la

revision de la literatura.

La investigacidn acerca de la historia de la formacién inicial de profesores de matematicas
en Colombia ha crecido significativamente en los Gltimos afios. Esta tesis pretende aportar al tema
a partir de un analisis histérico particular a los PFIPM que se aparta de las historias generales y
lineales como la historia institucional, la historia de las ideas, la historia de las mentalidades o la

historia intelectual.

Los PFIPM, como objeto de investigacion en Educacion Matematica, son relevantes en
tanto se encuentran en directa relacion con los conocimientos necesarios para la labor profesional

el futuro profesor (Jaworski et al., 1999; Gomez, 2005, 2007; Fiorentini y Lorenzato, 2015). En
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las ultimas dos decadas, se evidencia un incremento en las investigaciones que asumen los

PFIPM como objeto de estudio en analisis comparativos (Tatto et al., 2010; Tatto et al., 2012), y
en andlisis locales (Guacaneme y Mora, 2012; Castro et al, 2015; Gil-Chaves, 2015, 2016, 2019;
Jiménez, 2019 y Guacaneme, Torres y Arboleda, 2019). Este tipo de investigaciones ofrecen

informacidn para contrastar programas y planes de formacion, valorar fortalezas y debilidades en
la formacion y, obtener informacion relevante para la toma informada de decisiones en el disefio

de nuevos programas de formacion o reestructuracion de los programas existentes.

Como objeto de estudio (Tatto y Senk, 2011; Tatto et al., 2012; Gil-Chaves, 2015, 2016,
2019), los PFIPM estan inmersos en factores politicos, sociales, econdmicos, culturales,
emocionales, epistemologicos, institucionales (Tatto et al., 2009), que configuran una
complejidad y evidencian la necesidad de concebir la formacién de profesores de matematicas
COmMo un proceso Y no como un simple evento (Sosa, 2015), que tiene una historia y requiere

algunas acciones para su mejoramiento.

El mejoramiento de los PFIPM es una tematica recurrente en estudios nacionales e
internacionales (Ingvarson et al., 2013; Garcia et al., 2014; Guacaneme-Suarez, Obando-Zapata,
Garzon y Villa-Ochoa, 2013). Estas investigaciones refieren sus indagaciones sobre el profesor y
sus programas como claves en las reformas educativas presentes; por ello, una revision y
transformacion a los PFIPM es una accion que diferentes paises realizan desde hace
aproximadamente dos décadas (Ingvarson et al., 2013; Ponte, 2014; Fiorentini y Lorenzato,
2015; Mufiiz-Rodriguez et al., 2016). Estas transformaciones responden a la implementacion de
politicas educativas, asi como a la necesidad de apropiacion de los hallazgos reportados en
investigaciones en Educacion Matematica y Pedagogia en las propuestas de formacion de

profesores.

A partir de estudios y revisiones documentales locales y globales (Ledn, 2014; Gil-
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Chaves, 2015; 2016, 2019; Aroca et al., 2016; Guacaneme-Suarez et al., 2017), y de estudios

comparativos internacionales (Tatto et al., 2012; Fernandes y Garnica, 2012, Dolores et al.,
2014; Mufiz-Rodriguez et al. 2016), los analisis de los PFIPM se utilizan para identificar
variaciones en los programas de un continente a otro, asi como para formular recomendaciones

para implementar acciones en la formacién de profesores.

Los estudios comparativos relacionados con los PFIPM —que analizan aspectos tales
como las caracteristicas estructurales y organizativas de los programas, la influencia de las
politicas educativas nacionales y las practicas institucionales en los programas y las estrategias
utilizadas para aprender y profundizar en las matematicas por ensefiar (Novotna et al., 2014;
Tatto et al., 2012) —, representan una fuente de informacion para identificar qué conocimiento
tienen los futuros profesores y qué saben hacer con él, toda vez que ello tiene un impacto en la

calidad de los aprendizajes escolares y en el desarrollo de las practicas profesionales.

Como campo de investigacion que crece y se consolida, la Educacion Matematica tiene
un amplio nimero de investigaciones que ofrece igualmente un extenso espectro de problemas
relacionados con los PFIPM y la historia de la formacion de profesores. Esto permite ubicar el
tema y problema de esta investigacion, asi como los aportes de esta tesis que ayudaran a avanzar
en la discusion. Por ello, a continuacidn, se presenta una revision que muestra diferentes puntos
de vistas y perspectivas teoricas alrededor de la formacion de profesores de matematicas, sus
programas y su historia, sin pretender comprender todo lo producido. Como resultado se
destacan seis grupos de problemas y un grupo adicional se describe un conjunto de
investigaciones que se interesaron por la formacién de profesores en general en Colombia a
partir de un enfoque historico.

e Grupo 1: Problemas relacionados con las creencias, actitudes, concepciones e identidad

del profesor de matematicas
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e Grupo 2: Problemas relacionados con el conocimiento y pensamiento del profesor

e Grupo 3: Problemas relacionados con el anélisis de las préacticas profesionales

e Grupo 4: Problemas relacionados con procesos de formacion y el desarrollo
profesional

e Grupo 5: Problemas relacionados con el saber disciplinar y su relacion con otros
campos de saber, el uso de tecnologias y manipulativos

e Grupo 6: Problemas relacionados con la historia general de la formacién de profesores

en Colombia.

La Tabla 1 es una sintesis de los grupos de temas y problemas relacionados con la
formacion de profesores como campo de investigaciéon, en el cual los PFIPM aparecen
como objeto de analisis y se presenta alguna relacion con los procesos de formacion y su

historia:



Tabla 1

Problemas de investigacion relacionados con elementos de los PFIPM

Grupo Obijetos de estudio

Problemas de investigacion

Estudios

1 Creencias, actitudes,
concepciones e
identidad del profesor

de matematicas

2 Conocimiento y
pensamiento del

profesor

Se indagan caracteristicas de las creencias y concepciones de los
estudiantes para profesor y cdmo estas influyen en el contenido que
ensefia y la forma de ensefiarlo durante su formacién. De igual manera, se
analizan concepciones acerca de las matematicas, su ensefianza y
aprendizaje. Por otro lado, se indaga la naturaleza de las matematicas
(quehacer cientifico, proceso o forma de pensamiento) en el proceso de
formacién como un autoaprendizaje que ayuda a generar los cambios para
el desempefio profesional. Finalmente, algunas investigaciones discuten
aspectos historicos, sociales, econémicos y culturales en relacion con las
concepciones de los futuros profesores y su

influencia en los procesos de identidad.
A menudo se indaga por conocimientos, capacidades y actitudes del futuro

profesor; asi como caracteristicas de su aprendizaje, las relaciones entre
sus conocimientos, percepciones y procesos de ensefianza.
Se estudia el conocimiento que debe poseer el profesor para desarrollar su
labor docente de manera eficiente a partir de diferentes dominios de
conocimiento que configuran su pensamiento y practica; entre estos

conocimientos se resalta: el conocimiento del contenido de la materia a

Flores, 1998; Bohérquez, 2016; D’ Amore
y Fandifio, 2004; Agudelo-Valderrama,
2008; Sotomayor, Carmen y Gysling,
2011; Caldotto, Pavanello y Fiorentini,
2016; Chapman, 2017; Albadéan, 2017.

Shulman, 1986, Ponte, 2000; Ball et al.,
2005; Ball et al., 2008; Ponte y Chapman,
2008; Lupiafiez, 2009; Sotomayor y
Gysling, 2011; Caldotto et al., 2016; Rojas
y Deulofeu, 2014; Fiorentini y Oliveira,
2013; Copur, 2012; Tatto et al., 2012;
Fiorentini, 2012.




Andlisis a las
précticas

profesionales

ensefiar, el conocimiento del curriculo y el conocimiento pedagdgico del
contenido. Estos aportes han influenciado la formacién inicial al instalarse
en los planes de estudio que buscan desarrollar aspectos relacionados con
estos tipos de conocimiento.

Los analisis comprenden tres categorias de problemas: (1) Analisis del
profesor como profesional reflexivo; (2) la relacion entre saberes
profesionales, la experiencia y la reflexion; y (3) practica y competencias
profesionales de los futuros profesores. En estas categorias sobresalen
problemas que caracterizan los procesos formativos a partir de la relacion
teoria-practica y la reflexion en su actividad investigativa.

Por otro lado, se buscan las competencias requeridas en el profesor como
profesional critico, reflexivo, capaz de crear ambientes de aprendizaje,
facilitador del proceso de aprendizaje, analista de situaciones de aula 'y de
aprendizaje de los estudiantes en relacién con los conceptos matematicos.
Asi mismo, se plantean interrogantes sobre cémo articular entornos de
aprendizaje, tareas y actividades que deben trazarse en la formacion inicial
para apoyar y alcanzar el desarrollo de las competencias profesionales.
Otros problemas plantean el desarrollo de la habilidad de usar el
conocimiento profesional para observar, interpretar y razonar sobre
aspectos especificos de procesos de ensefianza y aprendizaje en

situaciones de clase como parte de la formacion inicial del futuro profesor.

Fiorentini y Crecci, 2016; Chapman, 2017;
Ponte, 2014; Fiorentini et al., 1999;
Jaramillo, 2003; Flores, 2007; Poblete y
Diaz, 2003; UNESCO, 2005, 2015; Pifia,
2015, Llinares, 2013; Mena, 2013; Godino
et al., 2012; Godino, 2014.




Procesos de Se indaga por los sentidos de la formacion de profesores y el corpus
formacion y el tedrico y énfasis construidos sobre el cual se desarrollan los procesos
desarrollo profesional formativos. Otros andlisis se centran en el conocimiento obtenido en
procesos de colaboracidn y espacios de ejercicio profesional del profesor
en relacién con el desarrollo profesional. El desarrollo profesional
concebido como aprendizaje continuo a lo largo de la vida, se presenta
como un mejor acercamiento a las relaciones entre los tipos de formacion
€omo un conocimiento con caracter dindmico y creciente y no como
yuxtaposicion de momentos de formacion. De igual manera se
profundiza en la relacién entre los campos de conocimiento, la
investigacion y la practica. Se establecen relaciones entre posturas como
la teoria de sistemas y la historia de las Matemaéticas en el desarrollo de
los programas de formacion. Se reconocen diversos campos de
conocimiento en el proceso de formacion del profesor y las relaciones
entre sus componentes. En otros estudios, se analiza la normativa y la
historia de las matematicas al interior de los planes de estudio de los
futuros profesores y su influencia en la generacién de visiones
alternativas de las matematicas.

Uso de conocimientos Se analizan problemas relacionados con las articulaciones de la
del saber disciplinar y Modelacién Matemética en los programas de formacion inicial
su relacion con otros  como alternativa para la preparacion profesional; como espacio de gestion
campos de saber, y desarrollo de competencias en el futuro profesor.
nuevas tecnologiasy  Otros problemas se ocupan del uso de las tecnologias en conjuncién con la
manipulativos Modelacién Matemaética en la formacion de profesores como
articulaciones que potencien la ensefianza y aprendizaje de las

matematicas.

Garcia, 2004; Barrera et al., 2004;
Passos, 2009; Lupiafiez, 2009; Ponte,
2000, 2012; Agudelo-Valderrama, 2012;
Parada y Fiallo, 2014; Vaillant, 2016;
Vaillant y Marcelo, 2015; Liny
Rowland, 2016; Guacaneme, Bautista y
Salazar, 2011, Guacaneme, Torres y
Arboleda, 2019; Gil-Sanchez, 2015,
2016, 2019; Jiménez, 2019.

Villa-Ochoa et al., 2009; Silveiray
Caldeira, 2012, Kliber, 2012.



6 Historia general de la
formacion de
profesores en

Colombia

Se analizan problemas que aportan conocimientos sobre conceptos tales
como: educacion, ensefianza, formacion, escuela, maestro, nifio, infancia,
escolarizacion, sistema educativo, instituciones de formacién de maestros,

disciplinas y saberes escolares en Colombia. Se construyeron historias
particulares a partir de la individualizacion de momentos y saberes
particulares, asi mismo, estos estudios se han ocupado de analizar la
practica pedagdgica desde la Colonia hasta el siglo XX, los sistemas
educativos, la historia de las disciplinas escolares y los aparatos de

escolarizacion.

Zuluaga; Quiceno, 2003; Echeverri
2013; Alvarez, 2014; Noguera,
Alvarez, Herrera, 2016.

Fuente: Elaboracion propia.
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La Tabla 1 retne varios temas de investigacion que enmarcan problemas en diversos
componentes de los PFIPM. El grupo 1 enfatiza en las relaciones entre la constitucion de la
identidad del profesor y los propdsitos de formacién de las instituciones. De manera particular,
cada institucién busca formar al futuro profesor para un tipo de sociedad. Sin embargo, el
vinculo entre el futuro profesor, el proyecto formativo institucional y las necesidades de la
sociedad, pocas veces se encuentran en armonia, o se analiza en las investigaciones. Este tipo
de relaciones hacen parte del interés de la presente investigacion, especialmente para ser
abordadas desde una perspectiva historica, pues es un enfoque ausente en los estudios

relacionados.

En los grupos 2 y 3, sobresalen investigaciones centradas en el conocimiento
especializado de la materia a ensefiar, el curriculo, las competencias o la préctica, entre otros.
El conocimiento tedrico y practico del profesor se encuentra ligado al conocimiento para
ensefiar matematicas y a la reflexion sobre su practica profesional. En relacion con su estatuto
epistemoldgico, el conocimiento del profesor se ha analizado en el marco de su educacién y su
orientacion en la Gltima década busc6 ampliar y profundizar las teorizaciones del desarrollo

profesional.

El desarrollo profesional asume la observacién y la reflexion sobre la propia préctica
como un espacio para discutir cuestiones tedricas a partir del conocimiento obtenido en grupos
de colaboracion. Sigue en esta direccion, una tendencia investigativa que argumenta la necesidad
de formar al profesor como un profesional reflexivo y la importancia del analisis a sus practicas
como actividad que promueve el aprendizaje de los profesores, pero también su capacidad para

producir conocimiento académico situado en la didactica de la disciplina (Zambrano, 2006).

Las investigaciones referidas en los grupos 1, 2 y 3 establecen relaciones entre

conocimiento, creencias y ensefianza, producto de analisis de la integracion del conocimiento del
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contenido y el conocimiento pedagdgico del contenido. Esta integracion de conocimientos

especifica la singularidad del conocimiento para ser ensefiado. En este conjunto de
investigaciones se encuentran aquellas que plantearon nuevos desarrollos inspirados en el trabajo
propuesto por Shulman (1987), y particularizado por Ball, Hill, y Bass, (2005); Ball, Thames, y
Phelps (2008); y Pino-Fan, Godino, Castro, y Font, (2013). Sin duda, estos constituyen
desarrollos conceptuales unidos a andlisis sobre las practicas de ensefianza y el conocimiento del

profesor para desempefiarse como ensefiante.

Los hallazgos provenientes de investigaciones centradas en el conocimiento del profesor
se ubican en una reflexion sistematica sobre la ensefianza, en el marco del analisis del curriculo
en relacion con un andlisis pedagogico y didactico. No obstante, se naturaliza el hecho de que los
fundamentos teoricos de la formacion de profesores se dirigen preferiblemente al andlisis de la
ensefianza sin analizar los contextos, las propuestas formativas y las condiciones socioculturales,

pues todo ello influye en los procesos de formacion del profesor.

Otros estudios hacen énfasis en saberes y practicas del futuro profesor (Grupos, 2, 3y 5).
El anélisis de practicas de ensefianza (praticum) y aprendizaje cruzan la necesidad de proveer
sentido y significado a la actividad matematica en la escuela. Lo anterior se pretende lograr a
través de la articulacion de investigaciones relativas a las practicas y los procesos pedagdgico-
didacticos con los estudios académicos de los futuros profesores (Fiorentini y Crecci, 2016;
Fiorentini 2012; Ulloa y Solar, 2013). Otras investigaciones desarrollan analisis sobre el
conocimiento del profesor, sobre la desarticulacion de su formacion matematica, didactica-
pedagdgica y practica profesional (Fiorentini y Oliveira, 2013, Agudelo-Valderrama, 2012); en
estas se analiza el curriculo de las licenciaturas a partir de una perspectiva procesual y
descentralizada y el conocimiento del profesor que ensefia matematicas en relacion con la
didactica y la pedagogia (Caldotto et al., 2016, Agudelo-Valderrama, 2012). Por otro lado, se

resaltan aspectos de la formacion de profesores relacionados con la ‘matematica de
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matematicos’ y ‘matematicas de profesor de matematicas’ (Garnica, 2013).

De lo expuesto hasta aqui surgen aspectos a considerar en la formacion inicial de
profesores de matematicas. Entre ellos se encuentra el analisis de practicas como espacio
privilegiado para la formacion en la cual se conjuga el conocimiento de la disciplina, aspectos
didacticos y pedagogicos, el conocimiento del profesor, la discontinuidad en los procesos de
formacion disciplinar y pedagdgica, tensiones entre grupos de interesados, la eficacia en el uso
de tecnologia, la argumentacion en la ensefianza de las matematicas, entre otros. Varios de estos
aspectos han sido transferidos de otros contextos y entornos socioculturales que atienden a sus
propias concepciones de conocimiento y, al ser puestos a funcionar en un programa de

formacion, deben ser re-creados o re-contextualizados y re-conceptualizados.

Los anteriores procesos en ocasiones se realizan con celeridad y traen consecuencias que
pocas veces se exploran a profundidad en el disefio y estructuracion de los PFIPM, por ejemplo:
desarticulacion entre la politica publica en formacion de docentes y las propuestas formativas
institucionales. Si bien existen orientaciones sobre la formacién de profesores, la materializacion
de las politicas asume la cultura especifica que las instituciones y los formadores de profesores

transmiten en las facultades, departamentos o escuelas (Cantén y Tardif, 2018).

Por otro lado, se desarrollan PFIPM sin definir elementos basicos o sin dar respuestas a
las preguntas clave que orientan la formacion de profesores, por ejemplo, ¢qué se entiende por
formacion de profesores?, ¢qué tipo de sociedad demanda la formacion del profesor?, ¢qué
enfoque se asumiré en el proyecto educativo?, o ¢qué se entendera por educacion, pedagogia y
didactica en la formacion del profesor? Esta falta de comprension se percibe en el lenguaje de
estudiantes y profesores al momento de analizar sus practicas profesionales y ha llevado a
entender la Didactica como la metodologia de ensefianza de las matematicas y la pedagogia

como un discurso sobre la formacion, la ensefianza y la educacion, como algo difuso e impuesto
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por disposiciones normativas (Decreto 272 de 1998).

Esta falta de definiciones conceptuales impide una articulacion con los fundamentos
disciplinares, los cuales tomaron protagonismo en los programas y se ampliaron definiendo a
partir de sus elaboraciones internas aspectos relacionados con lo pedagoégico y educativo. Esta
ultima accion profundiz6 y promovié una division al interior de los programas de formacion
que surgio desde la misma fundacion de las instituciones de formacion de profesores (Rios,

2008).

El reconocimiento e interpretacion de estas conexiones en el funcionamiento de un
programa de formacion es necesario para la toma de decisiones en la proyeccion de futuras
transformaciones; sin embargo, no es suficiente. Se requiere ademas la descripcion e
interpretacion de discursos, practicas e instituciones que han producido el profesor que se tiene
en la actualidad, pues permitird identificar acciones que seran claves para el desarrollo exitoso de
futuras labores de mejora de manera armoénica conectando todos los elementos de los PFIPM y

no solo algunos de ellos.

En Colombia el interés en la formacion de profesores y sus programas de formacion
aumento en la dltima década (Guacaneme, Mora, 2012; Agudelo-Valderrama, 2007, 2012; Gil-
Chaves, 2016, 2019; Guacaneme-Suarez, et al., 2017; Jiménez, 2019). En particular, la atencion
se ha centrado en la comprension de los aspectos relacionados con la formacién inicial (Agudelo-
Valderrama, 2012; Gil, 2015; 2019; Parada y Fiallo, 2014) y continuada de profesores (Malagon,
2013; Cadavid y Jaramillo, 2013; Castro, Pino-Fan y Font, 2015). Sin embargo, los analisis sobre
las estructuras, enfoques, perspectivas, contextos y fundamentos de los PFIPM son insuficientes
para informar ampliamente su constitucion en Colombia, toda vez que la formacién es un

proceso complejo y no solo un evento que requiere de acciones puntuales.

La investigacion en esta tematica sigue siendo una necesidad, pues demanda de un
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examen a profundidad de diferentes momentos que han caracterizado una época de tal manera

que sea posible identificar los discursos y practicas que le dan sentido a los significados que

actualmente se le asignan a los PFIPM.

Los trabajos referenciados en el grupo 4, si bien se aproximan mas al interés de esta
investigacion al vincular directamente sus problemas con los PFIPM, hacen un uso diferente de
la historia y de sus relaciones con los procesos formativos. EI enfoque esté en el conocimiento y
sus relaciones con diferentes campos (Garcia, 2004, Barrera et al., 2004, Agudelo-Valderrama,
2012); la historia de las matemaéticas o la investigacion y su influencia en la futura practica
(Agudelo-Valderrama, 2012; Parada y Fiallo, 2014; Guacaneme, Bautista y Salazar, 2011,
Guacaneme, Torres y Arboleda, 2015, 2019); los elementos constitutivos de un sistema
formativo (Gil-Sanchez, 2015, 2019) o la historia como registro evolutivo en los PFIPM
(Jiménez, 2012). Sin embargo, se alejan del interés de analizar en la historia los rasgos
constitutivos de los procesos de formacion de profesos de matematicas en Colombia, orientacion

que caracteriza a la presente investigacion.

Finalmente, los trabajos relacionados en el grupo 6, muestran un interés sobre la historia
general de la formacion del profesorado en Colombia, como historia de larga duracién en la cual
se visibilizan diferentes momentos y condiciones que hacen posible la existencia y aceptacion de
discursos y verdades sobre estos procesos. Este conjunto de estudios si bien se aproximan a los
intereses de esta investigacion, especialmente, en su enfoque de analisis, se avista una ausencia,
esto es, pocos analisis historicos de los procesos de formacion de profesores de matematicas en

particular.

En esta direccidn, esta investigacion constituye un aporte a la historia de la educaciény la
pedagogia en Colombia en general, y un aporte a la Historia de la Educacion Matematica en

particular, donde se pueden evidencias condiciones especificas de la comunidad de educadores
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matematicas y la complejidad de sus procesos formativos. La complejidad se lee en la

multiplicidad de intereses, enfoques y perspectivas a partir de las cuales las comunidades de
investigadores en Educacion y en Educacion Matematica surgen; en particular, por las dindmicas
de tipo politico, educativo, practico, intelectual, cultural e historico que se han incorporado

paulatinamente a los PFIPM.

Entre 1998 y 2018 el Ministerio de Educacion Nacional de Colombia expidié un conjunto
de regulaciones (decretos y resoluciones) que marcaron la aparicion y consolidacion de varios
programas de formacion y la transformacion de otros existentes. La normatividad regula aspectos
generales para la formulacion de un programa; constituyen el marco legal y académico para el
disefio y configuracion de estos; esta se ha constituido, en los Gltimos veinte afios, en estimulo y

guia para la transformacién de los PFIPM (Guacaneme et al., 2011).

Al finalizar la década de 1990, se institucionalizaron las Licenciaturas en Educacion
Basica con énfasis en Matematicas y se restructuraron las Licenciaturas en Matematicas y Fisica
y en otras disciplinas existentes. Estos programas incluyeron en sus curriculos desarrollos de la
investigacion en Educacién Matematica e involucraron activamente a educadores matematicos
de la década del 2000 en la puesta en marcha de las propuestas curriculares, un escenario nuevo
que se dibujaba por primera vez en el pais por la necesidad de formar estudiantes

matematicamente competentes (MEN, 2006).

La investigacién sobre los PFIPM en Colombia es reciente y sus principales intereses se
han concentrado en analisis de programas como producto de transformaciones politicas,
economicas y culturales puestas a funcionar en la normatividad educativa; por ejemplo:
Barrera, Vasco, Becerra, Suarez y Perdomo (2004) en formacion inicial y préactica, Malagon
(2013) en formacion continuada y Guacaneme et al. (2011) sobre el contexto normativo de

formulacion de los programas de formacion inicial de profesores de matematicas. Por otra
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parte, Agudelo- Valderrama (2012) se ocupé de analizar aspectos curriculares como la

estructura y el plan de estudios de los programas de formacién, en un intento por clarificar las

brechas entre las disciplinas presentes en la formacion de profesores.

Otras investigaciones se han orientado a objetos de estudio como la constitucion de la
subjetividad del maestro y su identidad (Gonzalez, 2014, Cadavid, 2017), el desarrollo
profesional (Parada y Pluvinage, 2014); pero también han tomado fuerza estudios que se
interesan por las brechas entre la politica de formacion de profesores de matematicas y las
realidades de las aulas de clase (Agudelo-Valderrama, 2007), la utilizacién de la tecnologia y
diferentes manipulativos para promover el aprendizaje de las matematicas (Cardefio et al., 2017)
y se encuentran vigentes analisis sobre el conocimiento del profesor para ensefiar matematicas
(Velasquez, 2014), asi como las concepciones sobre las matematicas, su naturaleza y sus
relaciones con la ensefianza y aprendizaje en algunos temas y procesos (Bohorquez, 2016; Villa-

Ochoa, 2015).

Recientemente, Jiménez (2019) analiz6 de manera cronoldgica la creacion y
transformacion de la Licenciatura en Matematicas de la Universidad Pedagdgica y Tecnologica
de Colombia y Gil-Chaves (2019) present6 un sistema para identificar y analizar las
caracteristicas de un programa de formacion de profesores de matematicas, desde una
perspectiva sistémica. Un aspecto comun de estos trabajos es que ofrecen evidencia acerca de
la influencia de las normativas, regulaciones nacionales y discursos de la formacion en las
transformaciones de los PFIPM, aportes para continuar consolidando una comunidad reflexiva

sobre la formacion de profesores de matematicas.

Los objetos de estudios mencionados hasta aqui hacen del profesor y su formacién centro
de interés en las dos ultimas décadas. Segun Ortiz (2001) para 1990 los objetos de estudios se

centraban en las relaciones entre la matematica y la Educacion Matematica, la dimensién
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psicoldgica del aprendizaje, la concepcion de ciencia matematica. La formacion del profesor

incursion6 como objeto de estudio entre 1998 y 2000.

En Colombia como en el resto de Latinoameérica, se estan incrementando investigaciones
sobre comunidades de practica en la formacion de profesores (Sacristan et al., 2013), sobre los
ambientes, recursos y recorridos de su aprendizaje profesional (Romo-Vazquez, Barquero, y
Bosch, 2019; Rosa y Orey, 2019), sus conocimientos matematicos e interrelaciones con otras
disciplinas (Carmona-Mesa, Cardona Zapata y Castrillon-Yepes, 2020), competencias,
estrategias y recursos para la formacion (Velasco y Gomez, 2019; Larrain y Kaiser, 2019), asi
como investigaciones sobre modelacion matematica en la formacion de profesores (Villa-Ochoa,
2015; Sanchez-Cardona et al., 2016). Si bien, algunas de las investigaciones se realizan con
profesores en servicio, sus resultados derivan importantes implicaciones para pensar y

transformar procesos de formacion inicial en la region.

Los estudios citados anteriormente plantean otras dindmicas con los objetos propios del
saber disciplinar (las matematicas) y como estos son concebidos y llevados a las aulas a partir de
un abanico de posibilidades. Se establece, en las investigaciones, la superacion de una
concepcion sobre la formacion inicial instalada en la década de los afios 1960, la cual planteaba
que saber matematicas era suficiente para ensefiarla; contrario a esta idea, investigaciones
centradas en el conocimiento del profesor, la constitucion de la subjetividad, las competencias
para ensefiar, el uso de la tecnologia para promover el aprendizaje de las matematicas, las
concepciones de las matematicas y la relacion con la modelacion matematica plantean otros
aportes que enriquecen las perspectivas disciplinares (Matematicas y Educacion Matematica) y

la necesidad de su tratamiento en los procesos de formacion inicial.

Con base en la revision de la literatura nacional e internacional, el periodo comprendido

entre 1998 y 2018, sin duda, gener6 diversas condiciones para ampliar y profundizar la
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investigacion sobre la formacion de profesores de matematicas. En particular, la configuracion

de los programas colombianos tuvo un protagonismo de la comunidad de investigadores de la
Educacion y la Pedagogia y Educacion Matematica en los enfoques, caracteristicas, perspectivas,

estructura y fundamentos de los PFIPM.

De manera particular, a partir del Decreto 2450 de 2015 y las Resoluciones 02041 de
2016 y 18583 de 2017, en el 2018 se evidenciaron transformaciones implementadas con la
politica publica, la practica pedagdgica como eje transversal de la formacidn de profesores, y
ello estableci6 unas nuevas orientaciones en los programas de formacion. Las practicas
pedagdgicas se plantearon como el espacio para producir un profesor reflexivo, investigador e

innovador (Bolivar, 2019).

La literatura muestra que los actuales programas de formacion, tanto en su estructura
Como en su constitucion, son un resultado de interacciones entre las normativas, visiones y
acciones de comunidades de investigacion en Educacion y Educacion Matematica y las
propuestas de las instituciones. Sin embargo, estas interacciones y otras dinamicas que se han
dado a lo largo del tiempo entre las comunidades mencionadas no se han profundizado en

relacion con el rol desempefiado en los PFIPM.

1.2.Pregunta de investigacion

Del andlisis a la literatura se evidencian desarrollos y necesidades relacionadas con la
identidad del profesor, sus creencias, concepciones e idoneidad; su pensamiento en relacién con
su saber, conocimientos, habilidades y competencias; el analisis de sus practicas y diversos
modos de aprender a ensefiar matematicas cuando reflexiona a solas o con otros. Estas categorias
y las preguntas que se desprenden de ellas siguen presentes como intereses de investigacion, ya

sea porque sus respuestas abren nuevas preguntas o porque responden a una parte del problema.

Un andlisis a las trayectorias de configuracién y constitucion de los PFIPM y sus
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diferentes reformas es pertinente para comprender como en ellos han coexistido, fusionado e

interactuado o apropiado diferentes perspectivas disciplinares, didacticas y pedagogicas
provenientes de culturas disimiles. A partir de un andlisis historico de los aspectos que pueden
parecer dispersos se infieren vinculos entre pasado, presente y porvenir, de tal forma que se
proyecte un posible horizonte que guie las dinamicas de transformacion propias de los PFIPM.
Una proyeccion que guie el mejoramiento continuo producto de la autorreflexion y
autoevaluacion a partir de una mirada critica y comparada con las tendencias internacionales en

materia de formacion de profesores.

Esto exige un estudio de los PFIPM que ofrezca un conocimiento sobre la ‘presencia’ y
apropiacion de las perspectivas y conceptualizaciones resaltadas. Este conocimiento puede
ofrecer una vision més amplia sobre la manera en que se han configurado los PFIPM, sus
argumentos, concepciones e identidad de lo que hacen y cémo lo hacen, asi como de sus apuestas

frente al desempefio de los futuros profesores como respuesta a las necesidades de la sociedad.

El andlisis realizado en esta investigacion se dirigio al interior de los programas de
formacion. Un analisis que aporta informacion para comprender los programas, sus desarrollos y
acciones para continuar el trabajo de crear relaciones entre los conocimientos disciplinares,
didacticos y pedagogicos en la formacion de los futuros profesores sin subordinacion y, en

relacién con multiples elementos de este complejo proceso denominado formacion inicial.

En correspondencia con lo anterior, esta investigacion respondio a las siguientes
preguntas: ¢Cuales son los fundamentos que estructuran y sustentan la formacion inicial de
profesores de matematicas en Colombia entre 1998 y 20187 Y en ese marco: ;Qué
elaboraciones conceptuales pedagdgicas y disciplinares (Matematicas y Educacion Matematica)
se han apropiado y articulado en la formacion de profesores?

Estos interrogantes estan dirigidos al interior de los programas e indagan por la presencia,
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relaciones, entrecruzamientos y reordenamientos entre los diversos elementos. Las relaciones

que se producen entre ellos no obedecieron exclusivamente a las reformas (politicas educativas)
sino que se presentan como un producto de interconexiones mas amplias. En la actualidad las
investigaciones analizaban una o dos categorias (la identidad, la idoneidad, el saber), pero no se
han ocupado de ver la formacion de profesores en su amplia complejidad, esto solo es posible
cuando se reconocen sus elementos mas internos.

Reconocer aquellos fundamentos conceptuales que han estructurado y reestructurado los
procesos de formacion ofrecera importantes hallazgos que aporten elementos a las dindmicas de
transformacion propias de los programas a futuro a partir de una mirada critica y comparada con
las tendencias internacionales en formacion de profesores, los cuales estan en constante
evaluacion interna y externa para responder a las demandas del presente. Esto con miras a

proyectar transformaciones al interior de los PFIPM en un diélogo local-global.

1.3.0bjetivo general

Analizar histéricamente las elaboraciones conceptuales pedagogicas, didacticas y
disciplinares que fungen como fundamentos para estructurar y sustentar la formacion inicial de
profesores de matematicas en Colombia desde 1998 hasta 2018.

1.3.1. Objetivos especificos

- Describir transformaciones en los discursos de la formacion inicial de profesores
de matematicas en Colombia.

- Reconocer las elaboraciones conceptuales (disciplinares y pedagdgicas) que estructuran 'y
sustentan la formacion de profesores de matematicas en la contemporaneidad en
Colombia.

- Identificar formas de apropiacion de conceptualizaciones pedagogicas y perspectivas
disciplinares (Matematicas y Educacion Matematica) en la formacion de profesores en

Colombia.
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2. Horizonte conceptual: caja de herramientas para el analisis

Para analizar historicamente los fundamentos que estructuran y sustentan la formacion
inicial de profesores de matematicas en Colombia desde 1998 hasta 2018, esta investigacion se
apoyoé en los andlisis historicos sobre educacion y pedagogia realizados por el Grupo de
investigacion Historia de la Préctica Pedagogica en Colombia (GHPPC). Este Grupo defini6 un
conjunto de conceptos metodoldgicos y categorias analiticas para estudiar y hacer historia de
manera amplia, abierta y diversa, a partir de una “caja de herramientas” (Létourneau, 2009). Es
decir, a partir de un conjunto de reflexiones, ademéas de medios practicos y operativos para
precisar un posicionamiento frente a problemas de la formacion de profesores como campo de

investigacion.

En su tradicién intelectual, el GHPPC adopté la nocion de arqueologia de Michel
Foucault como herramienta historica, concepto que combind con conceptualizaciones de
Althusser, Bachelard y Canguilhem, entre otros, para construir herramientas conceptuales Utiles
que han ayudado a estudiar objetos y problemas de la educacién y la pedagogia desde la época
de la Colonia hasta la actualidad. En ese sentido, tanto conceptual como metodoldgicamente, esta
investigacion uso algunos elementos del enfoque arqueoldgico apropiados por el GHPPC para el
estudio historico de la formacion de profesores de matematicas, al describir las condiciones que
hicieron posible el disefio, estructuracion y puesta en marcha de los PFIPM en Colombia, asi

como los argumentos que sustentan los mismos hasta el presente.

En consecuencia, esta investigacion reconoce, describe y analiza elementos de diversa
naturaleza que encuentran en los PFIPM una superficie de emergencia y, reconoce como
necesario examinar las condiciones que posibilitaron el disefio y materializacion de los

programas en un entramado de conceptos y discursos heterogeneos, provenientes de diferentes
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culturas, practicas sociales y semanticas que hoy circulan como orientaciones en los procesos de

formacion de profesores.

A partir de la herramienta conceptual elaborada por el GHPPC y conceptualizaciones
provenientes del campo de la Educacién Matematica (sobre objetos tales como historia de la
Educacion Matematica (Fiorentini y Lorenzato, 2015; Valente, 2019b ) o educador matematico
(De Guzman, 1998; Kilpatrick, Gomez y Rico, 1998; Fiorentini y Lorenzato, 2015)), el analisis
tuvo en cuenta relaciones entre las instituciones formadoras de profesores, los sujetos
involucrados en la formacion del profesor y los discursos presentes en los procesos de formacién

inicial de profesores de matematicas entrecruzados en los programas de formacion.

Por tanto, para seleccionar, leer, describir y analizar los PFIPM, se asumieron diferentes
concepciones, entre ellas: historia, fuentes (primaria y secundaria) y documento; formacion
inicial de profesores, fundamentos conceptuales, perspectivas disciplinares (Matematicas y
Educacién Matematica), campos de saber, saber pedagdgico y campo conceptual de la
pedagogia. Todas estas concepciones se encuentran ligadas, por lo cual resulta complejo
pensarlas de manera separada, por ello, se reconocen diferentes aspectos asociados a ellas para
comprenderlas en el desarrollo de la investigacion. A continuacion, se presentan las
concepciones y sus relaciones para hacer lectura, analisis y descripcién de las relaciones

identificadas.

En esta investigacion la historia se concibié como el movimiento de las sociedades en el
tiempo (Bloch, 2001) sin la pretension de buscar el origen. Mas alla de ser simples sucesos
pasados que deben ser recordados (RAE, 2020), la historia se comprende como el territorio de
multiples sucesos que permite a partir de momentos especificos, examinar diferentes
condiciones de posibilidad, emergencia y existencia en las cuales un concepto, una préactica, una

institucién o un discurso se establecieron como verdades aceptadas (Foucault, 2006).
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Esta concepcidn de historia esta relacionada con la perspectiva del GHPPC. En esta

orientacion la historia es una herramienta conceptual, metodologica y analitica a la cual se le
asigno la funcion de problematizar el presente y narrarlo (Martinez, 2006; Alvarez, 2010; Fazio,
2010). Como herramienta conceptual, la historia hace posible revisar y examinar unos rasgos o
vestigios constitutivos de instituciones, sujetos, discursos y practicas que han caracterizado a

una época, que dan sentido a significados actuales (Alvarez, 2003; Echeverri, 2013).

En este estudio, la concepcion de historia se combinoé con algunos elementos del enfoque
arqueoldgico (Foucault, 2006; Alvarez, 2010) para elaborar un tipo de historia que admite
construcciones particulares como la historia de la formacion de profesores de matematicas. Esta
historia particular permite dar cuenta y razon de procesos y condiciones de constitucion de los
PFIPM y de la compleja articulacion de diversos elementos que los componen. De este modo, el
cuestionamiento del pasado se comprende como una manera de reconocer significados y

condiciones en las que se configuraron los PFIPM en Colombia.

De acuerdo con la pregunta que orientd esta investigacion, bajo la comprension anterior,
se busco identificar un conjunto de relaciones entrecruzadas a partir de fuentes especializadas
como se menciond anteriormente. Estas pueden definirse como fuentes primarias y secundarias.
Como fuentes primarias se asumieron como los documentos producidos al interior de los
programas analizados (documentos institucionales tales como proyectos educativos de
programa, planes de estudios, programas de curso; Leyes, Decretos, Resoluciones del periodo

establecido)

Del mismo modo, como fuentes secundarias se seleccionaros documentos que contenian
analisis e interpretaciones en diferentes registros sobre los programas durante el periodo
analizado (documentos académicos y produccion intelectual resultados de investigacion, tesis,

libros, capitulos de libros, articulos en Educacién Matematica, Pedagogia y Didactica). Estos
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documentos se reconocieron como monumentos (Foucault, 2006), es decir, como campos

relacionales en su interioridad que permiten mostrar grietas, cortes, rupturas de las cuales él es

testimonio.

Esta comprension sobre el documento permitio ver relaciones alrededor de los campos
disciplinar, pedagogico y didactico presentes en los programas hasta la actualidad y hacer un
analisis historico particular, denominado historia del presente al cruzar diversos enunciados

procedentes de campos documentales disimiles.

La concepcion de formacion inicial de profesores o formacion de pregrado asumida en
esta investigacion responde al contexto lingiistico colombiano y comparte aspectos de la
definicion promovida por las agencias estatales como un subsistema donde confluyen procesos y
momentos de la formacion. De acuerdo con el MEN (2013), la formacién inicial es un proceso
que inicia con la preparacion de los educadores en referentes de la educacién y la pedagogia. De
igual manera, se pretende que los futuros educadores obtengan comprension sobre como suceden
la ensefianza y el aprendizaje en el ser humano; por tanto, el proceso formativo se dirige a
aprender a ensefar, esto es, aprender a construir conocimiento y movilizar el pensamiento en
diferentes campos del conocimiento, que finalizara con la titulacion como profesional en
educacion.

La formacion inicial de profesores consolida el primer encuentro con el componente
pedagdgico y disciplinar, asi como el acercamiento a la fundamentacion epistemoldgica, tedrica
y todo lo relativo a la practica de la ensefianza. En este contexto se da un acercamiento a la
comprension de la profesion en la division social del trabajo y se reconocen las implicaciones del
rol del docente en los contextos y la sociedad. La culminacién y obtencién del titulo inicia la
relacion de los educadores con el campo de accion de la educacién formal, sin restringirse solo a

ella.
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Actualmente, existen dos programas de formacion inicial reconocidos y aceptados en el

pais que avalan a un sujeto como educador. En primer lugar, el programa de formacién
complementaria ofrecido por las Escuelas Normales Superiores, y, en segundo lugar, las
licenciaturas en Matematicas (otrora estas se dividian en licenciaturas en educacion basica con
énfasis en matematicas y licenciaturas en matematicas y afines) ofrecidos por las universidades
acreditadas como instituciones de formacion.

Este Gltimo tipo de programa se escogio para el analisis. Su eleccion obedece a aspectos
relacionados con el campo de accion profesional y desarrollos historicos asociados a la
formacion de profesores. En primer lugar, el Normalista Superior, de acuerdo con la
normatividad colombiana, esta habilitado para el ejercicio de la docencia en nivel de Educacion
Basica Primaria. Por otro lado, el Licenciado(a) en Matematicas esta habilitado(a) para ejercer
la profesion en varios niveles del sistema educativo, esto es, en la Educacién Basica Primaria,
Secundaria y Media; en algunos casos, también esta habilitado para ejercer su profesion en la
Educacion Superior. En segundo lugar, las instituciones de formacién se han distinguido por
formar maestros para la escuela primaria y difundir un método (Escuelas Normales) (Zuluaga,
2019), y, preparar maestros de segunda ensefianza o profesores con conocimientos
especializados (Universidades) (Rios, 2008).

En consecuencia, el pregrado se entiende como el comienzo de la formalizacion de la
educacion como una profesion (Quiceno, 2006), materializada en el programa de formaciéon
inicial. Este momento plantea un deber ser del profesor y reconoce las particularidades de los
sujetos a formar y de los contextos donde intervengan (MEN, 2013). Sin embargo, esta
investigacion trasciende el caracter prescriptivo dado por el MEN, para asumir la formaciéon
inicial como experiencia, acontecimiento y transformacion (Larrosa, 2006; Jaramillo, 2003).

De acuerdo con Quiceno (2015), en el analisis se deben reconocer diversas

transformaciones en los procesos de formacion que dieron lugar a las subjetividades producto de
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dindmicas sociales, culturales, histdricas e intelectuales que intervienen en la formacion de

profesores. En esta direccion, se entendera la formacion inicial de profesores de matematicas
como acontecimiento producido en discursos, practicas e instituciones que instalan o transforman
planteamientos teoricos disciplinares (Matematicas y Educacion Matematica), pedagogicos y
didacticos, de acuerdo con intereses estatales e institucionales.

Situar la atencion en esta concepcion de formacion de profesores implica reconocer y
asumir que hay condicionamientos sociales, intelectuales, culturales y politicos, que son bases
para contribuir a los movimientos propios de los programas de formacidn, sus politicas y
transformaciones (Pifia, 2015). Con cada transformacion, o desplazamiento conceptual, se espera
minimizar précticas escolares obsoletas y que se introduzcan aspectos que potencialicen las
competencias del profesor en formacion, producto de un conocimiento profesional adquirido a
partir de su formacion inicial (Imbernon, 2001, Cantén y Tardif, 2018).

Adicional a lo anterior, el concepto de formacion de inicial de profesores tiene una
historia que ha constituido a diferentes sujetos (maestros y profesores), en espacios diferenciados
y reconocidos como instituciones de formacion (Facultades, Institutos y Departamentos), que lo

han equipado con un saber pedagogico (Zuluaga, 2019).

De acuerdo con el objetivo de esta investigacion, para identificar los fundamentos que
estructuran y sustentan los PFIPM, fue necesario situar la nocion de fundamentos conceptuales.
Bajo esta nocion se asumid un conjunto de prescripciones calculadas y razonadas, segun las
cuales se deben organizar las instituciones, se ordenan espacios y se regulan comportamientos
(Léonard y Foucault, 1982). De manera amplia, al hablar de programas de formacion se alude a
principios basicos que los conforman y en los cuales se apoyan para construir un conocimiento

solido sobre la formacién inicial.

Se trata entonces de un conjunto de ideas, conceptos, dominios y teorias que sustentan un

programa de formacion de profesores y determinan el conocimiento multidimensional del futuro
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profesor de matematicas. A partir de la definicion de conceptos basicos que concretan visiones y

formas de mirar el mundo relacionados con los campos de saber pedagdgico, didactico y
disciplinar (Tezanos, 2006; Noguera, 2012; Agudelo-Valderrama, 2012), los fundamentos
conceptuales asumen: la forma de definicidn de conceptos fundacionales de la formacién del
profesor (v.g., educacion, pedagogia, didactica, formacion, ensefianza, aprendizaje, entre otros),
la definicion de un propdésito y perfil de formacion, el establecimiento de campos y dominios de
saber institucionalizados (Zuluaga, 1999), los conceptos articuladores del disefio curricular
(Tezanos, 2006), y los modos de estructurar el proceso de formacion, los contenidos del plan de

estudios y las orientaciones metodoldgicas, entre otros.

Las prescripciones ofrecen claridad y un horizonte sobre el cual se producen procesos
formativos al interior de los PFIPM y se otorga al futuro profesor de matematicas un saber base
propio para su ejercicio profesional. Con el interés de identificar ese saber base de la formacion
de profesores, es necesario definir qué se asumié como campo de saber. Segln Bourdieu y
Wacquant (1995) y Foucault (1992), un campo de saber es un espacio o dominio conceptual
compuesto por conocimientos, relaciones y operaciones. En especial, el conocimiento aparece
como el resultado de un conjunto de operaciones organizadas intencionalmente, que se

consolida en los procesos de formacién (Zambrano, 2006).

De esta manera, las matematicas como saber especifico, la pedagogia y la didactica, entre
otros saberes y disciplinas presentes en las propuestas formativas, son campos de saber con
diferentes estatutos epistemoldgicos, presentes en los procesos de formacion de profesores bajo
las l6gicas institucionales. Cada campo de saber aporta un conjunto de elaboraciones
conceptuales al saber del profesor, elaboraciones que se interceptan en sus programas de
formacion produciendo efectos de realidad (Léonard y Foucault, 1982). Estos efectos de realidad
tienen su evidencia en el gesto, el indicio y la competencia, en el saber, hacer y saber escuchar

(Zambrano, 2006).
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En esta misma linea se adoptd el concepto perspectiva teérica como un punto de vista,

una vision del mundo o una representacion de la realidad que asume un cuerpo de
conceptualizaciones como su lente para entender y estar en el mundo. Este concepto se asumio
ligado al status epistemoldgico de un campo de saber y sus limites con otros, en este caso las
Matematicas y la Educacion Matematica, para entender, siguiendo a Fiorentini (1995), los modos

histéricamente producidos de ver y concebir la ensefianza de las matematicas.

Una perspectiva tedrica en relacion con las Matematicas y la Educacién Matematica
reconoce que a sus alrededores coexisten otros conceptos que amplian la mirada de los sujetos,
tales como concepcion de matematica, naturaleza de las matematicas, conocimiento
matematico, modo de produccidn del conocimiento matematico, concepcién de ensefianza y
aprendizaje de las matematicas. Estos y otros conceptos condicionan y orientan la
investigacion y la demarcacion de cuestiones a investigar (Garcia, 2000; Fiorentini y

Lorenzato, 2015).

La adopcidn del concepto perspectiva tedrica disciplinar como dominio amplio en el
cual se recoge la dispersion de tendencias, concepciones, cosmovisiones alrededor de las
Matemaéticas y la Educacion Matematica, es una herramienta conceptual para identificar la
circulacién y adopcién de conceptualizaciones que tienen o han tenido influencia en la
formacion inicial de profesores de matematicas. Este concepto permitid ver los procesos de
“disciplinarizacion” e institucionalizacion de un campo, que produjo una comunidad de
intelectuales e investigadores, y el establecimiento de un cuerpo de profesionales que produce

conocimiento en él (Runge et al., 2015).

Por otro lado, se asumio el concepto saber pedagogico. Este concepto se admitid para el
analisis como una nocion metodologica que ayudo a identificar los diferentes discursos

sistematizados o fragmentos de las disciplinas asociados al saber del profesor. El saber
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pedagdgico esta:

Conformado por los diferentes discursos a propdésito de la ensefianza entendida en sentido
practico o conceptual. Reune los temas referentes a la educacion, la instruccion, la
pedagogia, la didactica y la ensefianza. Es un conjunto de conocimientos con estatuto
teorico o practico que conforman un dominio de saber institucionalizado el cual configura
la practica de la ensefianza y la adecuacion de la educacion en sociedad. Circula por los
mas variados registros del poder y del saber. Segun tal saber, se definen los sujetos de la

practica pedagdgica asi:

1. El que soporta el método como distintivo de su oficio y de su relacion con el saber.
2. El que ensefia por su relacion con un saber, no por su relacion con un método.

(Zuluaga, 1999, p. 149).

El saber pedagdgico permitié explorar relaciones de la préactica pedagdgica, del saber del
profesor, del entorno de formacion, de la relacion con la didactica, su campo de aplicacion y la
articulacion de los saberes ensefiados (Zuluaga, 1999). Estas relaciones entre las matematicas, la
pedagogia y la didactica en la formacidn de los profesores se situaron en el analisis para
identificar y describir como se entrecruzaron y crearon nuevos discursos gque sustentaron y
estructuraron los PFIPM. Ahora bien, se trabajo con esta nocion porque se asumid la pedagogia
como saber y como disciplina. Como saber, se entendio como el espacio mas amplio y abierto de
un conocimiento donde se localizan discursos de diferentes niveles. Como disciplina, se asumio
que la pedagogia conceptualiza, aplica y experimenta los conocimientos referentes a la

ensefianza de los saberes especificos, en las diferentes culturas (Zuluaga, 1999).

Finalmente, el andlisis adopto la categoria campo conceptual de la pedagogia entendida
como un espacio de saber plural y abierto, con fronteras y vecindades, con especificidades

(Zuluaga, 2000). En este espacio se localizan de manera autonoma y libre diferentes
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producciones, conceptos, saberes, practicas y discursos de competencia de la pedagogia, sus

relaciones y articulaciones con otros saberes, disciplinas o ciencias (Echeverri, 2009).

Esta categoria muestra el dinamismo entre conceptos, proyecta limites abiertos y
proporciona una aproximacion a aquello que se ha denominado campo pedagogico al interior
de los PFIPM, y al reconocimiento de los dialogos necesarios para la construccion de
conocimiento pedagodgico-didactico en diferentes culturas y tradiciones pedagdgicas que
elaboran y reelaboran conceptualizaciones sobre las realidades educativas, relacionadas con la

produccion de saber, instituciones y sujetos (Echeverri, 2009).

En este horizonte conceptual, los conceptos no se usan de manera aislada, pues entre ellos
existen multiples relaciones. Estas relaciones permitieron el acercamiento y analisis de los
fundamentos pedagogicos, didacticos y disciplinares que entran en relacién y se materializan en
los PFIPM como relaciones de cercania, apoyo, articulacién, hibridacién o incompatibilidad

entre los diferentes campos de saber presentes en estos.

3. Orientaciones metodoldgicas

“Una teoria, seria entonces, una caja de herramientas”.
(Castro, 2004, pag. 115).

3.1. Presupuestos metodologicos

En la misma linea de construccidn del horizonte conceptual como caja de herramientas, se
eligio y articul6 una caja de herramientas metodol6gica para el analisis de los fundamentos que
estructuran y sustentan los PFIPM. Esta caja de herramientas retoma nociones y categorias que
sirven para analizar las singularidades de los programas de formacion, y se hacen funcionar de

acuerdo con las caracteristicas del objeto de estudio y las particularidades que lo atraviesan.

Como caja de herramientas, una metodologia no se enmarca en un tipo especifico de
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investigacion; sin embargo, esta investigacion puede asumirse dentro del paradigma cualitativo.

De manera particular, la metodologia hace uso de algunos aspectos de la obra de Foucault
(2006) sin apegarse totalmente al enfoque arqueoldgico. En los diversos niveles de analisis se
usaron procedimientos y estrategias para leer la interioridad de instituciones, practicas y
discursos sobre la formacion de profesores de matematicas, con especial énfasis en los
programas de formacion, en un entramado de relaciones normativas, académicas y culturales
(Strauss y Corbin, 2012).

Por el objetivo y naturaleza del objeto de estudio, esta investigacion se enmarcé en un
analisis historico a dos PFIPM durante los altimos 20 afios. Ambos programas se eligieron por
pertenecer a instituciones oficiales de larga tradicion y trayectoria en la formacion de
profesores; asi mismo, por el lugar reconocido que tienen sus formadores de profesores como
investigadores en Educacion Matematica, entre otros criterios que se describen en siguientes
apartados.

Este estudio responde a una lectura particular de la historia del presente de los programas
que se escapa de entender la realidad como algo dado y situado solo en el pasado. La historia del
presente hace parte de un campo de estudios historicos desarrollado después de la década de
1970, campo que admite la realizacion de analisis historicos particulares (Alvarez, 2014),
especialmente, aquellos cuyas preguntas de investigacion se dirigen a analizar problemas del
presente. Al hacer énfasis en problemas del presente se hace referencia a la constitucién de
conceptos, posicionamientos y acontecimientos actuales.

De manera particular, este enfoque se centra en el conocimiento amplio y considerable
de documentos que materializan discursos, para leer y describir las condiciones que posibilitan
dibujar-bordear un concepto, objeto o acontecimiento, a través de una labor meticulosa y
paciente del inventario documental que posibilita a quien investiga, la construccién de

comprensiones o hallazgos.



51
La historia del presente se desliga de las grandes continuidades, y a traves del

reconocimiento de rupturas, acontecimientos y discontinuidades, describe maneras de hacer,
transitos para llegar a distintos momentos, formas de construccion y materializacion de unos
saberes particulares sobre la formacion de profesores de matematicas. Aqui la historia se
convierte en instrumento para encontrar puntos de quiebre, irrupciones y conexiones en'y
alrededor de los programas de formacion.

Un analisis histdrico con una perspectiva de historia del presente, apoyada en algunos
elementos del enfoque arqueoldgico describe problematicas del presente a partir de una revision
del pasado (Fazio, 2010), una critica a las epistemologias tradicionales (Alvarez, 2014), y una
mirada a eso Otro que no eran estructuras determinantes de las relaciones. De acuerdo con Fazio
(2010), un estudio histdrico que se interese por el presente presta atencion a una problematica
actual; no presenta secuencialidad cronologica; la periodizacién responde a las dindmicas
relacionadas con el objeto de estudio.

Bajo estas caracteristicas, un analisis histérico no es lineal o esquematico, se desplaza a
los entrecruzamientos entre diversas relaciones que rodean un objeto de estudio; sean estas
relaciones sucesivas 0 no (Foucault, 2006). La utilidad de un analisis histérico del presente es el
abandono de la historia como evolucion, continuidad, unidad y totalidad; para adentrarse en ella
como una herramienta conceptual (Alvarez, 2010; Echeverri, 2013). Esto significa identificar
como emerge Yy se configura un concepto o categoria a partir de sus condiciones de posibilidad®.

En esta perspectiva, se considera que el objeto de estudio esta constituido por redes
complejas de relaciones construidas como capas que se solapan y se afectan entre si. Estas
relaciones, de acuerdo con Bourdieu (1975), pueden tomar la forma de cooperacion o

competencia, o de alianza o conflicto entre los diferentes grupos de interesados al interior

5 Por ‘condiciones de posibilidad’ Michel Foucault (2007, p. 7), entiende los modos de produccidn de los discursos. Son
las configuraciones que han dado lugar a las diversas formas del conocimiento empirico.
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de un campo. En el campo de formacion de profesores de matematicas, estas relaciones se

materializaron en los PFIPM como superficie de emergencia.

Como parte del método de analisis de los PFIPM se asumieron algunos rasgos de la
arqueologia foucaultiana y categorias analiticas reconceptualizadas por el GHPPC, entre ellas se
tuvo en cuenta: la arqueologia entendida como herramienta conceptual, bajo esta orientacion se
asumid la historia a modo de espacio donde confluyen y es posible identificar diferentes
condiciones de posibilidad que consolidaron los PFIPM de la actualidad. Toda vez que fue posible
describir y analizar los discursos que configuraron la formacion inicial de los profesores, su
existencia, su estructura y sus bases conceptuales. En su complejidad, la arqueologia admite los
juegos de relaciones entre los discursos que han orientado los procesos de formacién de un discurso

en su singularidad (Foucault, 2006).

El analisis historico asumido con algunos rasgos arqueolégicos permitid una lectura 'y un
analisis relacional de las condiciones en las que han funcionado los discursos sobre la formacion
de profesores. De manera especial, se observo cémo los PFIPM han fungido como espacios para
relacionar discursos, instituciones, practicas y una serie de demandas de la sociedad
contemporanea en la que se producen (Chihu, 2016). A su vez, esta apuesta analitica permitio
establecer regularidades que constituyeron los sistemas de accion en cada programa de formacion,
racionalidades que se convirtieron en experiencia y una forma de pensamiento para orientar los
PFIPM vy las subjetividades surgidas en cada uno de ellos. De otro lado, bajo este enfoque analitico
se describen vestigios de aquello que permanece o cambia, que irrumpe como un acontecimiento,

los momentos en los que algo se institucionalizé o se generalizé como una verdad aceptada.

La caja de herramientas elegida para esta investigacion permitié describir e interpretar el
fendbmeno estudiado, en su caracter dinamico, contradictorio e histérico. Tal descripcion e
interpretacion posibilitd hacer una lectura de la formacion de profesores como un proceso histérico

en su funcionamiento que nos obliga a mirar constantemente el pasado y reconocer sus claras
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conexiones con el presente.

La importancia de la historia tiene que ver con una vision caotica de la misma (Fiorentini
y Lorenzato, 2015) y de las practicas dispersas en ella (Foucault, 2006), a través del cual
Foucault describe que se “encuentran un conjunto de reglas andénimas, histdricas, definidas en el

tiempo y espacio de una época, para un area social, econémica, geografica o lingliistica dada”

(p.198).

El anélisis arqueoldgico apuesta por establecer y darle valor a la constitucién o
produccidn historica del saber a partir de rupturas, interrupciones, quiebres e irrupciones que
suceden en el saber en unos momentos histdricos dados. Para esta investigacion cobro
importancia esta perspectiva, para analizar los fundamentos disciplinares y pedagogicos de los
programas como lo dicho y escrito en relacion con los procesos de formacion inicial de
profesores de matematicas en Colombia.

El analisis historico comprendido bajo este enfoque entiende que las fuentes son diversas,
por ello se analizaron documentos, eventos, practicas e instituciones como acontecimientos de
saber; es decir, como alteracion singular en el discurso que permitio determinar la pluralidad y
discontinuidad en los discursos sobre la formacién de profesores a partir de maltiples relaciones
establecidas entre sujetos, discursos, practicas e instituciones, que modifican la realidad
histdrica, politica, cultural y social.

De acuerdo con Fazio (2010), las representaciones y construcciones en el presente
responden a cadencias y ritmos distintos propios de los fendmenos estudiados que se hayan
dispersos; por ello, se analizaron teniendo como base sus entrecruzamientos y sus relaciones, a
veces sucesivas y otras veces no. Tales entrecruzamientos son susceptibles de rastreo y analisis
en las transformaciones a la politica pablica y necesariamente a los procesos de formacién como

ya ha sido mencionado en estudios previos (Vasco, 1982; Barrera, et al., 2004; Quiceno et al.,
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2004; Rios, 2008; Rios y Saenz, 2012), con miras a trazar algunas lineas de accion a futuro que

apoyen las dindmicas de transformacion de los programas de formacion.

Bajo los planteamientos anteriores, hacer una lectura del presente de la formacion de
profesores de matematicas, especialmente de sus programas de formacién inicial, como un
proceso historico, requirio mirar el pasado para comprender el presente mas alla de las urgencias
de lo inmediato (Fazio, 2010; Silva, 2017), e indagar en ellos como se llegd a los programas de
formacion de la actualidad, qué condiciones y experiencias hicieron posible su configuracion y
qué relaciones se establecieron entre los sujetos, los discursos y las instituciones.

Segun los presupuestos anteriores, se analizaron diferentes elementos de la producciéndel
discurso sobre la formacion de profesores de matematicas en Colombia y su integracion en dos
programas de formacion inicial (licenciaturas). De esta manera, el campo documental constituido
por decretos, leyes, documentos institucionales y académicos, entre otros, permitio visibilizar,
describir y analizar relaciones que parecen desligadas en el complejo entramado de los PFIPM,
pero que a través del entrecruzamiento de diferentes series de relaciones dan cuenta y razén de los

elementos asociados a los fundamentos que estructuran y sustentan actualmente los PFIPM.

En esta investigacion el método arqueoldgico constituyd una base para poner en duda el
saber producido sobre la formacion inicial de profesores de matematicas, es decir, las ‘verdades
establecidas’ que actualmente se asumen como fundamentos en los PFIPM. En un primer
momento se identificaron enunciados relacionados con los PFIPM. Se volvid al pasado para
entender como diversos acontecimientos produjeron unas verdades sobre la formacion de
profesores de matematicas adoptadas en los programas. Este regreso al pasado no fue un fin en si
mismo o un interés solo por conocer qué paso; fue una manera de entender cémo fue la
constitucion del presente de los programas de formacion (Alvarez, 2014). En un segundo

momento, se establecieron los discursos matematicos, pedagdgicos y didacticos asociados a la
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formacion de profesores.

Ahora bien, en esta investigacion se entendid por discurso un conjunto de enunciados que
dependen de un mismo sistema de formacion (Foucault, 2006), que configuran y producen los
objetos de los que hablan. Es una practica. También, el discurso es aquello por lo que se luchay
un medio desde el cual se lucha, asi como un poder del cual uno quiere aduefiarse (Foucault,
1998), toda vez que el tener el discurso hegemaonico garantiza una posicion de poder y decision.
En palabras de Zuluaga (1999) el discurso esta construido a partir de un conjunto de signos, y
ese conjunto de signos tendra una modalidad de existencia propia que se entenderd como
enunciado. El enunciado sera entendido como “el atomo del discurso” (Zuluaga, 1999, p. 28), el
cual puede apoyarse en frases y proposiciones, pero no son estas.

Otro concepto clave en este analisis historico fue el concepto de archivo. El archivo se
entendié como sistema general de enunciados que se forman y transforman (Zuluaga, 1999). No
es una suma de todos los textos que se han producido como documentos que guardan el pasado.
Es una ley de lo que puede ser dicho y se expresa en registros. Es un sistema de enunciabilidad y
funcionamiento (Foucault, 2006). Para esta investigacion, el archivo se formé a partir de los
diferentes discursos sobre la formacion de profesores de matematicas en sentido conceptual y

practico en campos de diferente naturaleza.

El archivo estuvo compuesto por el conjunto de relaciones establecidas y demarcadas en
la sociedad que comprometen a las instituciones, los sujetos, los discursos, las practicas politicas,
entre otros, sobre la formacion del profesor de matematicas y la materializacion a través de un
programa. En sintesis, el archivo fue una labor de produccion de datos al constituir los campos
documentales a partir de registros en los cuales emergi¢ la tematica y se formaron enunciados
sobre la misma. Mas adelante en este documento se describen los diferentes discursos a partir de

los cuales se configurd el archivo.
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3.2. Seleccion de programas de formacion a analizar

Para la seleccién de los programas objeto de analisis se tuvieron en cuenta diferentes
criterios. En primer lugar, un criterio institucional. De acuerdo con Rios (2008), las instituciones
son espacios para identificar la existencia social de un discurso y su apropiacién en la cultura,
por tanto, como espacios de formacion de profesores, las instituciones elegidas deberian tener no
solo una historia de larga data en la formacion de profesores, sino también, ser espacios
privilegiados para la produccion, circulacion y apropiacion de discursos sobre la formacion de
profesores. Bajo este criterio se tuvo en cuenta el momento de creacion de la institucion y el rol
en los procesos de formacion de profesores en el panorama nacional.

En segundo lugar, un criterio académico. Este criterio responde al lugar que ocupa la
institucion en el panorama de las politicas publicas en educacién, especialmente, en aquellas
orientadas a la formacién de profesores y la ensefianza de las matematicas. Este criterio
también atiende a la tradicion y continuidad de la institucién en los procesos de formacion
de profesores, y, especialmente, al aporte que han hecho a la historia de la formacién de
profesores, la educacion y la pedagogia del pais. Por su carécter de patrimonio histérico de
la educacion.

En tercer lugar, el criterio de representatividad. En el campo de la formacion de
profesores, las instituciones seleccionadas tienen formadores de profesores e investigadores
destacados en diferentes desde los inicios de la Educacion Matematica en Colombia y hacen
parte de un contexto amplio donde se han consolidado grupos de investigacion reconocidos. Este
criterio permite establecer referentes académicos que aportan al discurso de la formacion de
profesores de matematicas a partir de los resultados de investigacion y su incidencia en las
politicas educativas y los programas de formacion inicial.

Y, finalmente, el criterio de accesibilidad. En este caso se optd por instituciones que

presentaran bases de datos y archivos fisicos histérico de acceso publico, en diferentes formatos
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y para diferentes grupos poblacionales.

Con base en estos criterios se eligieron dos instituciones oficiales, la Universidad

Pedagogica Nacional de Bogota (UPN) y la Universidad de Antioquia (UdeA). Si bien existen

otras instituciones de gran tradicion en la formacion de profesores de matematicas, no cumplia

con todos los criterios para seleccionarlas en esta investigacion. De esta manera, se

seleccionaron dos programas de formacion inicial (licenciaturas) que compartian algunas

caracteristicas, entre ellas:

Contar con cuatro o mas profesores vinculados a la institucion que participen en el disefio
y puesta en marcha de los programas creados o reformados bajo la normatividad generada
durante la década de 1990.

Contar con una documentacion institucional historica consistente sobre la creacion y
transformacion de los programas donde fuese posible identificar en profundidad aspectos
epistemoldgicos, pedagdgicos, didacticos y disciplinares en torno al desarrollo de sus
propuestas de formacion.

Tener registro calificado vigente al momento de la construccién del proyecto de
investigacion. Con base en estos criterios se seleccionaron dos programas, la Licenciatura
en Matematicas (LM-UPN), de la UPN vy la Licenciatura en Educacion Bésica con énfasis
en matematicas (LEBEM-UdeA) de la UdeA. Aunque en esta Ultima institucién existia la
Licenciatura en Matematicas y Fisica, se retoma de ella informacion histérica relacionada
con el programa LEBEM para profundizar algunos cruces histéricos en la investigacion.
Esta informacion se obtuvo de las paginas web de las universidades que ofrecian PFIPM y
de la pagina web del Consejo Nacional de Acreditacion (CNA) del MEN.

Después de la seleccion de los programas, se hizo contacto con los coordinadores de

programa y sus respectivos Comités mediante una comunicacion escrita solicitando su

participacién en la investigacion y acceso a la informacion institucional. Ambas instituciones
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aceptaron, entregaron su informacion y se pusieron a disposicion del equipo de investigacion.
3.3. Identificacion y revision inicial de fuentes

Las fuentes utilizadas en esta investigacion correspondieron a diferentes campos
asociados al tema; fueron fuentes especializadas y no especializadas. Las fuentes especializadas
fueron documentos institucionales (proyectos educativos de programa, planes de estudios,
programas de curso), documentos oficiales (Leyes, Decretos, Resoluciones), documentos
académicos y produccion intelectual resultados de investigacion, tesis, libros, capitulos de libros,
articulos en Educacién Matematica, Pedagogia y Didactica). En cuanto a las fuentes no
especializadas se contd literatura gris (articulos de reflexion, de revision, de periddico,
entrevistas, entre otros), archivos personales, entrevistas y testimonios orales, archivos de audio,
entre otros.

De acuerdo con las orientaciones anteriores, se realizé un inventario bibliogréafico de
documentos asociados a la formacién inicial de profesores de matematicas. Este inventario
obedecio a los siguientes criterios:

- Afo de publicacién

- Representatividad (actuacion en nombre de una persona, institucion o colectivo) en
Pedagogia, Didactica o Educacion Matematica, Matematicas y Formacion de profesores

- Palabras clave, tales como programas de formacion, profesores de matematicas o
formacion inicial.

En este momento de construccion se ordenaron y clasificaron las fuentes segun su tipo
(normatividad, informe de investigacion, documento institucional, entrevistas y testimonios en
audio y video, entre otros). A partir de esta organizacion, se construyeron campos documentales
agrupando fuentes de la misma naturaleza, es decir, teorias sobre la formacion, documentos
juridicos, documentos institucionales, dispositivos y estrategias sociales, entre otros, pertinentes

para la investigacion. De acuerdo con Zuluaga (1999), este procedimiento correspondio a la
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etapa de instrumentacion de registros discursivos. Esta etapa permitio localizar, recolectar y

construir a partir de diferentes fuentes el archivo inicial de la investigacion. A partir de las

fuentes identificadas se elabord una matriz bibliografica, de la cual se presenta un fragmento

(Tabla 2). Durante esta revision y construccion de campos documentales, se acudio a los

repositorios institucionales de la UPN y de la UdeA, bases de datos bibliograficas, archivos de

audios, entre otros. Cada uno de los campos documentales elaborados se detalla en el articulo |

de este documento.

Tabla 2

Matriz bibliogréfica.

MATRIZ BIBLIOGRAFICA

Fuente Tipo de Autor Afio Titulo Ciudad Editorial
documento
Primaria Institucional ~ Comité de 1999 Proyecto curricular Licenciatura en Bogotd  Universidad
Carrera Matematicas Pedagogica Nacional
Primaria Normativa Comité Nacional 1999 Pedagogia y Educacion: Reflexiones Bogotd  Comité Nacional de
de Acreditacion sobre el Decreto 272 de 1998 para la Acreditacion
Acreditacion Previa de Programas en
Educacion
Secundaria Capitulo de Marina Ortiz 2001 La investigacion en Educacion Bogotd Icfes, Colciencias,
Libro de Legarda Matematica en Colombia, 1991-1999 Socolpe
investigacion
Secundaria Articulo  —  Armando 2006  Tres tipos del saber del profesor: Una ~ Merida  Educere Online
Teoria Zambrano Leal relacion compleja
pedagégica

Elaboracion propia

3.4. Seleccién de documentos

La seleccion de documentos se definid por criterios relacionados con el tema de

investigacion y su representatividad (Alvarez, 2010), el periodo y tipo de fuente. Para el interés

de esta investigacion, los criterios fueron, afio de publicacidn, representatividad e importancia

relativa en Pedagogia, Didactica o Educacion Matematica, Matematicas, palabras clave tales
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como curriculo, formacion de profesores, programas de formacion inicial, epistemologias en

Educacion Matematica, Didactica de las Matematicas. Esta seleccion permitio construir una
cartografia de la dispersion y multiplicidad de conceptos, teorias, orientaciones y grupos de
interesados registrados en la documentacion. La amplitud de fuentes apoya la confiabilidad del

analisis, evita sesgos y no subordina los documentos a un criterio de autoridad de los autores.

3.5. Recoleccion y tratamiento de informacion

Las fuentes primarias y secundarias permitieron analizar la dispersion de eventos en
diferentes niveles que seran profundizados mas adelante; ello brindé informacidn significativa
sobre el objeto de estudio. Las fuentes fueron organizadas, clasificadas y categorizadas en
temaéticas, relacionadas con las tradiciones epistemoldgicas en Educacion Matematica,
tradiciones de pensamiento pedagdgico u horizonte conceptual de la pedagogia, y enfoques de la
Didactica de las Matematicas, alcanzando como punto final de recoleccién de informacion
(saturacion de la informacién) la literatura producida hasta el 2018, sin cerrar el espacio a
elaboraciones conceptuales producidas después de este afio que aportaron al alcance de los
objetivos de investigacion.

Las fuentes fueron leidas a profundidad y se determinaron categorias y unidades de
analisis que emergieron en las tematicas y, finalmente, fueron codificadas para su descripcion.
Este procesamiento de las fuentes se realizo a partir de la tematizacion (Martinez, 2006; Alvarez,
2010) con el apoyo del software Atlas.TI. En el proceso de descripcion de los hallazgos se
entrecruzo a modo de triangulacion los enunciados dispersos en los campos documentales, en
este punto se establecieron patrones, temas, regularidades, asi como contrastes, paradojas e
irregularidades (Coffey y Atkinson, 2003). A continuacion, se describe con mayor detalle la

etapa de prelectura y tematizacion.

3.6. Prelectura y tematizacion de documentos
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La primera lectura permitio conocer el contenido general de los documentos recolectados.

Este ejercicio permitié reconocer temas y diversas maneras como fue nombrada la formacion
inicial del profesor de matematicas, sus programas y otros elementos relacionados con el tema de
estudio (Alvarez, 2010). La prelectura, como lo sustenta Zuluaga (1999), es una exploracion
preliminar. Esta permitié identificar indicios de practicas y discursos sobre la formacién inicial
de profesores, marcas que denotaron acentos particulares sobre sus programas de formacion,
coémo se materializaron aspectos relevantes, ademas, cuales son las palabras que se usaron a

modo de claves para referirse al asunto.

3.7. Tematizacion de documentos

La tematizacion fue el procedimiento utilizado para procesar la informacion. A través de este
procedimiento se fragmentd la informacidn y se separaron los documentos en fracciones del
texto o parrafos para romper su unidad global y resaltar los enunciados que emergieron en el
proceso. En este momento se identificaron escenarios asociados a la formacion inicial de
profesores de matematicas y sus programas y las reflexiones sobre estos. De igual manera, se
subrayaron diferentes saberes y conceptos, y posiciones de sujeto (como individuos o colectivos)
que participaron de la generacion de un discurso sobre la formacion del profesor y sus
programas.

Este procesamiento de informacion busco encontrar regularidades, relaciones,
repeticiones, rupturas e irrupciones con nuevos modos de hablar, para evidenciar la dispersion
sobre la formacion inicial del profesor. Esto constituy el primer nivel de analisis. De acuerdo
con Alvarez (2010) en este primer nivel:

[...] una misma tematica se encuentra dispersa funcionando a través de unas préacticas

especificas; tales practicas siempre suponen la relacion de unos sujetos, unos escenarios y

unos saberes (conceptos-objetos) que habran de ser identificados en este primer nivel del

analisis. Dichas préacticas discursivas son decibles a través de unos enunciados que
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emergen del mapa de relaciones que se encuentren (entre sujetos, escenarios y saberes), y

son visibles cuando se ponen en relacién con sucesos fechados, personajes e instituciones

especificas y las fuerzas activas y reactivas que aparecen en los textos (practicas no

discursivas) (p. 2).

En los documentos tematizados se encontraron tematicas repetidas (proliferacion
discursiva, en palabras de Alvarez, 2010), que dieron cuenta y razon de la presencia de
enunciados, los cuales describieron en su dispersion algunas regularidades. Estas regularidades
se analizaron en el cruce de un segundo y tercer nivel de analisis. En el segundo nivel analisis,
denominado espacio complementario (Alvarez, 2010), se identificaron hechos politicos, sociales,
culturales e intelectuales que generaron condiciones para la creacion y consolidacion de
programas de formacion inicial.

Finalmente, se llevo a cabo un tercer nivel de analisis que identifico las relaciones de
cooperacion o competencia, o de alianza o conflicto entre los diferentes interesados en la
formacion del profesor de matematicas. Estos tres niveles se cruzaron para analizar los discursos,
la visibilidad de acciones y reacciones expresadas en torno al objeto de estudio. Bajo estos tres
niveles de analisis se describieron enunciados sobre la formacién de profesores, las relaciones de
poder y las subjetividades producidas a partir de los programas.

El procesamiento de la informacion permitio realizar un analisis relacional. Cada registro,
entendido como superficie discursiva, sirvio para hacer emerger conceptualizaciones conectadas
con diferentes campos de saber. Tales conexiones conceptuales se entendieron como
movimientos inacabados entre las estructuras y relaciones objetivas establecidas entre los actores
interesados en los procesos de formacion de profesores. Esto implico visibilizar conflictos,
tensiones, luchas ideoldgicas y juegos de poder entre las posiciones que ocupan los individuos,

alrededor de las transformaciones en los programas de formacién de profesores de matematicas.
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Desde este momento se analizaron las relaciones establecidas entre el campo disciplinar

(las Matematicas, Educacion Matematica), el campo pedagdgico, el campo didéactico, y su
apropiacion en los programas de formacion en conexion con los discursos normativos, politicos,
economicos e intelectuales, entre otros. Los analisis anteriores posibilitaron la obtencién de
informacion para el establecimiento de los fundamentos incorporados en los programas de
formacion, sus procedencias y vinculos con diferentes campos de saber y su funcionamiento

hasta el presente.

Este analisis implicé descomponer y recomponer datos producto de tematizaciones y
relaciones establecidas entre diferentes documentos analizados. Este movimiento conceptual
(analitico-sintético) posibilitd interpretaciones sobre acontecimientos particulares y sus
conexiones con acontecimientos globales presentes en los procesos de formacion inicial de

profesores de matematicas.

3.8. Resultados del analisis y redaccién del informe final

Producto de la tematizacion en sus tres niveles se consolido el periodo histérico de la
investigacion y diversas relaciones evidenciadas en el cruce de informacion (Zuluaga, 1999). Se
recogieron diversos aspectos relacionados con los fundamentos de los programas, sin
subordinarlos a un solo autor o0 a una politica; se consignaron las reglas que permitieron que los
enunciados se formaran y transformaran para dar cuenta y razon del objetivo de esta

investigacion.

Finalmente, para garantizar la validez y confiabilidad del analisis, este se contrasto con la
mirada de participantes de los programas analizados como principales actores de los procesos de

formacién inicial.



64
3.9 Consideraciones éticas

Esta investigacion acogio los preceptos del Codigo de Etica de la UdeA referente al
manejo de la informacion requerida y producida. Se tuvo especial cuidado de la propiedad
intelectual al referenciar de manera adecuada el trabajo de personas, entidades u
organizaciones. Por tanto, en la etapa de formulacion del proyecto se solicit6 a los Comités
de Carrera de los programas analizados el acceso a la documentacidn institucional sobre el
mismo. Esto se hizo a través de una comunicacidn escrita en la cual se explicit6 el objetivo
del proyecto y el aporte de este a los procesos de formacion inicial de profesores de

matematicas en el contexto colombiano.

Durante el desarrollo de la investigacion se sostuvieron conversaciones y entrevistas
semiestructuradas a miembros de los programas analizados e investigadores interesados en
la formacion inicial de profesores de matemaéticas. Por tanto, se solicit6 autorizacion para
utilizar informacion ofrecida a través del consentimiento informado (Meo, 2010). De esta
manera, los participantes hicieron uso de su autonomia para tomar decisiones sobre qué

informacion compartir.

Por otro lado, el tratamiento a los documentos institucionales se realiz con discrecion
evitando juicios de valor sobre los programas y las personas involucradas. Los documentos
institucionales se asumieron como formas histéricas de la verdad (Foucault, 1999); esto
significa que la tematizacion no buscd explicar la verdad, sino la relacion entre el contexto
histdrico en el que se produjo y la concepcion de la verdad que operaba en ese momento. En
esta perspectiva, la investigacion fue cuidadosa en la presentacion de estas, pues el interés
estuvo en un analisis historico del discurso desde lo que él mismo ha dicho y puede decir.

Como parte del compromiso de esta investigacion con los comités de programa que

accedieron a entregar su informacion, los analisis y la difusion de la informacion se hizo siempre
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respetando la imagen de las instituciones y compartiendo con ellos los anélisis y la difusion de

los resultados.

4. Resultados

Este informe asume la forma de un conjunto de trabajos de investigacion, por tanto,
consta de tres articulos publicados o en evaluacion para su publicacion en revistas del campo de
la Educacion Matematica o en historia de la Educacion. A continuacion, se encuentra un resumen

de estos y se anexan a este documento en el siguiente orden:

I. Rodriguez-Rave, L. M., & Villa-Ochoa, J. (2018). Historia del presente de los
programas de formacidn de profesores de matematicas: el caso de la articulacion entre campos

didactico, pedagbgico y disciplinar. Eventos Pedagogicos, 9(2), 645-673.

Il. Rodriguez-Rave, L. M., & Villa-Ochoa, J. (2020/21). Permanencias en los programas
de formacion inicial de profesores de matematicas en Colombia entre 1998-2018. Bolema, v(n),
XXX-XXX.

I1l. Rodriguez-Rave, L. M., & Villa-Ochoa, J. (2020/21). Fundamentos pedagdgicos,
didacticos y disciplinares en los programas de formacién inicial de profesores de matematicas en

Colombia: Movimientos y transformaciones 1998-2018.

Con este conjunto de articulos se dio respuesta a la pregunta de investigacion, a partir de
los elementos desplegados en cada uno de ellos. A continuacion, se presenta un resumen de cada
articulo y las articulaciones entre ellos en relacion con el objetivo, la pregunta y la perspectiva de
analisis adoptada.

4.1. Articulo |
Rodriguez-Rave, L. M., & Villa-Ochoa, J. (2018). Historia del presente de los programas
de formacion de profesores de matematicas: el caso de la articulacion entre campos didactico,

pedagdgico y disciplinar. Eventos Pedagdgicos, 9(2), 645-673.
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Este articulo tuvo como propdsito describir la opcion tedrica y metodoldgica de la

investigacion a partir de las relaciones entre tres campos presentes en los programas. Con
base en el objetivo general de la investigacion, se describen las condiciones de articulacion
entre los campos didactico, pedagogico y disciplinar en un programa de formacion inicial de

profesores de matematicas en Colombia.

En la primera parte de este articulo se ofrece una descripcion teorica sobre la
comprension de elementos importantes en la investigacion tales como: historia, historia del
presente y algunos aportes de este tipo de historia para la investigacion en el campo educativo.
Posteriormente, se explican procedimientos metodologicos adoptados de la historia del
presente que se utilizaron para el estudio; continta con la presentacion de los principales
aspectos relacionados con la articulacion entre los campos didactico, pedagdgico y
disciplinar presentes en programas de formacion de profesores y se ofrecen otras
comprensiones del pasado y el presente que permiten dar sentido a la historia como un

campo de reflexiones no lineales ni estaticas, sino discontinuas, con tensiones y dinamicas.

Finalmente, se plantean algunas conclusiones, entre ellas, se concluye que, en el
inicio del programa de formacion, la articulacién entre los campos pretendia ser un fin en si
mismo; sin embargo, es un proceso continuo que plantea maneras de establecer
interrelaciones entre tales campos que superen la simple coexistencia en el Programa y
genera el desafio de construir otras formas de interactuar.

4.2. Articulo 11
Rodriguez-Rave, L. M., & Villa-Ochoa, J. (2020/21). Permanencias en los programas de

formacion inicial de profesores de matemaéticas en Colombia entre 1998-2018. Bolema, v(n),

XXX- XXX.

El segundo articulo de investigacion se propuso dar una respuesta a la pregunta ¢ Cuales

son las condiciones que posibilitaron algunas permanencias en los PFIPM en el presente? Los
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fundamentos de los programas obedecen a unas condiciones que operaron como verdades

aceptadas en un momento historico dado. Estas verdades asumieron la forma de leyes, decretos,
debates teoricos, propuestas metodoldgicas o saberes institucionalizados, que configuraron

practicas de ensefianza y la adecuacion de la educacion en sociedad (Zuluaga, 1999).

A través de la identificacion y descripcion de transformaciones en los discursos y
précticas relacionadas con la formacion inicial de profesores de dos instituciones oficiales
(la UPNy la UdeA) se logroé establecer unas condiciones de posibilidad asociadas a los

programas de formacién actuales.

A partir de un andlisis historico del presente como perspectiva metodoldgica, se
examinaron documentos institucionales, la normatividad vigente durante el periodo de 1998
hasta 2018 y referentes tedricos sobre la formacion inicial de profesores. Producto del cruce de
informacion de diferentes campos documentales se contrastaron enunciados singulares sobre los

programas de formacién obteniendo los siguientes resultados.

Hallazgos: En los altimos 20 afios los marcos de referencia de los programas de
formacion inicial de profesores de matematicas han permanecido relativamente estables. Sin
embargo, al profundizar en cada propuesta formativa, se infieren transformaciones en las
instituciones, perfiles de formacion y discursos asociados a la formacién del profesor. Estas
atravesadas por la normativa, la investigacion y las disposiciones internas que incidieron en

el disefio y reestructuracion de los programas de formacion entre 1998 y 2018.

Las transformaciones se asumieron por dos vias: la primera via, las matematicas y el
desarrollo del conocimiento profesional del profesor, y la segunda, el profesor de
matematicas como profesional reflexivo e investigador de la Educacién Matematica en clave
sociocultural. Ambas vias materializaron en sus referentes y estructuras curriculares el campo

de la Educacién Matematica como el saber propio del futuro profesor, en didlogo con otros
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campos de saber con sus respectivos debates y luchas ideoldgicas.

4.3. Articulo 111
Rodriguez-Rave, L. M., & Villa-Ochoa, J. (2020/21). Fundamentos pedagogicos,

didacticos y disciplinares en los programas de formacion inicial de profesores de matematicas en

Colombia: Movimientos y transformaciones 1998-2018.

El dltimo articulo de la investigacion tuvo como objetivo identificar y describir los
fundamentos disciplinares, pedagdgicos y didacticos que asumieron durante los ultimos veinte
afios dos instituciones oficiales reconocidas en el campo de la formacion de profesores de

Matematicas en Colombia.

Hallazgos: En diversos espacios se describen cambios poco significativos en los
marcos de referencia de los programas de formacion inicial de profesores de matematicas;
sin embargo, al profundizar en cada propuesta formativa, se establecieron transformaciones
en las instituciones, perfiles de formacion y discursos asociados a los conocimientos y
formacion del profesor atravesadas por la normativa, la investigacion y las disposiciones
internas que incidieron en el disefio y reestructuracion de los programas de formacion entre
1998 y 2018. Las transformaciones se asumieron por dos vias: la primera via, las
matematicas y el desarrollo del conocimiento profesional del profesor, y la segunda, el
profesor de matematicas como profesional reflexivo e investigador de la Educacion

Matematica en clave sociocultural.

Ambas vias materializaron en sus referentes y estructuras curriculares el campo de la
Educacion Matematica como el saber propio del futuro profesor, en didlogo con otros
campos de saber con sus respectivos debates y luchas ideoldgicas y la denominacion del
educador matematico, al lado de denominaciones como profesor de matematicas y maestro
que ensefia matematicas como un profesional diferente y designado para un campo

especifico.
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4.4. Relaciones entre los articulos, la pregunta y objetivos de la investigacion

Los tres articulos producidos en esta investigacion guardan diferentes relaciones con
el problema, la pregunta y los objetivos planteados. Se articulan como nodos en una red
compleja para identificar y describir los fundamentos conceptuales de los PFIPM. Cada
nodo, es a su vez, un conjunto de relaciones en el cual se hacen visibles conexiones y sus

efectos en discursos y practicas a proposito de la formacion de profesores de Matematicas.

Por tanto, el articulo I examina la relacion denominada ‘articulacion’ entre tres
campos que se asumen como componentes basicos en el disefio y estructuracion de un
programa de formacion de profesores de matematicas. El articulo Il resalta. a partir de tres
condiciones de posibilidad, algunas ‘permanencias’ en la historia de la formacion de
profesores de matematicas, las cuales tienen incidencia en el disefio y estructuracion de

los programas en el presente.

Finalmente, el articulo 111 recoge elementos de los articulos Iy Il en relacion con los
marcos teoricos o referentes conceptuales que describen posicionamientos teéricos, sentidos
y significados de las propuestas formativas. Se analizan en ellos sus ‘fundamentos’, es decir,
los elementos profundos de cada programa y cdmo ellos constituyen la base y sustento de la

formacion inicial.

En su conjunto, los tres articulos se articulan a partir de una triada sujeto, institucion
y discurso. Estos tres conceptos se integran en los PFIPM para constituir los elementos de
union entre los fundamentos de estos. Esta triada de sujeto (futuros profesores), institucion
(Facultad de Educacion de la UdeA, Departamento de Matematicas de la UPN) y discurso
(campo de saber matematico, pedagogico y didactico) describen y despliegan los

fundamentos que sustentan y estructuran los PFIPM.

El articulo I privilegio el analisis a la articulacion entre los campos pedagdgico,
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disciplinar y didactico, pues la revision del archivo resalté esta relacion como el marco natural

para la formacion del profesor. El llamado a la interdisciplinariedad en la ensefianza de las
matematicas en las aulas se extendié a la interdisciplinariedad en la formacion de los
profesores. El conocimiento del profesor para su desempefio profesional incursiono en los
documentos orientadores de la politica publica en educacion y en la interpretacion de las
instituciones formadoras (Escuelas Normales, Institutos de Educacién y Pedagogia, Facultades
de Educacion, Departamentos de Matematicas) y se instal6 como componente estructurante de

los programas.

La formacion de profesores atendi6 a la premisa planteada en la seccion 3 de
Lineamientos Curriculares de Matematicas (1998), a propdsito de la profesionalizacién del
docente. En esta seccidn se instaba a las instituciones de formacidn a generar procesos
formativos que orientaran al futuro profesor en una trayectoria de formacion interdisciplinaria,
que superase la sumatoria de cursos. Esta transformacion se propuso a partir de las relaciones y
contribuciones de un equipo interdisciplinario que ayudase a construir un saber especializado
para la ensefianza de las matematicas. Por tanto, la interdisciplinariedad se asumio en relacién
con el desarrollo del campo de la Educacion Matematica; sin embargo, en las propuestas

formativas no se restringio solo a este.

Adicionalmente, se abordaron aspectos relacionados con dos objetivos especificos,
identificar y describir transformaciones en discursos y préacticas de la formacién de
profesores, y el reconocimiento de algunas conceptualizaciones presentes en las propuestas

a modo de elementos estructurantes.

Los articulos 11y 111 abordan tres condiciones de posibilidad y marcos de referencia
de los PFIPM que permitieron identificar y describir permanencias y transformaciones en

los discursos sobre la formacion de profesores de matematicas. Estas permanencias y
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transformaciones se ven como el producto de amplias mudanzas en la politica nacional de

formacion de docentes y el desarrollo de un saber estructurado, especializado y
multidisciplinar asumido como base de la formacidn del futuro profesor. Se resalta de
manera especial, conceptualizaciones pedagdgicas, perspectivas disciplinares y desarrollos
didacticos apropiados por los PFIPM, como elementos de los referentes y las estructuras

curriculares de los mismos.

En ambos articulos se presenta un analisis relacional entre los diferentes registros
abordados. Se recompone el archivo para dar cuenta y razon del proceso de
institucionalizacion de la formacidon del profesor de matematicas, la constitucion de su
saber y su profesionalizacidn. Todos estos elementos se encuentran presentes en los PFIPM
como superficie de emergencia y materializacion de las relaciones entre los diferentes

interesados en la formacidn inicial de profesores de matematicas.

5. Discusion

A partir de los hallazgos obtenidos, en este apartado se presenta el significado de los
resultados descritos en cada articulo anexo al documento; por tanto, se recomienda una lectura

no lineal, que permita un ir y venir, entre los articulos que se anexan y los elementos

descritos en este apartado. El orden en el que se produjeron los articulos corresponde a la
recomposicion del discurso sobre la formacidn inicial de profesores de matematicas a finales
de la década de 1980. Esta década se caracteriz6 por dos grandes reformas académico-
administrativas de las dos instituciones oficiales que componen el estudio, y fue una época
con amplios desarrollos en las investigaciones sobre ensefianza y aprendizaje de las

matematicas (Vasco, 1998; Ortiz, 2001).



72
En consecuencia, se parte de una idea ampliamente difundida en las investigaciones

que tienen por objeto de estudio los PFIPM. En ella se establece que los PFIPM se han
estructurado y sustentado en la pedagogia como el saber propio del profesor, al lado del
conocimiento disciplinar. En este encuentro la didactica especifica es el puente, punto de
encuentro y articulacion entre los dos saberes (disciplinar y pedagogico), en los PFIPM en

Colombia.

Los resultados de esta investigacion guardan relacion con varios acontecimientos.
Entre ellos, se resalta a finales de la década de 1980 una comunidad naciente de
investigadores en Educacién Matematica en Colombia (Vasco, 1998), que tendria su
consolidacion a finales de la década de 1990 con la creacién de diversos grupos de
investigacion, y el retorno de un amplio nimero de profesores que realizaba su doctorado en
diferentes paises (Vasco, 2006). Estos fueron acontecimientos que fortalecieron la creacion
y reestructuracion de los (PFIPM) en diversas instituciones, ofreciendo un panorama
epistemologico y metodologico amplio para las propuestas de formacion de profesores que

fueron creadas a partir de 1998. En este sentido emergen tres elementos para la discusion.

5.1. Relacion entre campos de saber pedagdgico, didactico y disciplinar

El disefio y puesta en marcha de un PFIPM es un proceso complejo atravesado por
relaciones entre diversos elementos que le dan su carécter especifico y profesional (MEN,
2013). En los programas analizados se observo que ambos asumieron las caracteristicas de
calidad exigidas por la normatividad vigente y, como parte de sus referentes conceptuales,
establecieron los componentes de formacion exigidos en la Resolucién 18583 de 2017 para
obtener, renovar o modificar su registro calificado. Esta normatividad define componentes
asociados a la estructura del programa de formacion, entre estos componentes se encuentran la

pedagogia, la didactica especifica y el saber disciplinar (MEN, 2017).
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Estos componentes o campos de saber (Zuluaga, 2000) se hallan en estrecha relacion al

interior de las estructuras curriculares de los programas, al lado de paradigmas, modelos y
teorias para orientar las propuestas formativas y alcanzar un perfil de profesor deseado a través
de los procesos de profesionalizacion en la formacion inicial (Imbernén, 2014). Mas alla de su
existencia, estos tres campos se problematizan por sus niveles de incidencia en el desempefio del
futuro profesor, situacion que genera interes para los investigadores en Educacion Matematica,

como lo muestra el estudio de Agudelo-Valderrama (2012).

Es un hecho que, las relaciones establecidas entre estos tres campos de saber son
problematicas al interior de los PFIPM por las diferentes funciones asignadas a cada uno, pues
al presentarse de manera separada en cursos, seminarios o asignaturas, la responsabilidad de
articulacion recae en el futuro profesor. Sin embargo, en los programas analizados se

evidencia un conjunto de transformaciones que han procurado atender esta problematica.

En el articulo | de esta investigacidn, se analizaron aspectos relacionados con las
acciones implementadas en uno de los programas examinados para superar el problema de la
separacion entre el conocimiento disciplinar (matematicas), el conocimiento pedagégico y la
didactica especifica. Los resultados presentados guardan relacion con lo que sostiene
Agudelo-Valderrama (2012) en relacion con las necesidades de articulacion presentes en los
programas. Sin embargo, esta investigacidon no concuerda con el estudio de la autora, pues se
evidencia que la aparente separacion y desarticulacion esta dada por la estructura actual de los
planes de estudio (distribucion por cursos, seminarios, espacios de conceptualizacion en los

cuales se abordan tematicas asociadas a cada campo de saber).

Sin embargo, se resalta que, en los ultimos veinte afios, los formadores de profesores
han procurado estrategias para evitar la desarticulacion. Las transformaciones en el orden del

discurso y de las practicas han dibujado un panorama diferente en el interior de cada
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programa al tener que presentar el componente de practica pedagogica como espacio de

vinculacion de saberes y la investigacion como punto de encuentro y de relacionamientos de

los diferentes conocimientos que son adquiridos por los futuros profesores.

Las instituciones de formacion de profesores en Colombia, al igual que en
Latinoameérica y Europa, tuvieron durante las décadas de 1980 y 1990 grandes debates sobre
la ensefianza y aprendizaje de las matematicas, y transformaciones en torno a la formacion
inicial de profesores, tanto en contenidos y planes, como en su estructura y fundamentacion,
ya fuese por necesidades econdmicas y de mercado laboral o por cambios producidos en el
entorno social, cultural y tecnoldgico. Una situacion similar se produjo en Espafa. De
acuerdo con Imbernon (2014) durante la década de 1980, los programas de formacion de
profesores se transformaron para atender principalmente necesidades econdémicas y

laborales.

Durante la década de 1980, en Colombia se produjo una reforma que modificd
contexto, creencias, costumbres y orientaciones sobre la formacion del profesorado, generando
mudanzas en la formacién inicial, las mismas que se dejan ver en la actualidad. EI Decreto
080 de 1980, por el cual se reorganizo el sistema de educacidn postsecundaria o superior, puso
en el debate los planes de estudio, contenidos, métodos de ensefianza y modelos o enfoques

relacionados con la formacion de profesores.

La transformacion de la Educacion Superior se ejecutd en ambas instituciones, UPN
(1980) y UdeA (1988), a través de reformas académico-administrativas, e iniciaron
transformaciones en la interioridad de la formacidn de profesores de matematicas.
Especialmente, se debatia la ensefianza sustentada en la investigacion, la modernizacion de
los programas de formacién y la concepcién pedagdgica a la luz de los planteamientos del

Movimiento Pedagdgico (MP) (Suarez, 2002). Este Gltimo debate establecié la pedagogia
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como saber fundante de la formacion de los profesores, y la construccién de un ideal

pedagogico para su formacién como trabajadores de la cultura e investigadores de su

practica (LM-UPN, 2002; LEBEM-UdeA, 1999; Rodriguez y Bermudez, 2017).

La investigacion como base de la ensefianza, la modernizacion de los programas y la
concepcion pedagdgica a partir de los planteamientos del MP fue una caracteristica particular
en investigaciones sobre la formacion inicial de profesores de Matematicas. En el contexto
internacional la pedagogia es una parte del plan de estudios; en Colombia, a partir de las
propuestas del MP, el saber fundante en el proceso formativo de profesores se fijo en la
pedagogia. Esta caracteristica fue particular del contexto colombiano y aln aparece en la
politica publica cuando se busca la reforma o renovacion de cualquier programa para la

formacion de profesores.

Para alcanzar los objetivos propuestos (es decir, desarrollar la investigacion como
base de la ensefianza, la pedagogia como saber fundante y la formacién de profesores como
intelectuales, investigadores y trabajadores de la cultura), los programas de formacion
incorporaron las nociones de area y de campo. A estas nociones se asociaron espacios
formativos en los planes de estudio denominados Area de Formacion Pedagdgica y
Didactica, Area de Integracion y Area de Formacion Especifica en el caso de UPN, y, en el
caso de la UdeA, denominados campos de conocimiento: disciplinar o saber especifico-

matematico; pedagogico-educativo, y Didactica de las M atematicas.

Aungue en la literatura internacional presentan los mismos campos nombrados con
otros sinénimos (Canton y Tardif, 2018), en los hallazgos de este estudio se identifica la
apropiacion del profesor como un intelectual y trabajador de la cultura. Bajo esta orientacion,
el rol del profesor de Matematicas se proyecto6 en otros espacios mas alla del aula de clase. De

acuerdo con Fiorentini y Lorenzato (2015), este cambio en el rol puede estar relacionado con



la especificacion de un campo de accion diferente para el futuro profesor y, con la

diferenciacion de roles y propositos con el saber en el campo de la Educacion Matematica.

En los dos programas analizados se buscaba, a través del ideal de integracion,
articular pedagogia, didactica y saber especifico para preparar un profesor con formacion
integral, con profunda reflexion critica sobre su quehacer y una formacion disciplinar para
ensefiar. Sin embargo, la separacion se presenciaba en otro nivel: en las creencias de los
formadores de profesores. De acuerdo con Agudelo-Valderrama (2012), Garcia (2018) y
Canton y Tardif (2018), en la préactica la explicacidn de esta separacion se encuentra en las
creencias de los formadores de profesores y disefiadores de curriculos sobre como se

aprende y se ensefia el conocimiento disciplinar.

El disefio curricular de la época favorecié una orientacion disciplinar, apoyado en
una didactica instrumentalizada y unos pocos conocimientos pedagogicos (Barrera, et al.
2004; Rodriguez y Bermudez, 2017), pese a que el Decreto 80 de 1980 planteaba como
objetivo transformar el enfoque transmisionista. Sin embargo, posibilité una renovacion de
los fines formativos de los futuros profesores e inicio la constitucién de una identidad. Los
estudios de Imbernén (2014) y Contreras, Blanco y Carrillo (2016) muestran una situacion
similar en Espafia, al buscar transformar la formacion inicial de los maestros para primaria

secundaria.

En Colombia durante las décadas de 1980 a 2000, si bien se produjeron
transformaciones en la formacion de profesores de matematicas, permanecié vigente una
idea: el conocimiento matematico, su ensefianza y aprendizaje estaban mas cercanos a un
saber formal (Cantén y Tardif, 2018), es decir, a un conjunto de contenidos estructurados
académicamente que promueven una forma especifica de exposicion del saber. Con la

transformacion desarrollada en la década de 1980 se paso6 a una formacion centrada en la
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pedagogia y su interconexion con la formacion en el saber especifico, a través del puente

tendido por la Didactica, definida como parte de la Pedagogia.

En linea con lo anterior se hace circular una vision de las matematicas, su ensefianza
y aprendizaje como una construccion social y cultural desde hace mas de dos décadas. De
acuerdo con Blanco (2011), la normatividad, especificamente los Lineamientos
Curriculares para el area de Matematicas (MEN, 1998) y los Estandares Basicos de
Competencias en Matematicas (MEN, 2006), abrié la posibilidad de integrar esta
perspectiva al curriculo de Matematicas en la Educacion Béasica y Media y ello implic6 un

cambio en la formacién inicial de los profesores de Matematicas.

En los PFIPM el conocimiento matematico supone la conjuncion entre el saber
cientifico y la adquisicion de competencias para ensefiarlo; por tanto, el enfoque fue ampliado
a una visién compuesta por varias disciplinas que formaran al futuro profesor como sujeto
critico. En su busqueda de articulacion, los programas plantearon como alternativa la
construccidn de estrategias para estructurar los conceptos a ensefiar. A partir de la génesis,
desarrollo y evolucion de un concepto matematico, se implementé una formacion

interdisciplinaria asociada al saber especifico en los procesos de formacion de profesores.

La adecuacién de los programas supuso introducir en ellos, conocimientos
epistemologicos sobre el saber disciplinar, la investigacién como base de las practicas de
ensefianza y la renovacion del pensamiento pedagogico para formar profesores criticos,
creadores, con sdlidos conocimientos en el objeto a ensefiar. Todo ello quedd consignado en
los documentos que soportaron la creacion y reestructuracion de los programas y en las
actas de reuniones de los equipos administrativos de estos (LM-UPN, 2002: LEBEM-

UdeA, 1999).

A modo de vision integral, se introdujeron en los PFIPM conocimientos
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disciplinarios, pedagdgicos y didacticos como conocimientos base para la reflexion sobre

sus propias practicas docentes. El enfoque variaba de un fuerte énfasis en la didactica
especifica a un énfasis pedagdgico, toda vez que al interior de los programas entraron y
salieron orientaciones de la psicologia conductista, la psicologia del desarrollo o psicologia
cognitiva, la pedagogia y la didactica de las matematicas, esta Gltima, con diversas
perspectivas, entre ellas ideas piagetianas, vigotskianas y francesas asociadas a la educacion

en matematicas con su centro en el constructivismo (Vasco, 1998).

En esta vision resultaba mas claro el aspecto técnico-instrumental de la Didactica de las
Matematicas y un poco menos su aporte reflexivo a la ensefianza de estas en interrelacion con
la pedagogia. La interseccion que se busco entre el saber disciplinar, la pedagogia y la didactica
afianzo la interdisciplinariedad en la configuracion de la identidad del profesor de matematicas,

razon por la cual ain sigue presente y vigente en los PFIPM.

La investigacion se instauré como un espacio privilegiado para crear relaciones entre
estos tres campos de saber, como lugar para producir conocimiento pedagogico y didactico
alrededor del saber especifico (Barrera, et al. 2004). La estrategia utilizada para materializar este
objetivo emergio en la tematizacion a los proyectos educativos de programa (PEP),
especialmente, en el espacio denominado “practicas”, que en el caso de los dos programas
analizados fue situada con similar importancia. Las précticas pedagdgicas profesionales se
asumieron como ese espacio de articulacion a través de la investigacion; de esta manera la
integracion o articulacion entre los tres campos de saber se establecio en los PFIPM como

fundamento o enunciado fundacional (Tezanos, 2006) vigente en la actualidad.

La investigacion eny para la ensefianza y aprendizaje de las Matematicas cobré
mayor importancia entre 1998 y 2000 en Colombia, en primer lugar, por el apoyo

financiero que recibi6 la investigacion en educacion y, en segundo lugar, por el apoyo a la
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formacion de grupos de investigacion en el campo. Adicionalmente, se presentaban

diferentes problemas asociados a la complejidad de los conceptos matematicos y las

dificultades presentadas por los estudiantes para comprender y apropiarse de ellos.

Con el anterior panorama, se instalé la investigacion en los PFIPM como el espacio
privilegiado para identificar las principales problematicas asociadas a la comprension de los
temas matematicos en los estudiantes. De acuerdo con Artigue (1998), para esta época, las
investigaciones didacticas tuvieron su mayor auge por las frecuentes dificultades de los

estudiantes para introducirse y comprender conceptos complejos del conocimiento matematico.

Los resultados muestran que durante los ultimos veinte afios se han dado
transformaciones que reconfiguraron la formacién de profesores y los PFIPM con énfasis en
los tres campos mencionados en este estudio. Sin embargo, se reconoce la necesidad de
establecer cbmo se han dado las relaciones entre ellos y qué discurso nuevo genero el cruce

de los tres campos de saber privilegiados hasta la fecha.

La incorporacion de las orientaciones normativas sobre la ensefianza y aprendizaje de
las matematicas en el sistema escolar durante 1998 privilegio el lugar de la Didactica de las
Matematicas como puente entre el saber disciplinar y el saber pedagdgico, despojandose de
la dependencia que tenia de la Pedagogia. La Didactica de las Matematicas se convirtio en la
década del 2000 en el nacleo de la formacion de profesores, su principal referente
conceptual al aportar al conocimiento profesional del profesor, no solo un saber articulado,

sino un espacio académico desde el cual producir conocimiento.

5.2. La institucionalizacion de la formacidn del profesor: un campo de luchas

Como segundo elemento en discusidn, se presenta una estrecha relacion de los

fundamentos que estructuran y sustentan los PFIPM con el proceso de institucionalizacion
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de la formacion del profesor de matematicas en Colombia. Este proceso es el resultado de

relaciones de poder-saber durante el proceso de creacion de Facultades de Ciencias de la
Educacion, y, posteriormente, con la creacidn de las Facultades de Educacion, Institutos de

Educacion y Pedagogia y Departamentos de Matematicas.

Con la creacion de instituciones especializadas en la formacion de profesores,
Colombia asistio6 al establecimiento de un nuevo escenario para las luchas por la orientacion
de su formacion. Antes de la creacidn de las Facultades de Educacion y los Departamentos
de Matematicas durante la década de 1950, la Escuela Normal Superior creada en 1936
(Ocampo, 1992; Rios, 2008), se erigia como la institucion que formaba Licenciados en
Matematicas y Fisica, luego de que los alumnos cursaran y aprobaran con éxito el pensum

de su especializacion.

Aungue en el ambito internacional la institucionalizacion de la formacion de
profesores esta relacionada con la creacion de las Universidades, en Colombia esta
institucionalizacién esta directamente relacionada con las Escuelas Normales y las
Facultades de Educacion. En el &mbito institucional no se evidencid, en la revision a la
literatura internacional, situaciones similares, por ello, la historia particular de la
institucionalizacién de la formacion de profesores de matematicas es un aporte al conocimiento

del profesor y su formacion.

La titulacion de profesores de Matematicas sigue generandose en las Facultades de
Educacidn, Institutos de Educacion y Pedagogia y Departamentos de Matematicas (Garcia,
2004). Sin embargo, cuarenta afios despueés, este un titulo con mucha diversidad y se
encontraron toda clase de areas afines asociadas al titulo de profesor de matematicas. Uno de los
titulos que entré en la escena profesional a finales de la década de 1990 fue “Licenciado(a) en

educacion bésica con énfasis en Matematicas”. Este titulo coexistid hasta el 2017 paralelamente
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con el titulo de Licenciado(a) de Matematicas y Fisica, situacion dada por las multiples

transformaciones a los programas de formacion de profesores. Esta es una nueva particularidad

de Colombia en la denominacion de programas de formacion.

Ambos programas se diferenciaron por el énfasis puesto en el proyecto formativo. En
un programa se atendio al Decreto 272 de 1998, con un evidente énfasis en el desarrollo del
conocimiento pedagdgico y didéctico en relacion con el conocimiento matematico; y el otro,
atendio al Decreto resaltando estas relaciones en funcion de la Educacion Matemética como
el saber base de la formacidn de profesores de matemaéticas. Estas dos posturas siguen
vigentes en el &mbito internacional. Segun Llinares (2018), Santos (2018) y Canton y Tardif
(2018), los énfasis en los programas de formacion de profesores obedecen a la cultura
profesional de los formadores de profesores, pues son estos los que disefian y desarrollan los

programas.

Lo anterior esta en consonancia con los hallazgos de esta investigacion. Las
diferentes versiones de planes de estudio de los programas analizados evidencian ambas
tendencias, pero cada una de ellas se encuentra asociada al formador o grupo de formadores

que en su momento son responsables de crear o reformar el programa de formacion inicial.

Si bien, en la primera mitad del siglo xx se inici6 una discusion sobre las instituciones
idoneas para la formacion de profesores de segunda ensefianza, en la actualidad la
discusion se mantiene vigente y diversificada, se traslado al interior de las Universidades.
Actualmente, la ubicacion administrativa de los PFIPM en Colombia puede encontrarse en
un Instituto de Educacion y Pedagogia, Facultad de Educacion, Facultades de Ciencias y
Educacion, Facultades de Ciencias, 0 en Escuelas y Departamentos de Matematicas. Esta
situacion complejiza las relaciones entre los grupos de interesados en los procesos de

formacidn de profesores de matematicas.
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Esta disposicion administrativa de cada universidad tiene implicaciones en los PFIPM.

Cada Facultad, Escuela o Departamento que alojo un programa imprimié su cultura profesional,
como lo describe Cantén y Tardif (2018). Esto significa que cada grupo de profesionales que
hizo y hace parte de cada uno de los programas transmitié desde la creacion o reestructuracion
de estos un conjunto de saberes, competencias, normas, reglas de regulacion compartidas por
los individuos que pertenecen a un mismo campo profesional. Estos elementos compartidos
contribuyen a identificar como necesarios ciertos conocimientos y practicas. De acuerdo con
Canton y Tardif (2018) y Llinares (2018), los conocimientos y practicas estandarizan y
codifican un saber; con ello se instala una misma orientacién en el saber y una misma

identidad.

Al mismo tiempo de imprimir una cultura, el lugar administrativo también llevé a
cada grupo de interesados en los PFIPM a expresar una identificacion que se presento a los
futuros profesores como una identidad, con un campo especifico de actuacion y sus
contribuciones, no solo a un oficio, sino a una profesion particular. En su lugar de instancia
administrativa, los diferentes actores institucionales han implementado en los Gltimos veinte
afios acciones, practicas y procesos de apropiacién de la cultura elaborada en el campo de la
Educacion Matematica en combinacion con los discursos pedagogicos y didacticos. Este

tipo de tendencia no se identifico en la literatura.

En el articulo 1l se mostré la introduccion de una cultura que, a finales de la década
de 1990 instal6 un conjunto de principios reguladores de los procesos de formacion de
profesores que equilibraron las conductas de las instituciones, de los individuos y, finalmente,
crearon en cada contexto situado unas normas para el actuar de sus egresados. En este caso, se
evidencia en los contenidos definidos en los planes de estudios de los programas analizados, las
estrategias para integrar los diferentes conjuntos de conocimientos (componentes) y

consolidacién de un campo de accion més alla de las aulas, como respuesta a un conjunto
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particular de problemas que se concibieron a partir de la consolidacion de la Educacion

Matematica como saber base de los futuros profesores, también denominados “educadores

matematicos”.

La institucionalizacion de la formacion de profesores de matematicas se respaldé en los
altimos veinte afos en la especializacion a partir de la practica. Hoy es ampliamente difundido
la necesidad de formar un profesor con sélidos conocimientos del saber por ensefiar, tal como
lo sugirieron los trabajos de Susan Stodolsky (1991) y Ball y sus colaboradores (2005, 2008).
Aunque se sigan aceptando profesionales de otros campos que tengan en comun el
conocimiento de la matematica formal, se busca que la ensefianza se asuma como su actividad

profesional.

De acuerdo con Llinares (2019) actualmente se hace necesario introducir en el discurso
de la formacion de profesores una competencia particular. Esta competencia es denominada por
el autor “mirar de manera profesional la ensefianza de las matematicas” y se describe como el
uso del conocimiento de matematicas para ensefiar de manera pertinente en el desarrollo de las
tareas profesionales vinculadas a la ensefianza de las matematicas. Esta competencia se asocia
especialmente a las practicas en el aula como un componente que le permite al futuro profesor
interpretar las situaciones de ensefianza aprendizaje de las matematicas de tal manera que tome

decisiones de accion en funcién de los objetivos planteados.

La anterior competencia esta en estrecha relacion con las medidas adoptadas por los
PFIPM, los cuales incorporaron en sus documentos institucionales una estrategia de integracion
de los conocimientos definidos en los planes de estudios, la reflexion critica sobre la practica.
Esto diferenciaba la actividad del futuro profesor, al formar en €l una conciencia de autonomia

profesional o, de acuerdo con Tezanos (2007), ubicarse en una territorialidad intelectual.

Por otro lado, la institucionalizacion de la profesion actualmente hace uso de las
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diferentes organizaciones, sociedades de investigadores y profesionales, grupos de investigacion,

revistas, entre otros, como una red de comunicacion que establece, regula y acepta las formas de
participacion en el campo. Estas dindmicas se han incorporado paulatinamente en las acciones y
planes de mejoramiento de los PFIPM y hacen que cada vez més se consolide un horizonte
conceptual, tedrico, metodologico, epistemologico e historico que se introdujo en los Gltimos
veinte afios en los espacios dedicados a la préactica profesional de los futuros profesores y que

proviene de la consolidacion del campo de la Educacion Matematica.

Este proceso de apropiacion ain no es masivo; sin embargo, esta presente por las
influencias de los formadores de profesores. Este grupo de profesores introdujeron en la préctica,
practica pedagdgica o practica profesional, diferentes elementos asociados a las epistemologias
en Educacion Matematica, la Historia de las Matematicas como componente de la formacion del
profesor y la necesidad de comprender conceptualmente los contenidos que se ensefian en la

escuela (Santos, 2018).

La institucionalizacion de la profesién mostro6 el dinamismo del proceso de formacién de
profesores, asi mismo, su complejidad y el didlogo interdisciplinar y multidimensional como lo
sugieren los trabajos de Ponte (1998) y Echeverri (2009, 2015). La formacion de profesionales
como proceso, actualmente esta orientada y sustentada en la normatividad, herramienta a traves
de la cual las agencias estatales siguen regulando y definiendo un marco estructural y cognitivo
de la profesidn. Aln no se evidencia un mecanismo que los programas usen para romper con las
formas de cooptacion de las agencias gubernamentales que a través de leyes y decretos han
configurado las estructuras de los programas al exigir componentes base como condicién de

calidad.

Hasta la actualidad, los estudios evidencian que la institucionalizacion y la

profesionalizacion del profesor de matematicas esta definida por la normativa e interpretada a
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partir de las visiones sobre la formacion de cada institucion. Esto es, adquirir no solo

conocimientos formales, conocimientos técnicos y estrategias didacticas; los programas
analizados han privilegiado de acuerdo con sus intereses y contextos situados una orientacion

especifica relacionada con los desarrollos de la Educacion Matematica.

En la documentacién analizada de los programas, la linea de investigacion denominada
“pensamiento del profesor” se resalta como central en el programa ubicado en la unidad
administrativa Departamento de Matematicas de la UPN. Por su parte, el programa ubicado en la
Facultad de Educacion de la UdeA, Departamento de Ensefianza de las Ciencias y las Artes,
tiene una orientacion de formacion del profesor como un intelectual, critico y reflexivo de su
practica de ensefianza. En esta perspectiva, el horizonte conceptual de la formacidn se amplia
mas alla de la linea de investigacion mencionada; sin embargo, esto no es indicador de su

inexistencia.

La evidencia asociada al saber del profesor como fundamento del programa se identifico
especialmente en los espacios dirigidos a la practica pedagdgica. En estos se resalta la
importancia de la formacién e integracion del saber del profesor, pero no se encuentra evidencia
o declaracion explicita de la linea denominada pensamiento del profesor como sustento de la

propuesta formativa en el programa desarrollado en la UdeA.

No obstante, es posible rastrear en los dos programas analizados un interés por desarrollar
una mirada especifica sobre la ensefianza de las matematicas. En el articulo I, se examinan
elementos asociados al saber del profesor y su perfil de formacion en cada programa. Esta es una
discusion presente en la literatura sobre la formacion de profesores desde finales del siglo xix
(Fiorentini y Lorenzato, 2015) y continda vigente en la amplia red de comunicacion (revistas,
encuentros académicos nacionales e internacionales) que exhiben resultados de investigacion

sobre la formacion inicial de profesores. Los resultados se dirigen al saber del profesor en
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relacion con sus procesos de formacion en todos los niveles, aunque la tendencia de los Gltimos

diez afios esta dirigida al desarrollo profesional; asi lo expresan Ponte y Chapman (2016) en su
revision de literatura sobre el aprendizaje y conocimiento de los futuros profesores de

matematicas para la ensefianza.

De acuerdo con Ponte y Chapman (2008, 2016) el saber del profesor es un terreno
complejo donde intervienen maltiples factores para definir lo que ellos deben saber ensefiar y lo
que aprenden. Por tanto, un componente clave en el disefio, ajuste o reestructuracion de los
programas esta centrado en los conocimientos que adquieren durante el desarrollo de la carrera.
Estos son conocimientos que requiere el futuro profesor para su ejercicio profesional. Un
conjunto acumulado de conocimientos se establecié como el saber que enriquece y transforma

sus creencias y concepciones a partir de un modelo o esquema de formacién.

Durante las dos Gltimas décadas, es posible advertir los cambios en los modelos que
orientaron la formacion inicial de profesores de matematicas en los dos programas analizados.
De un enfoque centrado en la planificacion esquematica de la ensefianza (Martinez, Noguera y
Castro, 1989) que afectd a la formacion de los profesores en los programas de formacién inicial
y continuada al final de la década de 1980 y los inicios de la década de 1990; los programas
transitaron desde un énfasis didactico (Martinez, Noguera y Castro, 1989), hacia un énfasis
académico-investigativo (Vaillant y Marcelo, 2015) y finalmente un énfasis investigativo-
reflexivo de la practica (Dewey, 1938, Schon, 1983, 1992, Jaramillo 2008). Este tltimo enfoque
formativo se difundio de tal manera que actualmente es el mas posicionado en la formacion del
futuro profesor y, en la Gltima década, se consolidé como fundamento de los programas de
formacion inicial de profesores y una forma de gobierno de la practica del profesor (Bolivar,

2019).

La formacion del profesor como profesional reflexivo de su propia préactica, fue uno de
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los elementos reiterados en el programa de la UdeA, y se establecié como una de las ideas

centrales de las practicas pedagdgicas. Por su parte, el programa de la UPN menciona la
necesidad de formar el profesor como sujeto reflexivo, sin embargo, es un elemento que se
desarrolla poco en la documentacion institucional, de tal manera que no se establecié como

central en su discurso por la poca evidencia.

Estas fluctuaciones en los modelos de formacion presentes en los PFIPM aparecen en la
literatura relacionados con la pregunta ¢ Qué matematicas deben constituir el conocimiento
profesional del docente que ensefia matematicas? Y se reconocen aportes desde Shulman (1985)
hasta las actuales investigaciones de Valente (2019a, 2019b). En estos desarrollos investigativos
se reconoce que los PFIPM y los conocimientos que estos ofrecen hacen parte de un saber
profesional que se institucionaliza a partir de elementos que le son propios de un campo
especifico, en este caso el campo educativo y que responden a una realidad especifica: la

ensefianza de las matematicas en la educacion basica y media.

Los modelos formativos sin ser homogéneos buscan formar al futuro profesor en
conocimientos de las Matematicas, la Didactica de las Matematicas, la Pedagogia y las Ciencias
de la Educacién. Estos ultimos conocimientos se encuentran en los programas como respuesta a
una orientacion normativa y no por conviccion o comprension del papel que juegan en la

formacion de los futuros profesores.

5.3. Los enunciados tedrico-fundacionales o referentes tedrico-conceptuales de los PFIPM

Bajo la denominacion de enunciados tedrico-fundacionales o referentes teorico-
conceptuales se discuten los diferentes fundamentos que estructuran y sustentan los PFIPM
presentes de manera explicita o implicita en los documentos institucionales. En el articulo

I11 de este estudio, se resaltan relaciones entre diferentes conceptos basicos y
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posicionamientos tedricos presentes en los PFIPM analizados y algunos efectos de dichas

relaciones al interior de estos.

Como se describio al inicio de este apartado, la recomposicion del discurso sobre la
formacion inicial de los profesores de matematicas pasa por diferentes momentos. De
manera particular, llama la atencién cémo las investigaciones sobre ensefianza y aprendizaje
de las matematicas transformaron la mirada sobre los profesores de matematicas y su
formacion e incluyeron en el debate posturas de diferentes grupos de interesados.
Principalmente, matematicos preocupados por la matematica ensefiada y didactas de las
matematicas en el marco de la consolidacion de la Educacion Matematica como campo

cientifico, profesional e investigativo.

La literatura muestra que inicialmente el interés en la formacion de los profesores y
sus programas no esta presente en las discusiones o presentaciones de la red de
comunicaciones al interior del campo; la prioridad se centraba ensefianza de las matematicas
y los problemas de su instruccidn. En la literatura se considera que, solo a partir de las
reformas curriculares y el cambio de metodoldgicas que iniciaron del siglo xx, se generé un
cambio en la matematica escolar, y la Didactica de las matematicas y la Educacién
Matematica entraron a la escena a debatir los enfoques tradicionales de ensefianza (Ponte y
Chapman, 2008, 2016). Es durante la segunda mitad del siglo xx que los programas
analizados transforman significativamente sus referentes y los conocimientos pedagdgicos
dejan de ser técnicas Utiles de transmision del conocimiento adquirido y se pasa a un modelo de

formacion que los prepara en la materia a ensefiar y como un educador.

Los debates pasaron del énfasis de la Educacion y la Matematica a la Didactica de las
Matematicas y la Educacion Matematica. Principalmente se retomaron las relaciones entre

las Matematicas y la Psicologia, el estudio de las dimensiones sociales, culturales, éticas y
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politicas en relacidn con la ensefianza y el aprendizaje de las matematicas y la relevancia de

un dominio tedrico para la Educacién Matematica (Fiorentini y Lorenzato, 2015). Este
dominio teorico, sin recibir el nombre de campo, se estaba gestando desde hacia mas de

cuarenta afos en el ambito internacional.

Se reconoce que la formacion de profesores de matematicas era una amalgama de
saberes para acciones especificas en su oficio de ensefiar. Sus fundamentos y estructura se
basaban en un conjunto de saberes asociados a la profesion docente. Sin embargo, estos
fundamentos estan sometidos a la vision de diferentes grupos de interesados (matematicos,
didactas, investigadores, educadores y formadores de profesores) que aun coinciden en
afirmar que un plan de estudios para la formacion de profesores de Matematicas debe estar

constituido por un sélido y profundo conocimiento de la matematica.

No obstante, durante las ultimas décadas del siglo xx y las primeras del siglo xxi, las
diferentes comunidades han transformado su mirada y se incluyeron otras orientaciones en
los PFIPM; entre ellas esta la vision de la formacion de profesores a partir del
cuestionamiento, la reflexion y la investigacion del conocimiento matematico. En este
contexto, los conocimientos que estructuran un programa de formacion se presentan como
una interlocucion que hace necesario conocer los procesos y significados formales del

conocimiento matematico para discutirlos y analizarlos criticamente.

En los PFIPM analizados como objeto de estudio se hace evidente un cambio en la
perspectiva de formacion a partir de la consolidacion de la Educacion Matematica como
campo de saber. Este es un acontecimiento relevante que confirma el interés de diferentes
investigaciones (Tatto et al., 2010; Tatto et al., 2012; Guacaneme y Mora, 2012; Gil-Chaves,
2015, 2016, 2019; Jiménez, 2019; Castro et al, 2015, Gil-Sanchez, 2019) pues permitieron y

aun permiten contrastar programas y planes de formacién, valorar fortalezas y debilidades en la
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formacion y obtener informacién relevante para la toma informada de decisiones en el disefio de

nuevos programas de formacion o reestructuracion de los programas existentes.

En la busqueda de una formacion de profesores de matematicas mas integrada, el estudio
evidencid el paso de una formacidn técnica centrada en la transmision del saber adquirido, a una
formacion que se ocupa desde los diferentes dominios de investigacion de la Educacion
Matematica y generar dialogos para formar a los futuros profesores en las matematicas a ensefiar
y en el conocimiento matematico para la ensefianza, mas alla de la racionalidad técnica. El
analisis a los PFIPM coincide con diferentes investigaciones al afirmar que la estructura de los
planes de estudio responde a una conjuncion de saberes que hacen de la formacion inicial un

proceso complejo, pero que es necesario seguir analizando.

6. Conclusiones

La pregunta gque oriento esta investigacion estuvo dirigida a indagar por los fundamentos
que estructuran y sustentan la formacion inicial de profesores de matematicas en Colombia entre
1998 y 2018. En ese marco también dio respuesta a la pregunta: ¢ Qué elaboraciones conceptuales
pedagdgicas y disciplinares (Matematicas y Educacién Matematica) se han apropiado y articulado
en la formacion de profesores? Las conclusiones que se exponen a continuacion permiten ver
cdémo la presencia de relaciones, entrecruzamientos y reordenamientos de diversos elementos que
componen los programas se constituyeron y aln constituyen fundamentos conceptuales que

estructuran y sustentan la formacion inicial de los futuros profesores hasta el presente.

Como se expuso en el planteamiento del problema, los PFIPM, su disefio, estructura y
desarrollo son objeto de investigacion desde hace varias décadas en el ambito internacional
(Tatto et al., 2010; Tatto et al., 2012) y nacional (Guacaneme y Mora, 2012; Gil-Chaves, 2015,

2016, 2019; Jiménez, 2019). Especialmente, cuando se intenta responder a cuestiones de



91
investigacion (tales como ¢qué conocimientos se ofrecen a los futuros profesores de

matematicas?, ;qué contenidos se les ensefia en las instituciones formadoras de profesores?, ¢la
formacion inicial recibida por los futuros profesores de matematicas asegura un adecuado y
exitoso desempefio en el aula?, ¢cudl es el conocimiento relevante para la formacion profesional
del profesor de matematicas? o ¢qué conocimiento es necesario para ensefiar matematicas?,
entre otras), emerge el programa de formacion y los planes de estudio como uno de los

elementos a analizar.

En esta investigacion el programa de formacion, en su estructura y fundamentacion
conceptual fue seleccionado como el documento central para el andlisis por su caracter de eje
articulador de la politica publica en educacion, las teorias y modelos de formacion de profesores y
los intereses de los diferentes actores (matematicos, profesores de matematicas, formadores de
profesores, didactas, educadores) del campo de la formacion de profesores (Gil-Sanchez, 2019).
Adicionalmente, los programas de formacion tienen una variedad de elementos constitutivos que
representan la complejidad del proceso formativo y permiten comprender las perspectivas que los
orientan, estructuran y sustentan.

Los hallazgos permiten informar que los PFIPM disefiados o reestructurados en dos de las
universidades oficiales méas representativas de Colombia hace aproximadamente dos décadas
constituyeron una estructura sobre elementos constitutivos similares, pero sus enfoques o
perspectivas de formacion fueron distintos, acorde a sus condiciones particulares. El analisis
aport6 una mirada de acuerdo con el caracter situado de cada programa al interior de su institucion,

vision que favorecio el analisis y la comprensidn de los elementos que constituyen cada programa.

La literatura mostro una insatisfaccion con la calidad de la formacion inicial de los
profesores, de manera particular el mejoramiento de PFIPM se hizo presente en estudios
nacionales e internacionales (Ingvarson et al, 2013; Garcia et al, 2014; Guacaneme-Suarez et al.,

2013). Todos los involucrados en procesos de formacion inicial se volcaron a realizar las
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transformaciones necesarias para responder a las criticas sobre los procesos de formacion. Para

los programas colombianos, esta situacion se tradujo en tres grandes reformas desarrolladas

durante los periodos 1998-2000, 2008-2010 y 2015-2017.

Durante la revision a las reformas en los periodos enunciados se resaltan categorias en
relacion con los PFIPM, su estructura y el sustento conceptual de los mismos. La primera
categoria estuvo asociada a la articulacién entre los campos pedagogico, didactico y disciplinar;
la segunda categoria se asocia a aspectos que permanecieron en los programas pese a las

reformas, y la tercera categoria, esta asociada a las transformaciones propiamente dichas.

Articulacion en los PFIPM
Con la expedicion del Decreto 272 de 1998 se crearon y reestructuraron los programas de
formacion inicial de profesores de Matematicas en Colombia, y se establecieron &mbitos de
actuacién especificos de acuerdo con cada programa. Al finalizar esta reforma, los programas
analizados evidenciaban diferencias significativas en la estructura de sus planes de estudio y el
contenido de la formacion. Desde la década anterior, los programas de formacion propendian por

una formacion integral (formacion en todas sus areas) e integrada (en campos de saber).

En este primer periodo de reformas, se buscé definir las condiciones de formacion de los
profesores y, a su vez, cualificar y mejorar su formacion. Las reformas llevadas a cabo hasta el
afio 2000 pretendieron innovar, experimentar nuevos métodos para la ensefianza de las
matematicas, deshacerse del enfoque transmisionista y dotar a los futuros maestros con
destrezas para desempefiar su oficio. En este marco de accion, se intento reducir el énfasis en el
saber disciplinar y tender un puente entre los diferentes conocimientos disciplinares y
pedagdgicos a traves de la didactica especifica. Las reformas desarrolladas durante el periodo

2000 al 2017 buscaron abordar el problema de la articulacion a traves de la reorganizacion de
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actividades curriculares como la redefinicion de seminarios, cursos y espacios de

conceptualizacion.

La principal accién para la articulacion e integracion de saberes se genero a traves de los
espacios denominados Seminario integrativos 0 Componente de integracion. Los anteriores
espacios se crearon y mantuvieron hasta el presente (practica pedagogica) como parte de las
estrategias implementadas para cerrar la brecha entre teoria y practica. La forma operativa para
la articulacion se denomin6 campo de saber didactico. Este campo se relaciond y se relaciona
actualmente con las practicas pedagogicas (practicum), y es el lugar de concentracién de las

acciones teoricas y practicas para formar de manera integrada a los profesores.

La articulacion entre los campos de saber presentes en la formacion inicial de profesores
se ha buscado de manera continua en los programas. Como parte de la politica publica, se asume
la practica pedagdgica y profesional basada en la investigacion como el espacio ideal para
promover la articulacion, imbricacién e interlocucion de saberes que hacen presencia en la

formacion de profesores.

El proceso investigativo genera un ambiente para desarrollar la capacidad de indagacion,
entrelazar saberes, teorias y experiencias practicas para presentar posibles soluciones a los
problemas de ensefianza y aprendizaje de las matematicas. Este enfoque o modelo de formacion
basado en la préctica profesional centrada en la investigacion se evidencia en las monografias
(trabajos de grado para acceder al titulo de Licenciado) que se encuentran disponibles en las
bases de datos de cada universidad. Sin embargo, es necesario generar nuevos estudios que
presenten mas evidencia empirica de la articulacion a través de los procesos de investigacion

sobre las préacticas de aula.

Por otro lado, para resolver el complejo problema de separacion entre teoria y practica,

entre el campo de saber pedagdgico, didactico y disciplinar es necesario continuar desarrollando
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acciones concretas para cerrar las brechas y distanciamientos que histéricamente han existido.

Hacer de la articulacion uno de los fundamentos de los PFIPM, es un primer paso que demuestra
la intencidn de los formadores de profesores de concretizar la entrega de un saber

institucionalizado, profesional e integrado a los futuros profesores.

Algunas estrategias y acciones que se destacan en la literatura internacional es la
integracion de la Lesson study o estudio de clase y la investigacion basada en disefio como
orientacion para desarrollar las practicas profesionales en los PFIPM. Estas propuestas vinculan
conocimientos matematicos, didacticos y pedagogicos, seleccion de tareas con diferentes niveles
de complejidad, tareas de aprendizaje profesional, investigacion, reflexion y sistematizacion de
experiencias sobre la préctica, entre otros elementos, que hacen de la articulacion un elemento

central y transversal de una propuesta formativa.

Saberes especializados del profesor de Matematicas

Historicamente, la formacién inicial de profesores de matematicas se desarrollé en
Escuelas Normales, luego se institucionalizaron las Facultades de Ciencias de la Educacion
como espacios especializados para la formacién de profesores de un saber especifico. Con la
creacion de Departamentos de Matematicas se diversificaron las instituciones y la oferta de
formacion amplio sus perspectivas. Los resultados del estudio permiten determinar que la
creacion de las instituciones y departamentos gener6 las condiciones para delimitar campos de
actuacion, perspectivas de formacion y orientaciones (marcos de referencia) para la definicion de

contenidos en los cuales se formarian los futuros profesores.

El tipo de saber del profesor se establecié como una permanencia en los PFIPM y se
constituyo en un fundamento de estos. Los documentos institucionales de los programas

analizados presentan evidencia de la especificacion de un saber cientifico que luego transito
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hacia un saber especializado para ensefiar matematicas. Este saber se encontraba dividido entre

conocimientos disciplinares y pedagogicos. Los conocimientos disciplinares estaban constituidos
por la Matematica académica, cientifica o disciplina formal, y el conocimiento pedagogico se

limitaba al conocimiento de técnicas Utiles para la transmision del saber aprendido.

Con la creacion y reforma de los PFIPM el saber del profesor tuvo un cambio. Se sigue
abogando por un conocimiento solido en la disciplina (matematica formal), que en ocasiones
seguia la linea del modelo de formacion clasico, es decir, ‘tener conocimientos disciplinares
solidos y profundos, es suficiente para ensefar’, pero se introdujo en los programas orientaciones
que buscaban formar al profesor como investigador, intelectual, critico y reflexivo sobre su

propia practica.

Las propuestas formativas optaron por dos vias en el saber del profesor. La LM-UPN
optd por tener la Didactica de las Matematicas, las Matematicas en y para la ensefianza y
Educacion Matematica como saber base de la formacidn de profesores; en este ultimo campo,
privilegio la linea de investigacion ‘pensamiento del profesor’ para sustentar su propuesta
formativa. Por su parte la LM-UdeA determiné la Pedagogia como saber fundante de la
formacion del profesor, al lado de la Didactica de las Matematicas, las matematicas como
construccién sociocultural y la Educacion Matematica como campo cientifico, investigativo y

profesional de la formacion del profesor.

A partir de 1998 y hasta la actualidad, los dos programas incluyeron en sus planes de
estudios contenidos de los tres grandes campos de saber pedagdgico didactico y disciplinar, los
cuales han permanecido y resignificado en las tltimas dos décadas y se ha constituido un saber
especializado para la ensefianza a partir de un conjunto de conocimientos que provienen de
diferentes fuentes. Estas fuentes son discursos tedricos institucionalizados como los saberes

disciplinares, académicos, curriculares (Pedagogia, Ciencias de la educacion) y profesionales, y
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reflexiones sobre las practicas de ensefianza o saberes experienciales (investigacion sobre la

propia practica). Este saber identifica y diferencia al profesor de otros profesionales que saben y

usan las matematicas.

La identificacion del saber del profesor como fundamento de los PFIPM permite concluir
que en cada programa se ha realizado un esfuerzo por mantener elementos que por tradicion han
estado presentes en sus propuestas formativas, en este caso, espacios de formacion dedicados al
conocimiento académico de las matematicas, la Pedagogia y Ciencias de la Educacion y la
Didactica de las Matematicas. Sin embargo, en las Gltimas dos décadas el campo de la
Educacién Matematica, sus diferentes dominios de conocimiento y lineas de investigacion se
han consolidado como marco de referencia desde el cual se piensan y disefian las propuestas

formativas.

La literatura internacional muestra que el campo denominado Didactica de las
Matematicas (Europa, Asia), Matematica Educativa (Centroamérica) o Educacion Matematica
(Latinoamérica y Norteamérica) tiene los elementos basicos para dar respuesta a las preguntas
provenientes del campo educativo, con el fin de reflexionar y disefiar la formacion de profesores
y formular propuestas formativas. Si se generan preguntas basicas sobre el curriculo de la
formacion de profesores (tales como ¢cuéles son los objetivos de la educacion del profesor y de
los estudiantes?, ;,como varian los objetivos de la educacion matematica en funcién de los
sujetos? o ¢cdémo se pueden conseguir los objetivos de la educacion en matematicas? entre

otras), tendrian una respuesta en el campo de la Educacién Matematica.

Actualmente, siguen vigentes investigaciones sobre el saber del profesor, especialmente
se encuentran en la literatura estudios dedicados al conocimiento profesional del profesor, como
un conocimiento complejo que se compone de la matematica que debe aprender el profesor y la

matematica para ensefiar, el conocimiento del contexto y de los estudiantes. Estos ultimos son
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conocimientos no matematicos pero vinculados con la profesion de ensefiar matematicas.

Es necesario continuar con estudios que contribuyan a identificar conocimientos,
destrezas, habilidades de los profesores de matematicas en el pasado y el presente, para
responder a las demandas sociales, politicas, culturales e intelectuales que implican la

preparacion de estudiantes para ejercer como ciudadanos.

Fundamentos de los PFIPM
En los apartados anteriores se presentd la articulacion en vinculo con la investigacion
como uno de los fundamentos que estructuran y sustentan los PFIPM. Igualmente, se establecio
en los hallazgos que el saber del profesor (definido como multidisciplinar, plurireferencial y
multidimensional) es otro fundamento que se ha consolidado con la historia de los programas. A
continuacion, se presentan otros fundamentos provenientes de las relaciones y entrecruzamientos
de la Pedagogia, las Matematicas, la Didactica de las Matematicas y la Educacion Matemaética

producto del andlisis histdrico del presente.

En la investigacion, el programa de formacién inicial se establecié como documento
central. Este actué como superficie de emergencia y espacio de entrecruzamiento de todos los
elementos asociados a la formacion de profesores de matematicas. Un programa presenta
diferentes caracteristicas que permiten al futuro profesor desarrollar destrezas y habilidades para
actuar con los contenidos, desenvolver estrategias de ensefianza, usar la tecnologia al servicio de

la ensefianza y tener oportunidades de aprendizaje para profundizar sus conocimientos.

En esta perspectiva, los programas analizados fueron disefiados de manera coherente a
largo plazo y se evaluaron y autoevaluaron permanentemente. En este marco de acciones, cada
programa analizado atraveso diversas transformaciones que quedaron registradas como

interconexiones y relaciones entre sus diferentes elementos, y cada una de esas transformaciones
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dejo vestigios para reconstruir un saber acumulado sobre la formacion de profesores de

matematicas en Colombia.

De las tres reformas ejecutadas entre 1998-2000, 2008-2010 y 2015-2017, los programas
apropiaron y concretizaron en sus marcos de referencia conceptos que articularon a sus disefios
curriculares como principales referentes tedricos (fundamentos). En las relaciones establecidas
entre Pedagogia y Didactica de las Matematicas, los programas analizados apropiaron la
Pedagogia como saber y disciplina fundante de la formacion de profesores. Sin embargo, esta
conceptualizacion fue subordinada y reemplazada en la UPN por la Educacion Matematica como
saber fundante de la formacion de profesores. En la UdeA, la Pedagogia como saber y disciplina
se evidencidé como imposicion normativa con peso proveniente de las relaciones de poder
ejercidas por colectivos de intelectuales pertenecientes a la Facultad de Educacion. Sin embargo,
coexistio con la Didactica de las Matematicas y la Educacion Matematica como saberes

orientadores de la formacion de profesores.

Las implicaciones del cruce de relaciones enunciados anteriormente se evidencian en el
discurso. Los conceptos educacion, pedagogia y didactica son utilizados en ocasiones como
intercambiables y sindbnimos, toda vez que al interior de los documentos oficiales se hace un uso
confuso de ellos. Por tanto, se abandona su definicion y especificidad y circula en el discurso y
en las practicas aquellos conceptos como el de didactica, que tienen mayor sentido y definicion
precisa entre la literatura al alcance de profesores, investigadores, formadores de profesores,

disefiadores de curriculo y planeadores de las actividades académicas.

La Didactica, al tener como objeto la ensefianza, tuvo una mayor aceptacion entre los
interesados en la ensefianza de las matematicas. De esta manera, la Didactica de las
Matematicas gand terreno como puente entre la Pedagogia y las Matematicas y se establecio al

interior de los programas como la disciplina que recogia reflexiones, interpretaciones y acciones
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sobre la ensefianza del saber. Las investigaciones didacticas y el énfasis en las didacticas

especificas son evidencia del lugar privilegiado que se le otorgo.

Del estudio se puede concluir que la Didactica de las Matematicas dejo su lugar de
subordinacion de la Pedagogia y ampli6 el camino para el campo de la Educacion Matematica.
Este ultimo campo se constituy6 y consolidé como un campo cientifico y profesional, alojé a una
nueva comunidad de investigadores, profesionales y grupos que reflexionaron, cuestionaron,
indagaron y sistematizaron conocimientos mas alla de las matematicas como disciplina formal.
Se ocuparon de la ensefianza de las matematicas en todos los niveles del sistema educativo y

conceptualizaron sobre diversos problemas y acciones a ejecutar.

La Didactica de las Matematicas y la Educacion Matematica, al lado de otros dominios y
lineas de investigacion que se han desarrollado en las dos Ultimas décadas, se establecieron como
los principales fundamentos de los PFIPM. Cada vez que se describe el perfil de formacion del
futuro profesor y los campos de saber que constituyen su plan de estudios, se posiciona la

Educacién Matematica como el saber base de su formacion.

Cuando los disefiadores de un programa optan por una via que asuma las matematicas y
el desarrollo del conocimiento profesional del profesor como orientacién, su principal fuente de
conocimiento es la Educacion Matemaética. Si el disefio busca formar un profesor como
profesional reflexivo e investigador critico de su practica, la fuente de conocimiento
especializado es el campo de la Educacion Matematica y su perspectiva sociocultural. En los dos
casos, se sefiala a la Educacion Matematica como un campo de saber consolidado y fundamento

de la formacion del profesor.

De estos hallazgos se puede establecer que la Educacion Matematica como campo viene
fundamentando los PFIPM en su estructura, dando soporte a las propuestas formativas, al lado de

las orientaciones normativas, las teorias generales de formacion de profesores y otros
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componentes que emergen con las demandas sociales.

Como campo de saber, la Educacion Matematica produjo sus propios conceptos o cuerpo
de conocimientos en interlocucion con otros campos, establecié una red de comunicacion para
distribuir el saber producido, de tal manera que sea consumido por la comunidad de
investigadores, profesores, estudiantes, formadores de profesores y comunidad educativa en
general. Desarrolld lineas de investigacion y consolida una comunidad de investigadores que
crece local, regional, nacional e internacionalmente. Cre¢ criterios de inclusion y exclusion para
los miembros del campo, y estableci6 una red de titulaciones para profesionales que se

especializaron en sus desarrollos conceptuales.

Todas las caracteristicas anteriores han configurado una identidad denominando a sus
miembros “educadores matematicos”, al lado de denominaciones tales como “profesor de
matematicas” y “maestro que ensefia matematicas”. Cada sujeto que se ha identificado con el
campo de la Educacion Matematica se ha hecho heredero de un capital cultural construido en las
Gltimas cuatro décadas; esto se evidencia en los marcos de referencia de los programas
analizados y en el discurso de sus egresados, que en menos de dos generaciones se asumen y se

nombran educadores matematicos.
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OF TEACHERS OF MATHEMATICS:

the case of the articulation between didactic, pedagogical and disciplinary fields
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RESUMEN

Este articulo presenta resultados de un analisis historico que indag6 por las condiciones
de articulacion entre los campos didactico, pedagdgico y disciplinar en un programa de formacion
inicial de profesores de matematicas en Colombia. Se analizaron documentos a partir de una
perspectiva metodoldgica denominada historia del presente con herramientas de tipo
arqueoldgico. Se concluye que, en el inicio del Programa de formacion, la articulacion entre los
campos pretendia ser un fin en si mismo; sin embargo, es un proceso continuo que plantea

maneras de establecer interrelaciones entre tales campos que superen la simple coexistencia en
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el Programa.

Palabras clave: Formacion de profesores de matemética. Historia del presente. Programas de

formacion. Articulacion.

RESUMO

Este artigo apresenta os resultados de uma analise histérica que investigou as condigdes
de articulacéo entre os campos didatico, pedagogico e disciplinar em um programa deformacéao
de professores de matematica na Colémbia. Os documentos foram analisados a partir de uma
perspectiva metodoldgica chamada histéria do presente com ferramentas arqueoldgicas.
Conclui-se que, no inicio do Curso de Licenciatura, a articulacdo entre os campos pretendia ser
um fim em si; no entanto, € um processo continuo que propde formas de estabelecer inter-

relacdes entre campos que vao além da simples convivéncia na Licenciatura.

Palavras-chave: Formacédo de professores de matematica. Histéria do presente. Curso de
Licenciatura. Articulacao.

ABSTRACT

This article presents the results of a historical analysis that investigated the conditions of
articulation between the didactic, pedagogical and disciplinary fields in a Bachelor's degree for
Mathematics teachers in Colombia. Documents were analyzed from a methodological perspective
called history of the present with archaeological toals. It is concluded that, at the beginning of the
Training Program, the articulation between the fields was intended to be an end in itself; however,
it is a continuous process that proposes ways to establish interrelationships between such fields

that go beyond simple coexistence in the Program.
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Quien [...] quiera tratar un ‘problema’, surgido en un momento determinado, debe
seguir otras reglas: eleccién del material en funcién de los datos del problema;
focalizacion del analisis sobre los elementos susceptibles de resolverlo;
establecimiento de las relaciones que permiten esta solucién. Y, por lo tanto,
indiferencia a la obligacion de decirlo todo [...]. (FOUCAULT, 1980, p. 42).

1. INTRODUCCION

En este articulo se presentan resultados de un analisis historico que indago por
las condiciones que influencian la articulacion entre los campos didactico, pedagdgico y
disciplinar presentes en un programa de formacion inicial de profesores de matematicas
en Colombia. El articulo se deriva de una investigacion mas amplia que busca analizar
histéricamente los fundamentos que estructuran y sustentan la formacion inicial de
profesores de matematicas en el periodo 1998-2016; su propdsito es la identificacion y
descripcion de elaboraciones conceptuales provenientes de la pedagogia y las
perspectivas disciplinares (Matematicas y Educacion Matematica) presentes en los

programas de formacién. La investigacién adopta una perspectiva teérica y metodologica
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de “historia del presente” y se desarrolla por la primera autora en el marco del Doctorado

en Educacion de la Universidad de Antioquia - UdeA en Colombia.

En la primera parte de este articulo se ofrece una descripcion tedrica sobre la
historia, historia del presente y algunos aportes de este tipo de historia para la
investigacion en el campo educativo. Posteriormente, se explican procedimientos
metodolégicos adoptados de la historia del presente que se utilizaron para el estudio;
contindia con la presentacion de los principales aspectos relacionados con la articulacién
entre los campos didactico, pedagdgico y disciplinar presentes en programas de
formacion de profesores y se ofrecen otras comprensiones del pasado y el presente que
permiten dar sentido a la historia como un campo de reflexiones no lineales ni estéticas
sino discontinuas, con tensiones y dindmicas; finalmente, se plantean algunas

conclusiones.

2. HISTORIA, HISTORIA DEL PRESENTE E INVESTIGACION

En el campo cientifico y académico la historia tiene diversas funciones que
encajan en el ‘paradigma tradicional’ de hacer historia (BURKE, 2003). Se usa para
evidenciar reconfiguraciones y relaciones de un concepto (KOSELLECK, 2004), como
recurso didactico para ensefiar o formar a los sujetos (GONZALEZ, 2004; GUACANEME,
2010), crear y promover memoria historica (SANTISTEBAN; ANGUERA, 2014),
problematizar el presente y narrarlo (MARTINEZ, 2006; ALVAREZ, 2010; FAZIO, 2010),
0 promover una posicion. En este articulo, la historia se comprende como una
herramienta conceptual (metodoldgica y analitica) que hace posible revisar en el pasado

los rasgos constitutivos de instituciones, sujetos, discursos y practicas que han
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caracterizado a una época, que dan sentido a significados actuales (ALVAREZ, 2003;
ECHEVERRI, 2013). La historia se concibe como una herramienta conceptual que, al
integrarse con un enfoque de analisis denominado arqueolégico-genealdgico (ALVAREZ,
2010), admite una historia particular, como la historia de la formacion de profesores de
matematicas, con la cual se pueden dar cuenta de procesos y condiciones en su
constitucion; por ejemplo, las condiciones que han generado o no una articulacion de los

campos didactico, pedagdgico y disciplinar.

En esta perspectiva, acudir a la historia no es un interés por el pasado, sino una
pregunta por el presente que interroga al pasado (ALVAREZ, 2014). Esta accion se
concreta en desvelar el proceso a través del cual un concepto, una experiencia o unas
luchas se corresponden y crean otros conceptos, objetos y campos de conocimiento
relacionados entre si; permite comprender cémo algo se ha constituido como obvio,
evidente, seguro, o que ha adquirido un status de incuestionable evidencia (IBANEZ,
1996). En el marco de esta investigacion, el cuestionamiento del pasado se comprende
como una manera de reconocer significados y condiciones en las que se configuraron
los programas de formacion de profesores de Mateméticas en Colombia. En esa
comprension, se busca identificar un conjunto de relaciones entrecruzadas entre los
campos didactico, pedagogico y disciplinar en el presente de la formacién de profesores.
Para ello, se analizan datos provenientes de discursos normativo, institucional,

académico-intelectual, entre otros.

La ‘historia del presente’ es un campo de produccion intelectual que prospera
desde la década de 1970. Este campo introdujo cambios en los analisis histéricos
paralelamente con la historia social-cultural; los estudios pos-estructuralistas y pos-
coloniales (BURKE, 2003; FAZIO, 2010; ALVAREZ, 2014). Los andlisis historicos que
problematizan el presente de conceptos, posicionamientos y acontecimientos actuales

corresponden a este campo. De manera particular, se ha adoptado un enfoque
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denominado arqueoldgico y genealdgico. Este enfoque se centra en el conocimiento
amplio y considerable de documentos y practicas; es decir, de las condiciones que
posibilitan dibujar-bordear un concepto, objeto o acontecimiento, a través de una labor
meticulosa y paciente del inventario documental que posibilitan a quien investiga, la

construccion de comprensiones o hallazgos.

La historia como herramienta conceptual se desliga de las grandes continuidades,
e intenta a través del establecimiento de rupturas, acontecimientos y discontinuidades,
describir maneras de hacer, transitos para llegar a distintos momentos, formas de
construcciéon y materializacion de unos saberes particulares sobre la formacion de
profesores de matematicas. Aqui la historia se convierte en instrumento para encontrar
puntos de quiebre, irrupciones y conexiones en y alrededor de los programas de
formacion. Un analisis historico con una perspectiva de ‘historia del presente’ y un
enfoque arqueoldgico-genealdgico busca describir problematicas del presente a partir de
una revision del pasado (FAZIO, 2010), una critica a las epistemologias tradicionales
(ALVAREZ, 2014), y una mirada a eso Otro que no eran estructuras determinantes de
las relaciones. Bajo esta direccién se dio una nueva comprension de los discursos como

aquello que nos constituye como sujetos.

De acuerdo con Fazio (2010), un estudio histérico que se interese por el presente
presta atencidn a una problemética actual; no presenta secuencialidad cronolégica; la
periodizacion responde a las dinAmicas relacionadas con el objeto de estudio. Bajo estas
caracteristicas, un analisis historico no es lineal o esquematico, se desplaza a los
entrecruzamientos entre diversas relaciones que rodean un objeto de estudio; sean estas
relaciones sucesivas o no (FOUCAULT, 2006). La utilidad de un analisis historico del
presente es el abandono de la historia como evolucion, continuidad, unidad y totalidad;
para adentrarse en ella como una herramienta conceptual (ALVAREZ, 2010;

ECHEVERRI, 2013). Esto significa identificar como emerge y se configura un concepto



125

0 categoria a partir de sus condiciones de posibilidad®. Bajo un andlisis de este tipo, se
abordo el concepto ‘articulacion’ entre campos de conocimiento didactico, pedagdgico y
disciplinar presentes en un programa de formacion inicial de profesores de matematicas

en Colombia.

2.1 Historia del Presente, Historias Particulares: aportes al campo educativo

Construir historias particulares a partir de perspectivas como la historia del
presente y enfoques como el arqueoldgico-genealdgico, amplié la produccion del
conocimiento hacia la formacion de objetos, conceptos y técnicas al interior de las
practicas sociales. En ese sentido, esta perspectiva de tratamiento historico posibilitd
mostrar los saberes que aportaron y las practicas tanto discursivas como sociales que
constituyeron, por ejemplo, la Educacion y la Pedagogia en Colombia.

En la historia de la educacion y la pedagogia en Colombia existen diferentes
trabajos que problematizaron el presente, y que aportaron conocimientos sobre
conceptos como: educacion, ensefianza, formacion, escuela, maestro, nifio, infancia,
escolarizacion, sistema educativo, disciplinas y saberes escolares (ZULUAGA;
QUICENO, 2003; NOGUERA, ALVAREZ, HERRERA, 2016).

Para desarrollar las investigaciones, el Grupo Historia de la Practica Pedagdgica
en Colombia - GHPP construyé un utillaje intelectual a partir de la filosofia, la literatura,

la linguistica, la epistemologia y la historia. Asumieron un analisis metodoldgico historico

1Por ‘condiciones de posibilidad’ Michel Foucault (2007, p. 7), entiende los modos de produccién de los
discursos. Son las configuraciones que han dado lugar a las diversas formas del conocimiento empirico.
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e indagaron las reglas de formacion de los discursos relacionados con la pedagogia, el
maestro, la escuela, la ciudad, entre otros. A partir de la historia, los investigadores
individualizaron momentos y formas de construccion y materializacion de un saber
particular, el cual denominaron saber pedagogico. Producto de los estudios realizados
sobre objetos del campo de la educacion y la pedagogia, los autores identificaron como
la institucionalidad y las préacticas producen formas de subjetividad (ECHEVERRI, 2013).
Finalmente, sus andlisis histdricos aportan comprensién de las condiciones en las que
se produce un régimen de verdad, las condiciones en las que emerge y es producido un
saber (ALVAREZ, 2014). Esto tiene que ver con la ubicacion de practicas sociales que
histéricamente se han reconocido como verdades establecidas sobre el conocimiento,
las instituciones, los sujetos, las practicas y diversas categorias que requieren un
tratamiento particular; en este caso, un analisis historico que nos muestre cOmo emergen

y se producen cada uno de ellos.

2.2 Aportes de los andlisis histéricos al campo educativo

Algunos estudios histdricos en Colombia, que aportan a la educacion y analizan
problemas del presente con la historia como herramienta y bajo un enfoque arqueoldgico-
genealdgico, son las investigaciones del GHPP. Ellos analizaron la historicidad de la
pedagogia, a través de la practica pedagogica del siglo XIX, la colonia y el siglo XX
(ZULUAGA, 1984; ECHEVERRI, 1989; MARTINEZ, NOGUERA; CASTRO, 1995;
ZULUAGA et al., 2004; MARTINEZ, 2010; SALDARRIAGA; OSPINA, 1997; QUICENO,
SAENZ, VAHOS, 2004; SALDARRIAGA, 2003). También se ocuparon de los sistemas

educativos, las disciplinas escolares y los aparatos de escolarizacién en Colombia y
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Ameérica Latina (ALVAREZ, 2003; MARTINEZ, 2004; RIOS, SAENZ, 2012; MARTINEZ y
OROZCO, 2010).

Estas investigaciones definieron la pedagogia como saber, como campo
conceptual; la practica pedagdgica como concepto, es decir, como recurso teorico y
metodolégico y adoptaron herramientas arqueologicas para buscar indicios que
constituyeron el presente de la pedagogia y otros conceptos en Colombia. Segun Alvarez
(1995), acudieron a la arqueologia para rastrear el surgimiento de la escuela y de los
sistemas de instruccion publica. La utilizaron para ver los vestigios de sus practicas, de
su institucionalizacion y lo aceptado como verdad en un momento histérico. Estos
trabajos aportaron gran parte de lo que hoy se sabe sobre el surgimiento de la escuela 'y
el maestro publico en Colombia; la emergencia e institucionalizacién de las Escuelas
Normales; por qué se crearon las facultades de Educacion; como circularon y se
apropiaron las tradiciones y paradigmas de la pedagogia y la educacion; cuéles fueron
los saberes que formaron la mirada de los maestros y de los profesores colombianos;
cudles son las relaciones existentes entre la educacion y la pedagogia y otras disciplinas;

cémo se constituyen los sujetos en la practica; entre otros temas.

A partir de un analisis de practicas de formacién, el GHPP aportd comprension de
cada concepto a partir de la recuperacion de experiencias y su reconstruccion historica
apoyados en archivos de planes de estudio, programas, politicas, discursos
institucionales, expedientes juridicos, que respondian a unas formaciones discursivas de
unas épocas determinadas. Estos analisis proporcionan una vista panoramica de la
dispersién y las relaciones alrededor del concepto investigado. Dicho de otro modo, los
archivos y su posterior analisis reportan en qué circunstancias emergieron ciertos
conceptos, como fue el discurso de la época en la que aparecio, cual es el régimen de

veridiccién o de verdad que los legitim6 y cdmo se asumieron como incuestionables,
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pues cada sociedad establece su propio sistema para definir qué discursos acepta y
considera verdaderos (ALVAREZ, 2010).

Bajo este tipo de estudios, es posible realizar un analisis a la formacion inicial del profesor
de matematicas, especificamente a sus programas de formacion (estructura y
fundamentacion). El profesor que se forma en las instituciones de Educacion Superior
pasa por una serie de procesos (ingreso, formacion, practica y graduacion) que le
permiten identificarse con discursos y practicas y lo habilitan para ser parte de un campo
de conocimiento. Este proceso le da al profesor una posicion, un lugar en el discurso.
Este lugar en el discurso estara atravesado por las relaciones que ofrecen los campos
didacticos, pedagogico y disciplinar. Por ello, la articulacion entre estos campos se analiza
en términos de relaciones y no se limita a un tipo de documentacion (fuentes), sino que
se debe ampliar a multiples fuentes (registros), donde se diversifican las relaciones entre
los campos.

3. HISTORIA DEL PRESENTE: ruta de un analisis historico a los programas de
formacion

Durante el siglo XX, las historias particulares sobre la escuela, los saberes, las
artes y la familia, entre otras, se establecieron con una identidad propia y ganaron
adeptos en todo el mundo (BURKE, 2003). Este tipo de historias complejizé el panorama
y las discusiones en el campo de estudios historicos (ALVAREZ, 2014); pero contribuyo
a la realizacion de analisis histéricos particulares, cuyas preguntas de investigacion se

dirigieron a analizar problemas del presente.

Este es el caso de los andlisis a programas de formacion de profesores de

matematicas de instituciones de Educacion Superior del sector oficial en Colombia. Se



129

examinaron acontecimientos y condiciones a su alrededor y las condiciones de existencia
y la articulacion de los campos didactico, pedagdgico y disciplinar, mas alla de voluntades
y decisiones personales de los sujetos. Los acontecimientos y condiciones en las que se
produjeron y transformaron los programas de formacion tienen una historia y, por tanto,
se busco en ella el pasado de las construcciones y transformaciones actuales (MURILLO,
1996). Por ello, se construy6 un archivo, es decir, un conjunto de fuentes organizadas
intencionadamente donde se ven los discursos que circulan y que permiten identificar
qguién los hace circular, a través de qué canales se hacen circular y también lo que se
excluy6. Es una organizacion de los documentos (registros) y sus condiciones de

aparicion.

Los registros se componian de lo dicho y escrito sobre la formacion inicial de
profesores de matematicas en Colombia. Documentos nacionales e internacionales
ubicados en bases de datos como Dialnet, Scielo, Redalyc, Eric, Ebsco, memorias de
congresos, en repositorios de trabajos de grado (maestria y doctorado), también archivos
fisicos de las Licenciaturas ofrecidas en algunas Instituciones, en repositorios de la
Unesco, Ministerio de Educacion Nacional de Colombia - MEN, Asociacion de Facultades
de Educacion, entre otras. Las fuentes incluidas se reconocieron a través de palabras
clave como: formacion inicial -programas, conocimiento del profesor, pedagogia y
didactica - formacion de profesores de matemética. Se eligieron acorde con la fecha de
publicacién de acuerdo con el periodo establecido (1998-2016); este intervalo detiempo
podia variar pues se trataba de la articulacién de los campos didactico, pedagdgico y
disciplinar y no de un periodo fijo. Otros de los criterios fueron: politicas de formacién
docente, y las tematicas sobre formacién de profesores en la Didactica de las
matematicas. En la siguiente tabla se presenta un resumen del numero total de

documentos seleccionados.
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Tabla 1 — Documentos seleccionados para la investigacion

Tipo de Material Fuente Fuente Total
primaria secundaria
Leyes, Decretos, Decretos — Ley 8
Resoluciones 4 4
Capitulo de libro 10 10
Articulo de revista y presentaciones 30 30
Documentos Ministeriales 6 6
Entrevistas en audio 3 3
Memorias de encuentros 20 20
Proyectos educativos de programa 2 2
Informes de Autoevaluacion 2 2
TOTAL 22 53 75

Fuente: Elaborada por los autores

Después de la busqueda y seleccion de las fuentes, se realiz6 la pre-lectura de
registros. Esta accion permitié determinar los documentos a analizar en profundidad y
descartar aquellos que no aportarian. En este estudio, la pre-lectura permitié seleccionar
los documentos relacionados con: ‘componentes de la formacion’, ‘campos de formacion
o nucleos del curriculares’, ‘evidencia de relaciones entre la pedagogia, la didactica y la
ciencia’. Esta etapa de pre-lectura permitié localizar, recolectar y organizar los registros

en campos documentales.

Un campo documental es una construccién formada por el conjunto de registros
producidos sobre el problema de investigacion en un momento histérico (ZULUAGA,
1999). Este conjunto tiene como caracteristica comun, pertenecer a un mismo lugar de

produccion que emite y hace circular el registro. Por ello, se constituyeron cuatro campos
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documentales, que describen la dispersion de los enunciados sobre los programas de
formacion inicial de profesores de matematicas y sus aspectos internos, uno de ellos, la
articulacion entre los campos disciplinar, didactico y pedagogico que se presentan en
este articulo. A continuacion, se describen los campos documentales definidos y

construidos para la investigacion.

Legislativo — Normativo: Documentos oficiales tales como: leyes, decretos,
resoluciones, informes sobre la formacion docente nacional e internacionalmente. Esta
informacion provino de: Ministerio de Educacion Nacional de Colombia - MEN,
Asociacion Colombiana de Facultades de Educacion - ASCOFADE, Asociacion Nacional
de Escuelas Normales Superiores - ASONEN, Organizacion de las Naciones Unidas para
la Educacién, la Ciencia y la Cultura - UNESCO y Organizaciones de Estados

Americanos - OEA, entre otros.

Institucional: Documentos producidos al interior de las instituciones, facultades,
departamentos, coordinaciones y comités a proposito de la formacion de profesores de
matematicas. Entre ellos estdn: Programas de Licenciaturas en Mateméticas y en
Educacién Basica con énfasis en Mateméticas, Informes de autoevaluacion, Proyecto
Educativo de Programa, plan de estudios y otros documentos de la licenciatura. Se

incluyen lineamientos y analisis académicos producidos sobre el objeto de estudio.

Académico y Conceptual: En el terreno académico se agrupan documentos que
contienen produccion sobre el saber ‘formacion inicial de profesores de matematicas’ que
han configurado este objeto como discurso y practica en Colombia. En el terreno
conceptual se encuentran documentos que exponen constructos tedricos y conceptuales
sobre el objeto de estudio, documentos producidos sobre la articulacion entre los campos
didactico, pedagdgico y disciplinar. En este campo se cuentan informes de investigacion

(maestria y doctorado), articulos de investigacion sobre formacion inicial de profesores,
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memorias del Encuentro Colombiano de Matematica Educativa - ECME, Actas del

Comité Latinoamericano de Matematica Educativa - CLAME, entre otras.

Entrevistas: Registros sonoros o0 transcripciones de actores directos en la
formacion inicial de profesores de matematicas, quienes tuvieron relacion con alguno de
los campos descritos anteriormente. Entrevistas a investigadores en Educacion

Matematica que disefiaron, crearon, ejecutaron y transformaron los programas.

Con base en los resultados de la pre-lectura se reconocié la multiplicidad de
elementos presentes en la documentacién y posibles relaciones entre ellos. Para
garantizar la confiabilidad del andlisis se verificaron la amplitud de fuentes, la
confrontacién con los planteamientos tedricos, la constitucion de la episteme del
momento historico, las permanencias y cambios, la discusion entre colectivo de
investigadores, de tal manera que se evitd un sesgo y subordinacion de la documentacién

a un criterio de autoridad de los autores o a su circulacion institucional (ALVAREZ, 2010).

Con los campos documentales definidos se procedié al proceso de tematizacion.
Este proceso permite organizar y acceder a la interioridad de los registros de manera
sistemética. Se procedi6 a fraccionar el contenido del documento en teméticas, a manera
de una ‘analisis de contenido’ (ZULUAGA, 1999), y se agrupan a partir de las relaciones
con el objeto de estudio. Con este proceso se rompié la unidad global del texto, y se
identificaron las formas en que se nombraban las relaciones entre el saber disciplinar, el
saber pedagogico y el saber didactico en diferentes documentos, lo que llevé a establecer
categorias tales como: ‘Horizonte formativo’, ‘dmbito formativo’ y ‘referente formativo’.
Categorias que funcionaron como ordenadores de las relaciones entre los campos. El
proceso de tematizacion se desarrollé6 con apoyo del software Atlas TI. Se describieron

tematicas dispersas en los diferentes documentos que funcionan a través
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de practicas especificas sobre la formacion de profesores de mateméticas: practicas
normativas, institucionales y académico-conceptuales, que supusieron relaciones entre
sujetos como los estudiantes en formacion, formadores de profesores, investigadores,
académicos, asi como instituciones de formacion de docentes, organismos de control y
seguimiento a la formacién, a las practicas y a las conceptualizaciones (conceptos -

objetos - practicas) sobre la formacién inicial.

Las relaciones establecidas entre los sujetos, las instituciones y los discursos se
extrajeron de lo expresado en los documentos y lo visible en relacién con los sucesos del
periodo establecido para la investigacion. Fueron producto de un tercer nivel de analisis
sobre el contenido identificado en los documentos las referencias a escenarios de
formacion del profesor de matematicas, a los sujetos participantes en el proceso, al ideal
de profesor a formar y a los saberes, disciplinas y ciencias presentes en los programas

de formacion.

A partir de la tematizacion se puede ver, de acuerdo con Sayago (2014), “la
complejidad semidtica del discurso con las condiciones objetivas y subjetivas de
produccion, circulacion y consumo de los mensajes” (p. 3). Para esta investigacion, la
tematizacién se desarroll6 en tres niveles, el primer nivel se realizé al momento de
tematizar la informacion en cada campo documental, de este nivel se produjo una
descripcién de los enunciados que aparecen en cada campo. Un segundo nivel
correspondio al entrecruzamiento de campos documentales, en otras palabras, el ‘cruce
de series de series’, en este punto se establecieron las regularidades con relacion a la

articulacion de campos didactico, pedagogico y disciplinar.

Un tercer nivel de andlisis correspondié a la descripcion de relaciones y
enunciados que emergieron de los analisis anteriores a proposito de la articulacion entre

campos. Este analisis describio el sistema organizado de relaciones, el conjunto de
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reglas que regulan unas maneras de hacer y unos discursos producidos como
verdaderos que serviran como fundamento, justificacion para la articulacion de los
campos. Esto se evidencio en la organizacion del sistema de practicas, en la descripcion
de cada campo y como aportaban a la formacion del futuro profesor y a la

institucionalizacion de sus propias construcciones teéricas.

4. ARTICULACION ENTRE CAMPOS DIE?ACTICO, PEDAGOGICO Y DISCIPLINAR
EN LOS PROGRAMAS DE FORMACION DE PROFESORES

4.1 Articulacién de los campos didactico, pedagdgico y disciplinar en el contexto
actual
En Colombia, la formacion inicial de profesores de matematicas se estructura

alrededor de tres campos de conocimiento: disciplinar o saber especifico — matematico;
pedagdgico — educativo, y Didactica de las matematicas. Este ultimo campo, denominado
también Educacion Matematica, hace énfasis en la investigacion, ensefianza y
aprendizaje de las matematicas. Las formas de relacionamiento entre estos campos
varian de acuerdo con transformaciones y reestructuraciones a los Programas de
formacion. En algunas ocasiones el énfasis de los programas fue pedagdgico, en otras
didactico, en otras disciplinar. Esta varianza en el énfasis se evidencia hasta la

actualidad, en las diferentes versiones de plan de estudios.

Actualmente, la necesidad de una articulacion disciplinar, pedagoégica y didactica
en la formacion del profesor, se declara en la normativa, en documentos institucionales
de los programas de formacion y en debates de investigadores y académicos. Con la
legislacion educativa la articulacion se establece como fundamentacion de la formacion

del profesor. Segun la resolucién 18583 de 2017, un conocimiento disciplinar,
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pedagdgico y didactico asegura una formacion adecuada al profesor para desarrollar los
procesos de ensefianza-aprendizaje (COLOMBIA, 2017, p. 4). Esta normativa describe
la coexistencia de estos tres campos como un garante de actualizacion del conocimiento
del profesor. Expresa de manera prescriptiva el papel del profesor como investigador, y
determina como una responsabilidad de la formacion desarrollar capacidades para
investigar, innovar y profundizar en el conocimiento disciplinar y en la didactica
especifica; para ello, el futuro profesor debe apropiarse de la historia y la epistemologia
del campo disciplinar y del saber especifico que estructura el programa de formacion.
Por otro lado, deberd dominar los referentes y formas de investigacion de su campo

disciplinar y profesional y formarse permanentemente (COLOMBIA, 2017).

Para el MEN de Colombia debe darse una consonancia con el campo pedagdgico,

al entender éste como el campo que dota al profesor de la

[...] capacidad para reconocer el valor formativo de los conceptos
y teorias que ensefia, asi como la capacidad de distinguir las
implicaciones de trasladar de un ambito disciplinar a un contexto
escolar y educativo los conceptos y las teorias de la disciplina o
saberes que ensefia (COLOMBIA, 2017, p. 5).

Esta premisa delimita un interés para que, ademas de coexistencia de los campos, se
haga un esfuerzo para que ellos se interrelacionen al interior del programa de
licenciatura. La normatividad también prescribe la relacion entre pedagogia y didacticas
especificas. Su orientacion plantea la ‘necesaria articulacion’ entre pedagogia y didactica
como el fundamento del que hacer del educador (COLOMBIA, 2017). Toda vez que la
capacidad para aprehender y apropiar el contenido disciplinar con el objetivo de
ensefiarlo, implica conocer las personas que aprenden, el contenido, sus habilidades,
sus dificultades; implica para el profesor utilizar estrategias y practicas para ayudar a los
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estudiantes a resolver sus dificultades. Asi mismo para evaluar el profesor requiere
conocer a quién y como se evaluara. En otras palabras, se describe la articulacion como:

Una interseccidn entre los saberes didacticos y contenidos
disciplinares... y sus practicas pedagogicas, de forma que esté en
capacidad de apropiar e investigar practicas y evaluar su impacto,
asi como de comprender las exigencias pedagogicas y didacticas
de su propio campo o area de desempefio (COLOMBIA, 2017, p.
6).

La pregunta en la actualidad es ¢,cdmo ensefiar mejor? Y su respuesta se instala
en la articulacion de los campos disciplinar, pedagdégico y didactico, como quehacer del
educador, mediado por otros componentes generales descrito como competencias. La
articulacion que se interpreta de la normatividad regula aspectos generales para la
formulacion de un programa y “constituyen el marco legal y académico para el disefio y
configuracion de los programas” (GUACANEME; BAUTISTA; SALAZAR, 2011, p. 62).
Sin embargo, las instituciones plantean sus propias comprensiones y atienden a sus
objetivos.

A través de la tematizacion realizada en este estudio se identificaron diferentes
alusiones a la articulacion de los campos disciplinar, pedagoégico y didactico en los
programas de formacion, el Proyecto Educativo de Programa o Documento maestro, y
sus anexos. La tematizacion se definié a partir del ideal de profesional a formar. Asi, un
profesor de matematicas serd aquel profesional con sélida formacion en el saber
disciplinar imbricado con el saber didactico y pedagoégico (LEBEM-UdeA, 2015). Es de
resaltar que esta imbricacién no es superposicion como lo indica la palabra, sino una
relacion entre los saberes que posibilite al profesor respuestas a las futuras dificultades
del contexto y su quehacer. Imbricacion de saberes para resolver problemas propios de
la Educacion Matematica como campo profesional y académico. Esa articulacion e
integracion de saberes, trae como consecuencia ahondar en la interdisciplinariedad que
configura la identidad de los profesores, por ello se piensa al interior de la licenciatura
una organizacion en términos de campo y nudcleo. El campo como el espacio de
encuentro de los saberes a partir de preguntas y problemas y el ndicleo como subconjunto
del campo, organizado por saberes afines en medio del acto de ensefiar, de abordarlos
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objetos y de formular metodologias y procesos de produccién y validacién del
conocimiento.

Para la Licenciatura en Educacion Basica con Enfasis en Matematicas — LEBEM,
de la Universidad de Antioquia (LEBEM-UdeA), los nucleos funcionan como
integradores, en términos materiales e intelectuales. Una forma operativa para la
articulacion es el campo del saber didactico. En este Programa el campo del saber
didactico se relaciona con el nucleo de practicas pedagdgicas (practicum), lugar de
concentracion de acciones tedricas y practicas, lugar de conversacion de los saberes en
los que se forma el futuro profesor (LEBEM-UdeA, 2015).

Este Programa de formacion inicial tiene en la practica profesional otro espacio
para la articulacién: la investigacion. Durante los ultimos semestres del Programa, el
profesor en formacién debe incorporar a su investigacion las comprensiones de otros
seminarios, cursos, asignaturas o espacios de formacién para resolver un problema de
investigacion; su principal opcién es la investigacion didactica en la disciplina. En los
ultimos 10 afios se ha incrementado el nUmero de trabajos de grado que reportan como
objeto de estudio, aquellos ligados a la Educaciéon Matematica (LEBEM-UdeA, 2015).
Otra accion articuladora para el programa de la UdeA son cursos dedicados a las
didacticas especificas en matematicas, entre ellos: Seminario integrativo Didactica de la
aritmética, del algebra, de la medida, de la estadistica y de la geometria. Este tipo de
espacio se disefid para promover en los profesores la capacidad de indagacién y un
espiritu investigador, enlazar saberes, teoria y practica para solucionar problemas de la
ensefanza y el aprendizaje de las matematicas. Este enfoque orientador, presente en
documentos institucionales, es asumido a partir de la imbricacién (articulacién e
integracion de saberes), y representado en procesos de investigacion en las practicas
profesionales.

En el campo documental académico, también se encuentran apuestas por la
formacion de profesores investigadores sobre su propia practica como una estrategia
para promover la integracion entre los campos de saber disciplinar, pedagdégico y
didactico. Segun Parada y Fiallo (2014), los principales modelos o programas de
formacion inicial de profesores estan preocupados por la relacion e integracion entre el
conocimiento matematico, pedagogico y didactico, paralelo a otros intereses tales como:
la aplicacion del aprendizaje reflexivo para aprender matematicas y las tecnologias
digitales. Para los autores se entiende la articulacion en este campo, como el desarrollo
de competencias del profesor que le permiten organizar el contenido matematico para
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ser ensefiado, analizar e interpretar las producciones matematicas de los estudiantes y
gestionar la matematica que se lleva al aula (PARADA y FIALLO, 2014).

Por otro lado, la articulacion se plantea en términos de la constitucion de una
subjetividad o una identidad del profesor a través de procesos intencionados de
formacion. Se describe que, a futuro, el profesor desempefara una labor al transformar
creencias y concepciones de estudiantes y sus propias concepciones y creencias sobre
la practica educativa, la ensefianza, el aprendizaje y muchos otros aspectos que
intervienen en el actuar del profesor en el ambito escolar (GIL, 2015).

En la actualidad aludir a la articulacion de los campos disciplinar, didactico y
pedagdgico en los programas de formacion abre un abanico de posibilidades, todas
ubicadas en lugares distintos pero que se expresan con una idea aceptada y no parece
ser cuestionada, esto es, los campos de saber del futuro profesor deben estar articulados
para que su labor sea efectiva y profesional, ¢como se establece este acuerdo del que
ningun involucrado tiene duda? Para comprender este presente, el por qué la articulacion
es un imperativo, se hace necesario ir al pasado de esta verdad e identificar cuando
emerge y cuales son sus fundamentos.

4.2 Historia del presente de los programas de formacién: creacion de los programas y
principios de articulacién

Para la década de 1990 existian licenciaturas en un area especifica y la formacion
de profesores se orientaba al dominio de una ciencia, arte o técnica que ensefiaria. La
ensefianza era el centro del problema de la formacién, no se formaba solo en contenidos,
sino también en los métodos utilizados para ensefiarlos (GARCIA, 2004). A partir de la
reforma académico-administrativa de la Facultad de Educacion de la UdeA en 1988, la
formacion en las licenciaturas se orientd en tres campos: pedagoégico-didactico, socio-
educativo y saber especifico o saber por ensefiar (FACULTAD DE EDUCACION, 1988).
Para esta época existia la Licenciatura en Matematicas y Fisica; sin embargo, adolecia

de espacios (seminarios, cursos, materias) para la didactica de las matematicas o de la
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fisica en su plan de estudios. En esta época la LEBEM no existia, pasarian 10 afios para
su configuracion y adopcion de los campos disciplinar, didactico y pedagdgico como ejes

de la formacién de profesores.

Los campos pedagdgico-didactico, socio-educativo y saber especifico pertenecian
administrativamente a unidades distintas, los dos primeros eran ofrecidos al interior de
la Facultad de Educacion y, el campo disciplinar se ofrecia en la Facultad de Ciencias
Exactas y Naturales. Sin embargo, con la reforma de 1988 y la figura de ‘programa’, la
Facultad de Educacion busco ofrecer todos los campos (GARCIA, 2004). Estos campos
sustentaron los programas pedagdgica y epistemoldgicamente, y buscaron articular el
saber pedagogico, didactico y las disciplinas a ensefiar, de tal manera que el profesor en
formacion asumiera una actitud intelectual a través de la reflexion pedagdgica
(FACULTAD DE EDUCACION, 1988). Asi funcionaria la facultad por 10 afios, hasta la
reforma promulgada en 1998, a través del Decreto 272, bajo el cual se crearon nuevos
programas, entre ellos la LEBEM y se reforman los ya existentes, en este caso, la

Licenciatura en Matematicas y Fisica.

Los programas construidos bajo el Decreto 272 de 1998, institucionalizaron las
LEBEM y especificaron el nivel de desempefio profesional del profesor. Estos programas
incluyeron en sus curriculos desarrollos de la investigacion en Educacion Matemética e
involucraron activamente a educadores matematicos de la década del 2000 en la puesta
en marcha de las propuestas. Estas nuevas versiones ampliaron a cinco afios la duracion
del programa, promovieron la investigacion y reorganizaron el area pedagogicaen torno

a cuatro nucleos basicos: la educabilidad del ser humano, la ensefabilidad? de las

2Por ‘ensefabilidad’ se entiende de acuerdo con Rafael Flores (1995) como la caracteristica derivada
del estatuto epistemolégico de cada ciencia o disciplina referida a sus rasgos de racionalidad y de
sintaxis, de contenido teérico y experiencia, que distingue el aprendizaje de sus problemas y condiciona
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disciplinas y saberes, la estructura histérico-epistemolégica de la Pedagogia y las
realidades y tendencias sociales y educativas. Estos cuatro nucleos fueron redefinidos
con respecto al maestro como sujeto de saber pedagogico, como ensefiante de las
ciencias, las artes y la tecnologia, como hombre publico y como sujeto de deseo
(GARCIA, 2004; CASTRO, 20009).

Adicional a estos elementos - normativa, criterios de calidad, tiempo, redefinicion
pedagdgica, comunidad de investigadores, nuevas titulaciones, niveles de desempefio -
la Facultad de Educacion de la UdeA cre6 un programa de formacion inicial de profesores
de Matematicas fundamentado en los Lineamientos Curriculares (MEN, 1998); mas
tarde, su énfasis fue profesores que formen estudiantes matematicamente competentes
segun los Estandares Basicos de Competencias en matematicas (MEN, 2006). Estas
decisiones constituyeron condiciones clave para la configuracion y sus posteriores
restructuraciones, atendiendo, de manera particular, a las demandas que la normatividad

imponia sin vulnerar la autonomia universitaria.

En el marco anterior, las instituciones de Educacién Superior crearon o
reestructuraron programas para formar profesores de mateméaticas, que se han
modificado por exigencias endégenas (cambios en el plan de estudio, flexibilizacion
curricular, integracion de lineas de investigacion para profundizacion) o exdgenas
(procesos de acreditacién surgidos en 1998, proceso de autoevaluacién interno con
validacion externa, aplicacién de leyes y decretos, restructuraciones estatales) en aras
de alcanzar la calidad del Programa. En estos movimientos, la articulaciéon del campo

disciplinar, pedagogico y didactico tuvo sus vaivenes.

especificamente la manera como cada disciplina puede o debe ensefiarse. La ensefiabilidad responde a
la pregunta ¢,por qué las matematicas deben ensefarse de manera diferente a la Historia?
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Por ejemplo, para la década del 2000 se enfatizé el enfoque pedagdgico y se
describi6é la necesidad de fortalecer el componente disciplinar (LEBEM-UdeA, 2009).
Esto se dio luego del proceso de Acreditacion de alta calidad desarrollado por el MEN,
donde se destaco la necesidad de fortalecer el componente disciplinar. La accion para
responder a esta necesidad fue atendida en la version 02 del plan de estudios de 2010,
en ella se redujeron los créditos de 212 a 177, pero se aumentaron los créditos para el
saber disciplinar y didactico. De ocupar el 65% de los créditos del plan Version 1, pasaron
a ocupar el 72% de los créditos del plan de estudios en su Version 02. Este aumentoen
el porcentaje de créditos dedicado al saber disciplinar y didactico tiene su base en el
conjunto de educadores matematicos que se incorporaron al programa en la década del
2000, empoderandose de los procesos de formacion de profesores, en esta época
apostaron por la introduccién de resultados de investigaciones de la Educacion
Matematica y sus desarrollos didacticos (LEBEM-UdeA, 2015, p. 15). Mas alla de la
fluctuacién en el énfasis o el porcentaje de crédito, lo llamativo de estos cambios se
encuentra en las estrategias utilizadas para articular. En este caso, se da un cambio de
Seminarios integrativos a Seminarios de didactica del Algebra, de Geometria, de

Estadistica, entre otros.

Para el afio 2016, el giro y énfasis estaria hacia la practica pedagogica profesional
(practicum), ensefanza in situ y “a la necesaria articulacién entre la pedagogia y la
didactica como fundamentos del quehacer del educador” (COLOMBIA, 2017, 6). Esta
articulaciéon se define como la capacidad del futuro profesor para aprender y apropiar el
contenido matematico para ensefiarlo, es decir, capacidad para transformar objetos de
conocimiento en objetos de ensefianza. Una articulacion que pasa por conocer como las
personas aprenden, qué habilidades desarrollan, qué estrategias utilizan, qué

dificultades enfrentan y como evaluar tales aprendizajes.
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4.3 Cruce de relaciones e intentos de articulacion

Dar cuenta de las formas de articulacién implica reconocer en cada campo
documental ¢como se asumio la articulacién de los conocimientos? ¢Qué resulté de los
vinculos entre los campos disciplinar, didactico y pedagdégico?, ¢Qué se produjo al

interior de cada campo?

La creacidon o reestructuracion de programas de formacidén de profesores de
matematicas y su puesta en marcha trajo cambios y tensiones en el proceso de lograr
una articulacion de los campos disciplinar, pedagdégico y didactico. En este proceso se
manifesté una serie de probleméticas a la hora de configurar cada propuesta. Uno de los
primeros aspectos que se atendid en las transformaciones y que se relaciona
directamente con la articulacion de los diferentes campos se denominé coherencia
conceptual entre espacios de formacion (cursos, materias, seminarios del plan de
estudio). Sobre la coherencia conceptual se evidencié una tension entre los campos

(componentes de formacién) ofrecidos a los futuros docentes.

La duplicidad en contenidos de formacidbn no generaba ambientes para
comprender las relaciones entre los campos disciplinar, pedagdgico y didactico. Frente
a esta situacion, se propuso como camino la investigacion en la practica. Barrera et al.
(2004) informaron un fuerte énfasis en la ensefianza y la investigacibn como espacios
donde se ponen a funcionar de manera articulada todos los saberes del profesor. En su
investigacion visibilizaron el fuerte énfasis que se daba al componente disciplinar en los
planes de estudio y se asumian como complementario el componente pedagdgico y
didactico. También resaltaron que el lugar de articulacibn se asigné a espacios
designados como ambientes de aprendizaje, nucleos probleméticos, problemas de

investigacion para la practica, los cuales funcionaron como espacios para relacionar lo
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disciplinar, lo pedagadgico y lo did4ctico y se proyectaron como espacios académicos de
integracion; de ello quedo evidencia en los esquemas y versiones de los planes de

estudio.

De acuerdo con Barrera et al. (2004), el énfasis de complemento asignado a la
formacion pedagogica y didactica en los planes y programas de estudio en la década de
1980 y 1990 fue alto, pero la cotidianidad de las instituciones de educacion superior
termind por fortalecer el desempefio disciplinar. Asi lo expresaron los autores en sus
conclusiones: “la epistemologia implicita en esas instituciones mas orientadas a las
disciplinas parece haber sido la concepcion de que tener ‘muchos’ conocimientos y
destrezas en la disciplina que se va a ensefiar es suficiente para garantizar una docencia
con calidad” (p. 132).

Con la creacion de las licenciaturas en la década del 2000 de acuerdo con el
Decreto 272 de 1998, se pretendia superar la anterior situacion al “cancelar los
programas tradicionales de las licenciaturas con énfasis en las disciplinas cientificas y
sustituirlos por un tipo de licenciatura en educacién basica con énfasis en [...]
matematicas” (BARRERA et al., 2004, p. 127-128). Los programas y Sus respectivos
planes de estudio buscaban formar un profesor para la educacién Basica Primaria (6-10
afios), Secundaria (11-14 afos) y Media (15-18 afos). No obstante, el nivel de
profundizacién de cada conocimiento representd un detrimento del nivel académico,
significado en el nimero de horas que se asignaba a cada espacio de formacion y al
tratamiento divulgativo de los contenidos (BARRERA et al., 2004). En medio de criticas
realizadas por investigadores, estudiantes y profesores; los programas buscaron
fortalecer en la formacion del futuro profesor el caracter de profesional de la educacion,

pero con un faltante en la formacion en la disciplina.
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El Decreto 272 de 1998 impuls6 aun mas el énfasis pedagogico y sus
orientaciones epistemoldgicas con base en la ensefabilidad de los saberes y la
educabilidad de los estudiantes. El Decreto exigid, en la formacion inicial de profesores,
practicas y trabajos de investigacion pedagodgico-didactico, mas que el desarrollo de
proyectos en lineas disciplinares (BARRERA et al., 2004; GUACANEME et al., 2011). La
base epistemoldgica para esta orientacion se ligo a la articulacion, asi se detalla en el
texto Pedagogia y Educacion: Reflexiones sobre el Decreto 272 de 1998. En él se

planteaba que

[...] el ejercicio de la docencia implica, ademas de saberes
especificos, una jerarquizacion y reorganizacibn de los
conocimientos que lleva las nociones desde el espacio en que se
producen o se aplican al horizonte de las competencias y de los
intereses de los alumnos. En estas condiciones hay que saber, pero
no basta saber a secas, es necesario saber comunicar y saber
entusiasmar y comprometer. El saber que hace posible el
aprendizaje tiene una especificidad, involucra un conocimiento
decantado en la teoria y en la practica de la educacion. Ante todo
hay que tener en cuenta al interlocutor. Para ello hacen falta, como
sefala el decreto, conocer el proceso de desarrollo personal y
cultural de los estudiantes (p.9).

Bajo esta premisa, se establecieron en 1998 los nucleos del saber pedagdgico
bésicos y comunes, al lado de la formacion en investigacion y las particularidades de la
profesién educativa. Asi mismo, bajo la ensefiabilidad de las disciplinas se establecié la
necesidad de tener claridad en los criterios para determinar el contenido, los propdsitos
y los métodos de las disciplinas; el contenido de las disciplinas se establecio como otro

criterio de ensefabilidad propio de cada disciplina (CNA, 1999). Las indicaciones para la
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creacion de programas trajeron consigo otra tension, “la dualidad de formar profesionales
de la disciplina y de la educacion” (BARRERA, et al., 2004, p. 128). Este tema adquiere
una relevancia particular, pues se encuentra entre la pedagogia como un saber que da
fundamento al profesional en educacion (COLOMBIA, 1998) y la necesidad de
proporcionar los conocimientos que den respuesta a esa doble expectativa de formacion:
en disciplinas y en pedagogia y didactica para el desempefio profesional de los futuros
profesores.

Desde 1998 hasta la actualidad, los programas se encuentran sometidos a
disposiciones juridicas e intereses institucionales que los hacen oscilar entre el énfasis
pedagdgico-didactico y el énfasis disciplinar, entre la formacién de profesores y la
capacitacion profesional (GIL, 2015), entre las demandas sociales y los intereses
gubernamentales. Dinamicas que profundizan una visién separada y desarticulada de la
formacion del profesor y no la articulacién que se promulgaba en el momento de creacién

de los programas.

En el marco legislativo y normativo si bien se plantea la articulacion entre los
campos, concretizarla ha resultado compleja. Segun Agudelo-Valderrama (2012), si bien
la normativa presenta los campos didactico, pedagdgico y disciplinar como articulados,
en la practica la separacion es aun evidente y la explicacion de esta separacion se
encuentra en las creencias de los formadores de profesores y disefiadores de curriculos
sobre como se aprende y se ensefia el conocimiento disciplinar. Aunque los programas
se construyeron sobre la base de unas practicas o cursos integrativos como espacio
privilegiado para la articulacion, es claro que en el desarrollo aun se separa en objetos

gue corresponden a disciplinas distintas.

Agudelo-Valderrama (2012, p. 676), lo expresa de la siguiente manera:
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Siguiendo los planteamientos de Dewey [...], en la formacion
matematica de estudiantes de Licenciatura, el qué de las
matematicas enfocadas en los diferentes cursos del programa es
también el como. En otras palabras, para estudiantes que estan
formandose para ensefiar matematicas, lo que estan aprendiendo,
es también como lo estan aprendiendo. Las formas en que les son
ensefiadas las matematicas — “el método” en palabras de Dewey -
se vuelven parte del qué de la formaciébn mateméatica de los
Licenciados [...]. La creencia de que en un aula los estudiantes
aprenden contenidos matematicos y en otra los métodos de
ensefianza de dichos contenidos esta apoyada en una concepcion
objetivista del conocimiento; el estatus epistemologico del
conocimiento que esta detras de estas concepciones ha sido razén
de serias criticas, entre las que sobresalen las hechas por McEwan
y Bull (1991) y Fenstermacher (1994) a las categorizaciones del
conocimiento del profesor en “conocimiento del contenido” vy
“conocimiento pedagogico del contenido”, propuestas por Shulman
(1986, 1987).

Esta separacion se expresa en una concepcion de conocimiento matematico
esbozado en algunos de los programas. El conocimiento matematico se presenta en
forma de un listado de contenidos de tipo académico que promueven una forma
especifica de exposicién del saber. Los contenidos fueron asumidos en un primer

momento de la creacién de los programas como

[...] conceptos propios del saber formal matemaético,
necesarios y suficientes para recrearlos y ponerlos al servicio
educativo infantil. Por lo tanto debemos pensar en estrategias
gue permitan estructurar los conceptos a través de meétodos
de construccion que involucren su génesis, su desarrollo y
evolucion, lo que nos conduce, a una reorganizacion
conceptual desde componentes epistemoldgicos e historicos
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del conocimiento matematico” (PEP-Requerimientos en el
saber especifico, LEBEM-UdeA, 1999, p. 8).

Estas orientaciones se presentan como parte de un programa a finales de la
década de 1990 que se ha transformado en varias ocasiones; sin embargo, muestran
una conceptualizacién del conocimiento matematico y de su ensefianza de manera
separada. Un conocimiento matematico como saber formal que debera ser
recontextualizado por el futuro profesor para llevarlo como objeto de estudio basico a la
educacion. Ese ejercicio de llevar un conocimiento abstracto a un conocimiento que
pueda ser adquirido por los estudiantes requerira de parte del estudiante para profesor
adquirir el saber especifico como un saber cultural (LEBEM-UdeA, 1999), sin embargo,
no es explicito en los documentos del programa como se hard ese cambio en la

formacion de los profesores.

Ya fuese en forma de ideas, sugerencias, orientaciones; se asumio que el futuro
profesor tendria la responsabilidad de realizar la articulacion como parte de su acervo
cultural obtenido a través del programa de formacion, accion que emprenderia al
momento de seleccion el objeto de conocimiento de las matematicas, para
recontextualizarlo y generar un objeto de ensefanza, presentarlo a los estudiantes y
conceptualizar con ellos, evaluar sus aprendizajes y reflexionar sistematicamente sobre
Su propia practica. Todas acciones identificaban el quehacer profesional del educador.
Profesionalidad sustentada para la década de 1990 en la pedagogia como saber que
fundamenta al profesional en educacion (COLOMBIA, 1999) y en las facultades de
educacion, institutos de pedagogia y escuelas normales superiores como instituciones

de formacién de profesores reconocidas para formar a los educadores profesionalmente.
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En este cambio, se hace necesario profundizar como articulan diferentes
profesionales en ejercicio los campos didactico, pedagdgico y disciplinar, aquellos
profesionales que ingresan a ensefiar matematicas. Los programas de formacion
asumieron dentro de sus componentes estos tres campos y cada uno de ellos, en la
I6gica del Decreto 1278 de 2002 y la Resolucién 18583 de 2017, deriva en competencias
basicas y del saber especifico que implica una reorganizacion curricular, metodologica y
conceptual. Este andlisis, aun se encuentra en desarrollo, de tal manera que en la
formacion inicial de profesores se aporten orientaciones que permitan a los programas
de formacion pasar de la compartimentalizacion a la articulacién o a la imbricacion de

campos de conocimiento.

5. A MANERA DE CONCLUSION

El propésito de este articulo fue realizar una historia del presente sobre la
articulacion entre los campos disciplinar, pedagdégico y didactico en un programa de
formacion inicial de profesores de matematicas a través del analisis a un conjunto de
registros producidos durante los dltimos 20 afios. Documentos normativos,

institucionales y académicos que daban cuenta de las apuestas formativas.

Esta historia de la presente muestra que la articulacién entre campos ha estado
presente en los diferentes momentos de los programas de formacién, e incluso, desde
antes de su existencia en las politicas publicas. Sin embargo, aunque los documentos y
las acciones de los involucrados hacen un esfuerzo por integrar estos campos en los
procesos de formacion, las practicas describen la articulacion como un proceso en

desarrollo. Entre las acciones que se han realizado en la LEBEM-UdeA se tienen los



149

espacios denominados Seminarios integrativos, practicas pedagdgicas yrecientemente,
un didlogo més intencionado entre educadores mateméaticos y pedagogos para el disefio
y gestion de los programas de formacion. Aunque estas acciones se sugieren en la
normatividad, son un primer paso para que la articulacién de los campos sea imperativo
en los programas de formacion inicial de profesores; sin embargo, se requiere de nuevos
estudios que den cuenta de cOmo esas acciones concretizan la articulacion en el
cotidiano del Programa, pues, segun las investigaciones en otros contextos, coexisten
en el profesor conocimientos pedagdgicos, matematicos y didacticos sin que sus
interrelaciones se pongan en evidencia en sus futuras practicas como profesores
(AGUDELO-VALDERRAMA, 2012).

Los resultados de este estudio expresan que los programas de formacion deberan
seguir con el desarrollo de acciones, promocion de espacios y los dialogos pluri-
referenciales para pensar y ampliar la formacién de profesores, concretamente para
materializar sus intenciones en un plan de formacién que traspase lo escrito en la
normativa y documentos institucionales, que ponga a funcionar la apuesta de articular
los tres campos en la cotidianidad de la formacién del profesor. Es un proceso de alta
complejidad, que se traduce en diversos objetivos, multiples variables a considerar y
diferentes actores que reclaman su lugar en un programa de formacion, esto hace que
la articulacion no sea un fin en si mismo, ni un producto al final del programa, sino un

proceso que continla con cada transformaciéon de la formacion de los profesores.
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Resumen

Este articulo presenta parte de los resultados de un estudio doctoral que se propuso analizar
los fundamentos que estructuran y sustentan los programas de formacion inicial de profesores de
matematicas en Colombia desde 1998 hasta 2018. Se identifican y describen transformaciones en
los discursos y préacticas de formacion de profesores en dos instituciones oficiales: la Universidad
Pedagogica Nacional y la Universidad de Antioquia A partir de un andlisis historico del presente
como perspectiva metodologica, se examinaron documentos institucionales, normatividad del
periodo y referentes teéricos sobre la formacion inicial de profesores. Producto del cruce de
informacidn se contrastaron enunciados singulares sobre los programas de formacién obteniendo
los siguientes resultados.

Hallazgos: Los resultados muestran tres condiciones de posibilidad que permitieron
establecer permanencias en los programas vigentes hasta la actualidad. La institucionalizacion de
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la formacion del profesor de matematicas, su saber y profesionalizacion son tres condiciones de

posibilidad que incidieron en el disefio y reestructuracion de los programas de formacion entre
1998 y 2018. Las modificaciones en las instituciones, el saber del profesor y la concepcion de
profesionalizacion constituyeron condiciones favorables para instalar propuestas de formacion de
profesores que desplazaron conceptualmente los saberes pedagdgico-educativos planteados a
finales de la década de 1980 hacia la incorporacion de saberes disciplinares y profesionales,
entendidos como el conjunto de saberes movilizados por el futuro profesor en su labor docente.
Este y otros desplazamientos conceptuales se encuentran materializados referentes y estructuras
curriculares de los programas de formacion de profesores vigentes.

Palabras clave: Programas de formacién inicial, profesores de matematicas, analisis
histdrico, permanencias.

Resumo

Este artigo apresenta os resultados de um estudo de doutorado. Seu objetivo foi analisar
os fundamentos que estruturam e sustentam os programas de formacéo inicial para professores
de matematica na Colémbia de 1998 a 2018. Transformacdes nos discursos e praticas de
formacédo de professores em duas institui¢fes oficiais: a Universidade Pedagdgica Nacional e a
Universidade de Antioquia. Os resultados mostram diferentes condicdes de possibilidade que
permitiram estabelecer permanéncias nos programas vigentes até 0 momento. A partir de uma
andlise histdrica do presente como perspectiva metodolégica, foram examinados documentos
institucionais, regulamentos do periodo e referéncias tedricas sobre a formacdo inicial de
professores. Produto do cruzamento de enunciados singulares foram contrastadas informacoes
sobre programas de formacédo com os seguintes resultados.

ConclusGes: A institucionalizacdo do formacéo, do conhecimento e da profissionalizacéo
de professores de matematica sdo trés condicGes de possibilidade que influenciaram o design e a
reestruturacdo dos programas de formacao entre 1998 e 2018. ModificacGes nas instituicoes,
conhecimento do professor e A concepcao de profissionalizacdo constituiu condigdes favoraveis
a instalacdo de propostas de formacédo de professores que deslocassem conceitualmente o0s
conhecimentos pedagogico-educativos levantados no final da década de 1980 para a
incorporacdo de conhecimentos disciplinares e profissionais, entendidos como o conjunto de
conhecimentos mobilizados pelo futuro professor em seu trabalho de ensino. Esse e outros
deslocamentos conceituais sdo referéncias materializadas e estruturas curriculares dos atuais
programas de formacéo de professores.

Palavras-chave: Programas de formac&o inicial, professores de matematica, anélise
historica, permanéncias.

1. Introduccién
En las Gltimas décadas, la formacidn inicial de profesores ha cobrado interés de
investigadores en Educacion Matematica (PONTE, 1998, 2014, 2017; LLINARES 2013, 2018,

LIN; ROWLAND, 2016). Un amplio nimero de investigaciones que indagan la formacién
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profesional de profesores de matematicas se enfocan en diversos objetos de estudio, entre los que

se encuentran las competencias profesionales (LARRAIN; KAISER, 2019) el conocimiento del
profesor, su formacion y desarrollo profesional (GIL-CHAVEZ, 2015, 2016; LIN; ROWLAND,
2016; GUACANEME-SUAREZ; OBANDO-ZAPATA; GARZON; VILLA-OCHOA, 2017;
POTARI; PONTE, 2017).

En las investigaciones que se ocupan de evaluar procesos de educacion, preparacion,
cualificacion o formacion profesional del profesor, se destacan estudios a pequefia y gran escala
que centran su atencion en el analisis de programas de formacion de profesores en todos sus
niveles (pregrado, posgrados y formacion en servicio); parte de estos trabajos se han dedicado a
estudiar el funcionamiento interno, externo, éxito y evolucion de los programas (GIL-CHAVEZ,
2015, 2016; CHAPMAN; AN, 2017; JIMENEZ, 2019), el conocimiento ofrecido por las
instituciones para que el futuro profesor desempefie su labor de manera profesional (POTARI;
PONTE, 2017; CHAPMAN; AN, 2017), la calidad de la formacién del profesorado de
matematicas (TATTO; PECK; SCHWILLE; BANKOV; SENK; RODRIGUEZ; ROWLEY,
2012) y las relaciones entre los diferentes tipos de conocimientos (disciplinar, pedagogico y
didactico, entre otros) que sirven de fundamento al disefio y materializacion de programas de
formacion (RODRIGUEZ-RAVE; VILLA-OCHOA, 2018).

A pesar de existir una creciente cantidad de investigaciones que centran su atencion en el
estudio y evaluacion de los programas de formacion, el reconocimiento y comprensién de
aspectos que han contribuido a la constitucién, consolidacién y transformacion de los programas
de formacion inicial de profesores de matematicas (en adelante PFIPM) sigue siendo una
necesidad para la investigacion (GIL-CHAVEZ, 2015, 2016; PINO-FAN; POBLETE; DIAZ,
2017; CHAPMAN; AN, 2017; RODRIGUEZ-RAVE; VILLA-OCHOA, 2018). La investigacion
por estos aspectos es especialmente relevante pues son una fuente amplia de conocimiento por el
caracter “situado” de cada programa, sus particularidades, practicas y saberes, no siempre

explicitos, sobre la manera en que se concibe, se sustenta y desarrolla la formacion de profesores.

En el caso de los PFIPM han sido valiosos los aportes de investigaciones que analizan la
calidad, el funcionamiento y organizacion de estos (BARRERA, ET AL, 2004; TATTO ET AL.,
2012; GIL-CHAVEZ 2015, 2016, HURTADO; OCHOA,; TRIVINO, 2016); sin embargo, esto
no es suficiente para entender las singularidades y elementos clave que han constituido los
PFIPM hasta el presente. Dado que, entender la emergencia, despliegue y transformaciones de

los PFIPM muestra su compleja vinculacién con procesos historicos multiples (RESTREPO,
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2008), que se despliegan en sus fundamentos disciplinares, pedagdgicos y didacticos requiere un

proceso de analisis profundo. Ampliar la comprension sobre la complejidad de los PFIPM del
futuro profesor, provee informacion para orientar las dindmicas internas de los mismos, asi

como sus futuras transformaciones.

La complejidad que guardan los fundamentos disciplinares, pedagdgicos y didacticos
presentes en los programas, posibilita obtener informacion de elementos naturalizados, que se
hacen funcionar sin discusion. El surgimiento y las relaciones existentes entre ellos, informa a
los diferentes grupos de interesados para la toma de decisiones en futuras transformaciones de
los PFIPM. Examinar los PFIPM a través de un andlisis historico posibilita identificar elementos
que irrumpen en las dindmicas de los programas, los cuales se tornan en acontecimientos que, a
pesar de sus variaciones, sustentan los disefios de un programa y su puesta en marcha. Estos

elementos, eventos, acontecimientos permiten reconocer las “permanencias”.

Las permanencias pueden entenderse como abstracciones tedricas que dan forma o
establecen un conjunto de acciones en una actividad, en el caso particular de este estudio, de un
PFIPM. También se consideran como un conjunto de reglas o formas de comportamiento que
establecen orientaciones entendidas como verdad o lo verdadero en la formacion del profesor en
el nivel discursivo (RESTREPO, 2008). Las permanencias pueden materializarse y circular en
diferentes instancias, tales como las instituciones, las practicas de formacion y el conjunto de
saberes que componen un plan de estudios. Asi mismo, el cuerpo de conocimientos, estrategias,
practicas, orientaciones profesionales, entre otros, son elementos presentes en la formacion
inicial del profesor de matematicas que constituyen fuentes de informacion que identifican la
apropiacion de enunciados que se aceptaron como claves para la estructura de los PFIPM. En
coherencia con estos planteamientos, el presente articulo se propone dar una respuesta a la
pregunta ¢Cudles son las permanencias que generaron algunas condiciones de posibilidad para

los PFIPM vigentes en los ultimos 20 afios de la formacion de profesores en Colombia?

2. El concepto ‘permanencia’ y los programas de formacion

Las permanencias emergen asociadas a un programa de formacién como un punto de
encuentro de la complejidad de saberes (disciplinares, pedagogicos, didacticos, practicos,
experienciales), funciones (ensefiante, investigador, intelectual, funcionario) y relaciones
(campos de saber, enfoques tedricos, practicas, instituciones y sujetos) presentes en los
fundamentos de los PFIPM. Una permanencia puede tener forma de un hecho, idea, objeto,

creencia, 0 accion que esta presente en diferentes eventos. En sus diversas presentaciones, una
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permanencia responde a procesos especificos, en diferentes condiciones de posibilidad®, y asi

configuran capas de estructuracion de los PFIPM de manera cambiante.

Las permanencias obedecen a un conjunto de experiencias articuladas entre los discursos
pedagogicos y los procesos sociales; es decir, una correlacion de un espacio cultural entre
campos de saber, procesos de institucionalizacion y accion de los sujetos (ZULUAGA;
MARTINEZ, 1996). Una permanencia se caracteriza por ser singular en relacion con las
practicas sociales, las reglas en las que se encuentra inscrita y el lugar que asumen los sujetos en
los discursos que emergen alrededor de las précticas. De esta manera, una permanencia tiene un
caracter singular y permite acercarse a los programas de formacion tomando distancia de lo que
parece evidente (RESTREPO, 2008).

De acuerdo con Zuluaga y Martinez (1996), a partir de un sistema de ideas e
instituciones, de elementos dispersos, accidentales, en ocasiones, sin ninguna continuidad se
reconocen caracteristicas particulares y eventualidades en la configuracion de una practica en
particular. En esta investigacion se asumio esta orientacion para identificar ‘permanencias’ que
organizaron relaciones de poder al interior de los PFIPM, es decir, los modos en que ciertas
operaciones estructuraron acciones de formacion a través de los programas, de tal manera que
establecieron elementos particulares, singulares a los procesos de formacion de profesores de

matematicas materializados en los programas.

3. Ruta metodoldgica

Este estudio analiz6 documentos que contienen los proyectos educativos de PFIPM,
informes de autoevaluacion, informes de registro calificado, referentes de proyecto curricular y
planes de estudio, entre otros documentos de dos PFIPM de instituciones colombianas oficiales:
la Universidad Pedagdgica Nacional y la Universidad de Antioquia. Paralelamente se
analizaron documentos normativos, académico y entrevistas, que se encuentran relacionados

con la formacion de profesores.

Las dos instituciones fueron elegidas por su larga historia en la formacion de profesores
de matematicas, su notoriedad académica e investigativa en el campo de la Educacion

Matematica en Colombia, su incidencia en los debates de politicas publicas y sus apuestas

® Por ‘condiciones de posibilidad’ Michel Foucault (2006, p. 7), entiende los modos de produccion de los discursos.
Son las configuraciones que han dado lugar a las diversas formas del conocimiento empirico.
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formativas. Por tanto, el analisis a los programas de estas instituciones oficiales ofrecio una

perspectiva amplia de los elementos que permanecen y se transforman en los PFIPM en
Colombia, sin desconocer sus particularidades y excepciones.

Los diferentes documentos se analizaron con un enfoque denominado historia del
presente (RESTREPO, 2008; FAZIO, 2010; RODRIGUEZ-RAVE; VILLA-OCHOA, 2018) para
identificar las permanencias, sus singularidades y relaciones entrecruzadas materializadas en los
PFIPM. Con este enfoque se trabajé sobre documentos producidos, a proposito de la formacion

inicial de profesores de matematicas, especialmente, sus programas.

Se construy6 un archivo que incluy6é documentos institucionales, historiografia sobre la
formacion de profesores en Colombia, historia de la Educacion, la Pedagogia (URIBE, 2002;
NOGUERA, ALVAREZ; HERRERA, 2016), historia de las Matematicas y de la Educacion
Matemética en Colombia (POVEDA, 2012; SANCHEZ, 2012); historias que comparten la
formacion del profesor como uno de sus intereses. En este andlisis también se acudio a la
historiografia (RAMA, 1981; MELO 1996; CARRIZO, 2007), a las historias particulares y
otros documentos (juridicos-normativos, institucionales, académico-intelectuales, entre otros),
pues son superficies en las cuales emergen elementos relacionados con los procesos de

formacion de profesores de matematicas que han constituido los PFIPM hasta el presente.

En total se seleccionaron 130 registros de diferentes campos documentales para ser
analizados. Los términos de busqueda utilizados en las bases de datos fueron “profesores de
matematicas”, “Prospective mathematics teacher”, “Pre-service mathematics teacher” con el
filtro “programas de formacion inicial”. Los trabajos seleccionados se revisaron y analizaron de
acuerdo con los objetivos del estudio, en los cuales se cruzaron diferentes campos para hacer
emerger, a través de procedimientos metodoldgicos, “lo que se ve y se dice” sobre la formacion
del profesor de matematicas; de manera especial, se indagd en los registros por enunciados sobre
los sobre los PFIPM para identificar regularidades, relaciones, repeticiones o irrupciones que
indicaran las condiciones establecidas como fundamentos que estructuran y sustentan los PFIPM.

De estos registros, ochenta fueron analizados de acuerdo con los siguientes criterios:

a. Publicados en el periodo 1998 — 2016 (periodo provisional).

b. Articulos, libros o capitulos de libro producto de investigacion.

c. Centrados en la formacion inicial del profesor de matematicas y sus programas
profesionales.

d. Documentos sobre politicas de formacion docente y afines.
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e. Documentos de agencias de evaluacion internacional. 7

Durante la busqueda se incluyeron aspectos sociales, politicos, econémicos, académicos-
intelectuales y tedricos que podrian extrapolar el periodo estudiado; por tanto, se amplié la
busqueda de registros hacia atras y hacia adelante del periodo cuando fue necesario.

Se establecieron como documentos base para el estudio los documentos institucionales
sobre el programa de formacion (Documento maestro, Renovacion de registro calificado,
Proyecto educativo de programa, Referente del proyecto curricular, Documento de
fundamentacion de los programas, entre otros), dado que en ellos se cruzan y anudan préacticas
relacionadas con la formacién del profesor, no solo practicas normativas, sino también practicas
politicas, econdmicas, intelectuales y sociales, que distinguen épocas, instituciones y sujetos que

participan en el disefio y materializacion de los PFIPM.

Codificacion de la informacion

La codificacion de los registros provenientes de diferentes campos documentales se llevo
a cabo en cuatro etapas en las cuales emergieron y fueron identificadas diversas tematicas
(MARTINEZ, 2006), similar a una codificacion emergente (SAYAGO, 2014), luego se
agruparon por categoria y subtemas relacionados. Esta codificacion permitié identificar
permanencias (regularidades) asociadas a los PFIPM, los cuales muestran continuidad en
creencias, ideas, conceptos, propuestas, posturas tedricas y practicas para planear y desarrollar la
formacion del profesor de matematicas colombiano. Las etapas metodoldgicas a las cuales se

sometieron los registros fueron:

- Seleccion de la fuente.

- Pre-lectura del registro.

- Tematizacion del registro o fraccionamiento de los contenidos en tematicas
(ZULUAGA, 1999; MARTINEZ, 200; SAYAGO, 2014).

- Cruce entre campos documentales, es decir, la ubicacion del mismo tema o tematica
repetido en varios documentos en diferentes campos documentales (ZULUAGA,
1999; MARTINEZ, 20086).

- Establecimiento de cortes historicos (periodos sefialados por los registros).

- Descripcion de los enunciados de acuerdo con el objeto estudiado (MARTINEZ,
2006; FAZIO, 2010).

La pre-lectura permiti6 seleccionar los documentos especificos relacionados con:
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e S e . ,
instituciones de formacion’, ‘componentes de la formacién’, ‘campos de formacion o nucleos

curriculares’, ‘relaciones entre la pedagogia, la didactica y la matematica’, ‘educacion del
profesor de matematicas’, ‘Estructura y fundamentos de los programas’, entre otros. Con esta
primera etapa, al igual que como se reporta en Rodriguez-Rave y Villa-Ochoa (2018), se
catalogaron diversos registros en campos documentales denominados: Legislativo-Normativo,
Institucional, Académico-Intelectual y Entrevistas a profesores de programas e investigadores

(testimoniales).

Los registros fueron codificados con ayuda del Software Atlas. Tl (Licencia de la
Investigacion). Se obtuvo en las etapas de pre-lectura y tematizacion, temas afines al objeto de
estudio reagrupados por categorias y subcategorias o subtemas, de las cuales se presenta un

ejemplo del proceso de codificacion en las Tablas 1y 2:

Tabla 1.
Tematicas generales por campos documentales.

Temética/Categoria  Registro Registro Registro académico
Normatividad institucional
Saber del profesor Componente Saberes tedricos, Conocimiento
disciplinar, practicos y estatico-dinamico
pedagdgico y reflexivos. para la reflexion
didactico. sobre la didactica
especifica.

Nota: Ejemplo de tematicas con categorias y subcategorias producto de la tematizacién en cada
campo documental. La totalidad de las categorias se sintetizaron para la descripcién de los

hallazgos.

Tabla 2.

Categoria y subcategoria por tipos de relacion.

Categoria/Subcategoria Institucion Discursos Sujetos
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Saber del profesor Planes de formacion  Saberes tedricos, Mercado laboral
— Conocimiento del  practicos y — identidad
profesor — reflexivos — profesional

Profesionalizacion Demandas sociales

— Mercado laboral

Nota: Ejemplo de teméticas/categorias o subcategorias y las relaciones en el ambito institucional,
del discurso y los sujetos vinculados en los programas de formacidn de profesores. La totalidad de

las categorias y relaciones se sintetizaron en la descripcién de los hallazgos.

Como resultado de tres niveles de analisis (Pre-lectura, Tematizacién y Series de series)
se identificaron formas de nombrar elementos fijos relacionados con los programas de
formacion, presentes en los disefios actuales, todos ellos documentados en los Proyectos
Educativos de Programa y otros documentos institucionales. En la tematizacién, especialmente
emergieron categorias que se repiten en varios registros de los campos documentales, lo que se
denomina enunciado (MARTINEZ, 2006) en medio de la dispersion, elemento que a su vez
genera una regularidad. Los enunciados muestran que los elementos fijos han persistido en los
programas de formacién independientes de los acontecimientos.

Las tematicas describen caracteristicas y funciones, entre ellas ser ordenadores de las
relaciones que cruzan los PFIPM, aspectos que permanecieron y dotaron de base los programas.
La estructura de los programas se encuentra documentada desde finales de la década de 1990
hasta la actualidad en los registros institucionales. Cada permanencia se sustenta con la
referencia a eventos (v.g., llegada de matematicos a las universidades colombianas), a la
distribucion de saberes en los planes de estudios (v.g., compartimentalizacion de conocimientos
en los programas) y a la consolidacion de la Educacion Matematica como campo de saber base
del futuro profesor.

Para identificar las permanencias se profundizé el andlisis a desplazamientos
conceptuales en relacion con los PFIPM vy el lugar del futuro profesor en medio de ellos, es decir,
el acento no estuvo en funcion de las disposiciones juridico-normativas o de politicas educativas
que promueven cambios desde el exterior, de fuera de las practicas de formacion, sino en
reconocer y examinar las diversas modalidades de produccion, circulacion y apropiacion del

saber que se produjo sobre la formacién del profesor de matematicas, en sus programas como
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una superficie, y el cruce de fuerzas que funcionan en su interior.

4. Hallazgos: permanencias en los PFIPM en Colombia 1998-2018

Los hallazgos de este estudio corresponden a la identificacion de diferentes enunciados
relacionados con instituciones, practicas, discursos, y sujetos presentes en los fundamentos de los
PFIPM. Estos enunciados emergieron en los diferentes registros codificados por tematicas
singulares. La Tabla 3 presenta las tematicas recurrentes producto de la codificacion. La Tabla 4
muestra una reagrupacion de las teméticas y establece tres temas singulares y regulares asociados

a los PFIPM, ellos describen enunciados que constituyen las permanencias.

Tabla 3

Temas/categorias recurrentes en los PFIPM.

Temas Subtemas
Saber del profesor y su Conocimiento disciplinar matematico, C. especializado,
naturaleza C. pedagdgico, C. didactico, C. profesional, C.

Cientifico, Competencias, C. del profesor, Habilidades

Instituciones de formacion Escuela Normal, Facultad de Educacion, Facultad de
Ciencias Exactas, Instituto de Educacion y Pedagogia,
Departamento de Matematicas

Programa de formacion Criterios de calidad, profesionalizacion, perfil de
formacion, Practicas pedagdgicas y profesionales,
Estructura del programa, Ciclos, Nucleos, Campos,
Componentes, Campos de desempefio profesional

Perfil de formacion Profesional, Intelectual, Investigador, Profesional
reflexivo, Profesional critico, Profesional especializado
para la segunda ensefianza

Campos de saber Matematicas, Pedagogia, Didactica, Sociologia,
Psicologia, Filosofia, Investigacion pedagogica y
educativa, Historia y epistemologia, Historia de las
Matematicas, Evaluacion

Orientaciones Observaciones de clase, Grupos de discusion, Clases

metodoldgicas magistrales, Seminarios, Grupos colaborativos
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Tabla 4

Temas/ Categorias y relaciones al interior de los PFIPM.

Categorias Relaciones

Instituciones de formacion Planes de formacion — Conocimiento del profesor —
Perfil profesional, Demandas sociales — Mercado laboral
— identidad profesional

Saber del profesor y su Instituciones de formacion — profesores de segunda

naturaleza ensefianza, Ciencia — Saber — Método, Programas de
formacion-Conocimiento del profesor

Profesionalizacion Demandas sociales — Mercado laboral — identidad
profesional

Memoria activa: el pasado que interroga el presente

En la actualidad, la formacién inicial de profesores de matematicas en Colombia se
encuentra estructurada y regulada por las orientaciones del Sistema de formacion de educadores
del Ministerio de Educacion Nacional - MEN (MEN, 2013). Este es el Sistema que orienta todas
las licenciaturas en Educacion’. Los Decretos emitidos por el MEN refieren a la calidad de los
programas de formacion del futuro educador sustentados en: formacion en pedagogia, didactica
de los saberes especificos, formacion disciplinar e investigacion pedagégica y en el saber
especifico.

De igual manera, los PFIPM cuentan con un componente formativo dedicado a la practica
pedagogica y educativa, supervisada y evaluada, que suscite la critica en relacion con los
aprendizajes promovidos en los estudiantes. Orientacion que busca formar al futuro educador en
una reflexidn sistémica sobre su practica, con miras a mejorarla y garantizar asi el aprendizaje de
los estudiantes. Segln esta orientacion, la practica deja de ser el lugar de comprobacion de la
teoria para erigirse como el componente transversal y estructurador de la formacion del profesor
(BOLIVAR, 2017). Este sera un modelo de formacion basado en la experiencia préctica integrada

al conocimiento tedrico, un importante desplazamiento conceptual que en la actualidad es un eje

" Ley 30 de Educacion Superior de 1992, la Ley General de Educacion 115 de 1994, y otro conjunto amplio de leyes y
decretos que le dan su forma hasta la actualidad. En la Gltima reforma establecida con el Decreto 2450 de 2015y la
Resolucién 18583 de 2017, entre otras
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que estructura la formacién del profesor.

La relevancia dada a la practica como eje estructurador de la formacion de profesores, se
integra con los campos disciplinar, pedagdgico y didactico, entre otros componentes, situacion
que amplia la multiplicidad de intereses, enfoques, marcos de referencia y perspectivas teoricas
desarrolladas por comunidades de investigadores en Educacién y en Educacién Matematica;

esta situacion genera condiciones de posibilidad para diversas apuestas formativas.

La historiografia sobre la formacidn de profesores en Colombia describe que, durante el
periodo de 1998 hasta el 2018, se expidieron un conjunto de decretos y resoluciones, que
marcaron la aparicion y consolidacion de varios programas de formacion y la transformacién de
otros existentes. Los cambios producidos por la normatividad, aunque delinean aspectos
generales para la formulacion de un programa y constituyen sus marcos de referencia para el
disefio y configuracion de estos, son solo una de las condiciones de posibilidad que permitieron

la emergencia de tres importantes permanencias que sustentan y estructuran los PFIPM.

Programas de formacién inicial de profesores de matematicas actuales: creacion y reforma

Los programas construidos conforme al Decreto 272 de 1998, institucionalizaron las
Licenciaturas en Educacion Basica con énfasis en Matematicas. Con esta denominacion, este tipo
de licenciaturas formaron un educador para el ciclo de Educacién Bésica (primaria y secundaria,
estudiantes de 7 a 15 afios) con conocimientos académicos y cientificos, fortalezas para la
investigacion pedagogica y didactica en relacion con el saber disciplinar, y con la responsabilidad
de buscar su mejoramiento profesional constantemente (MEN, 1994; BARRERA et al., 2004).

Paralelamente a la creacion de estos programas, continuaron en funcionamiento algunas
Licenciaturas en Matematicas y Fisica, y otras afines adscritas a facultades de Educacion y
departamentos de Matematicas; asi mismo, continud durante una década mas, la formacion del
profesor para el nivel de Basica primaria con énfasis en Logico matematicas en las Escuelas
Normales Superiores. Todas estas ofertas formativas asumieron las orientaciones estatales y

continuaron su reestructuracion con sus respectivas particularidades, desde 1994 hasta el 2008.

Desde 2008 hasta la actualidad, se han generado condiciones particulares que transformaron
los PFIPM en sus concepciones internas y estructuras; sin embargo, se conservaron rasgos,

creencias y propuestas establecidas desde el inicio de sus actividades en la formacién profesional



165
del profesor en el marco de la primera permanencia asociada a la institucion de formacion. Una

de las principales condiciones que emerge en la ultima década proviene del campo académico-

intelectual.

A partir de una concepcion de la ensefianza de las matematicas en relacion con otros aspectos
(tales como la equidad, la formacion del ciudadano, la disposicion afectiva, el valor social y
cultural de las matematicas, entre otros), se establece un cambio en la formacion del profesor; de
un énfasis disciplinar basado en la Matematica, se hace un transito hacia una formacion con base
en la Educacion Matematica con una mirada mas amplia, es decir, mas alla de una matematica
centrada en el contenido disciplinar (GUACANEME, et al. 2017). Este énfasis puede inferirse en
los documentos institucionales de las dos universidades analizadas, de manera discreta en la
Licenciatura en Basica Matematicas de la Universidad de Antioquia (LEBEM — UdeA, 2008,
LM-UdeA, 2017), pero fue declarada explicitamente en los referentes conceptuales de la
Licenciatura en Matematicas de la Universidad Pedagogica Nacional (LM — UPN, 2002, 2014,
2017).

La normatividad fue otra de las condiciones que posibilité una nueva orientacion en los
PFIPM. Los Lineamientos curriculares de matematicas (MEN, 1998) fundamentaron una
estructura de los programas a través de sus tres componentes (procesos generales, conceptos y
procedimientos) y sus cinco pensamientos (numeérico, espacial, métrico, aleatorio y variacional)
y sus tres contextos (matematicos, cotidianos y de otras ciencias). Estas orientaciones para el
desarrollo curricular del area de matematicas en la Educacion Bésica y Media contribuyeron al
posicionamiento de la Educacion Matematica y las matematicas escolares como campo de saber
disciplinar propios del profesor de matematicas, asumiendo este campo como un fundamento

pertinente para la formacion del profesor.

Esta postura se respaldo en la proliferacion de investigaciones en Educacion Matematica que
surgieron desde la década de 1990 y que registré un gran aumento en la primera década de este
siglo (VASCO, 2006). Investigaciones que situaron diversas posturas y perspectivas de la
Educacion Matematica y han circulado en los PFIPM gracias a la incorporacion de magister y
doctores graduados en dicho campo. Esta Gltima accion fue una de las exigencias dentro de los
procesos de acreditacion previa de los programas sefialada en la Ley General de Educacion (Ley
115, MEN, 1994).

Otras condiciones de posibilidad se gestaron fuera del periodo estudiado; se acude a ellas

para identificar que posibilito la creacion de conceptos, ideas y propuestas que produjeron
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efectos en los PFIPM vigentes hasta ahora. Esos efectos se reconocen, en primer lugar, en la

emergencia de précticas asociadas con la formacion de profesores como respuesta a una
problemaética. En segundo lugar, el establecimiento de un régimen de verdad y unas formas de
actuar que se mantuvieron vigentes hasta inicios del 2010; vy, en tercer lugar, el desarrollo de
luchas internas por la territorialidad intelectual (TEZANQOS, 2007). Esta situacion se pone en
juego en las instituciones de formacion de profesores para orientar el disefio y materializacion de
los programas de formacion. A continuacion, se describen las permanencias como esas

condiciones de los programas PFIPM actualmente.

Primera permanencia: Institucionalizacion de la formacion del profesor de Mateméticas.

Una permanencia en continua transformacion.

Esta primera permanencia corresponde a la categoria ‘instituciones de formacion’ en la
Tabla 4. Como resultado del cruce de series entre campos documentales, se establecieron
relaciones asociadas a varias tematicas que tenian en comun la institucionalizacion de la
formacion del profesor. Temas como la diversidad de instituciones de formacion de profesores,
las caracteristicas del programa de formacion, el perfil de formacion y los campos de saber que
dotaban al profesor de herramientas necesarias para desempefiar su labor, confluyeron en la

necesidad de una institucion particular.

En los altimos 20 afios, el profesor de matematicas se ha formado en Facultades de
Educacion, Institutos de Educacion y Pedagogia o en Departamentos de Matematicas. La
presencia de estas instituciones de formacion ha sido una permanencia y no se ha cuestionado su
legitimidad. Sin embargo, en la ultima década, esta en debate la calidad de la formacién que ellas
ofrecen (GARCIA, et al. 2014), en funcién de las demandas sociales, el mercado laboral y una
mejor calidad en la educacion. Estos cuestionamientos o exigencias vienen de larga data y se han
constituido en requerimientos de tipo externo generando transformaciones en los PFIPM. La
institucionalizacion de Facultades de Educacion, Institutos de Educacion y Pedagogia y
Departamentos de Matematicas, como espacios validos para la formacion de profesores de
matematicas tiene una historia que permite identificar por qué es una permanencia y cual es su

importancia para un analisis a los programas en el presente.

De acuerdo con Rios (2008), una institucion es un espacio para identificar “la existencia
social de un discurso, asi como sus procesos de formacion y apropiacion en la cultura” (p. 53).
Como parte de la cultura “estan comprometidos los sujetos, las instituciones y los discursos que

surgen o intervienen en el proceso de institucionalizacion” (RIOS, 2008, p. 53). Entiéndase por
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proceso de institucionalizacién “un conjunto de principios reguladores” (PEREZ-SERDENO,

2000, p. 82); principios que uniforman las conductas de las instituciones, de los individuos, y

finalmente, crean unas normas que ordenan el actuar de toda una sociedad.

Pacheco-Mendez (1994) y Pérez-Serdefio (2015) coinciden en afirmar que una actividad
se institucionaliza cuando, en primer lugar, la actividad se considera importante y valiosa para la
sociedad. En segundo lugar, se determinan normas para que los miembros entren en relacion. Y,
en tercer lugar, hay adaptacion de las normas de comportamiento de los miembros de tal
actividad a otros sistemas sociales y sus normas. Asi pues, en los procesos de institucionalizacion

se identifican seis etapas.

1. Una diferenciacion de los dominios y de las estructuras institucionales. 2. La
consolidacién de un grupo ocupacional en torno a un conjunto particular de problemas.
Esto, como resultado de la especializacion o a partir de la préctica. 3. La construccién
de un conjunto de conocimientos propios, los cuales suponen un cierto grado de
autonomia y de colaboracién con otros campos profesionales. 4. El establecimiento de
procesos de instruccion y seleccion, con el fin de definir la funcién ocupacional. 5. La
creacion de nuevas instituciones complementarias (organizaciones y sociedades
profesionales, cientificas, revistas profesionales, centros de ensefianza, entre otras), que
ayudan en la conformacion de los modelos y normas dentro de la actividad y de los
respectivos sistemas de relaciones con otros grupos profesionales. 6. EI logro del
reconocimiento publico de la profesién, asi como el mecanismo legal que regule el

acceso a ellay las formas de ejercerla (PACHECO, 1994, p. 21).

La presencia institucional y discursiva de la formacion del profesor de matematicas en
Colombia, emergio asociada a varios elementos que permitieron su institucionalizacion como lo
sugiere Pacheco (1994). En primer lugar, la demanda de formar al profesor de segunda
ensefianza (RI0OS, 2008; ALVAREZ, 2016), pues se requeria un profesor con ciencia y técnica
para la transmision del saber (BERNAL, 1934), marcando una diferencia entre maestro de
primaria y profesor de segunda ensefianza (ALVAREZ, 2016). En segundo lugar, se demand6
que el conocimiento del profesor fuese un saber especializado en el rea de conocimiento
(SIEBER, 1951; OCAMPO, 1992; ALVAREZ, 2016). Y, en tercer lugar, que su preparacion
fuese en una institucion exclusiva, las Facultades de Ciencias de la Educacion, institucion
diferente a la Escuela Normal que para las primeras décadas del siglo XX formaba los maestros

de la escuela primaria.
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En la primera mitad del siglo xx, diferentes voces® apoyaron la iniciativa de crear una

institucion exclusiva para la formacion de profesores de segunda ensefianza. Esta institucion
ofreceria una formacion especializada, revision de los métodos de ensefianza y la introduccion de
métodos nuevos y modernos que se encontraban en boga en Europa. De acuerdo con Rios
(2008), estas instituciones fueron Escuelas de Ciencias de la Educacion en Antioquia (1926), el
Instituto Pedagdgico de Sefioritas en Bogoté (1927), la Escuela Normal Nacional (1936), y luego
Facultades de Ciencias de la Educacion en Bogoté (1933, 1934), Tunja (1934) y Medellin
(1954).

Quiceno (2015) plantea que esta nueva institucion buscaba darle un caracter cientifico al
profesor y a su practica. Por tanto, buscé dotar al profesor de un conocimiento profundo de la
ciencia a ensefiar y una preparacion adecuada para su profesion. Esta preparacion incluia la
adquisicion de conocimientos didécticos especificos para la disciplina a ensefiar (ALVAREZ,
2016). Para el profesor de matematicas, este objetivo fue llevado a cabo por la UPN a través de
la Facultad de Ciencia y Tecnologia y, la Universidad de Antioquia, o hizo a través de su
Facultad de Educacion. Ambas universidades iniciaron sus programas de formacion de

profesores de matematicas en la década de 1950.

Con la creacion de las instituciones, se establecio la diferencia entre maestros y
profesores, su campo de desempefio, y su ruta de formacion. En este contexto, las Escuelas
Normales formaron maestros para la Basica primaria, quienes ensefiaban todas las areas, incluido
matematicas (RODRIGUEZ, 2011); durante el siglo xx continuaron su labor y en 1994 se
transformaron en Escuelas Normales Superiores, instituciones habilitadas para formar maestros
de Educacion Basica con énfasis en el pensamiento 16gico matematico. La titulacion habilitaba al
egresado para ensefiar en la basica primaria y basica secundaria. Esta institucion contindo su
labor de formar maestros hasta el 2008 con el énfasis mencionado en convenio con las
Facultades de Educacion (GUACANEME, et al. 2017). En la actualidad, la formacion del
profesor de matematicas se encuentra concentrada en las instituciones de Educacion Superior, en

diferentes dependencias académicas como facultades, institutos y departamentos.

Inicios de la institucionalizacion de la formacion del profesor.

8 Agustin Nieto Caballero, inspector nacional de Educacion publica; Carlos Eduardo Vasco Ramirez, director de la Seccidn
de Medicina pedagégica y orientacidn profesional de la UdeA; Rafael Bernal Jiménez, director de Instruccién publica y
rector de la Facultad de Ciencias de la Educacién; Julius Sieber, director Escuela Normal de Varones de Tunja; Franziska
Radke, directora Instituto pedagogico de Sefioritas, luego Universidad Pedagégica Nacional - UPN.
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La formacion del profesor de matematicas para la educacion basica y media estuvo ligada

a la Escuela Normal Superior (1936) y su division en la Universidad Pedagogica de Tunjay la
Universidad Pedagdgica Femenina de Bogota —posteriormente Universidad Pedagdgica Nacional
(RIOS, 2008) —. Estas instituciones respondieron a la demanda de formacion del profesor e
introdujeron una nueva orientacion en ella, en un momento de conjuncién de diferentes campos
de conocimiento, grupos de interesados y condiciones de posibilidad que se reflejaron en los

programas de formacion.

Licenciatura en Matematicas de la Universidad Pedagdgica Nacional. Una creacion a

partir de una visién de matematicos.

Para 1951, el Departamento de Matematicas de la Universidad Pedagdgica Nacional,
inicio su programa de Licenciatura en Matematicas — LM-UPN (DEPARTAMENTO DE
MATEMATICAS-UPN, 1999). Este programa y los ajustes siguientes a las décadas de
1950 y 1960, se sustentaron en marcos de referencia de orientacién americana y francesa;
guiados por una vision estructural de la matematica traida por diversos matematicos® que
arribaron al pais. De acuerdo con los referentes del proyecto curricular de la Licenciatura en
Matematicas — UPN (DEPARTAMENTO DE MATEMATICAS-UPN, 2002):

La llegada a Bogota, a finales de la década de los 50, de reconocidos matematicos a
nivel internacional en calidad de profesores de las Universidades Nacional y de los
Andes, quienes introducen programas y textos de uso comun en universidades
americanas y francesas, repercute en el curriculo seguido por quienes estudian en la
Universidad Pedag6gica Femenina, en cuanto se incluyen, en el plan de estudios,
asignaturas como Algebra Moderna y Topologia. Esto amplia la vision de las

matematicas hacia algo mas estructural. (p. 8)

A través de estos programas se buscé formar profesores de segunda ensefianza para el
nivel medio en Teoria de nimeros, Algebra abstracta, Analisis matematico y Variable compleja.
Como se declara en los documentos oficiales, se incrementd el conocimiento matematico y se
disminuyeron los referentes pedagdgicos (DEPARTAMENTO DE MATEMATICAS-UPN,
2002). Tales cambios en el programa de formacion se asumieron como una carrera de
Matematicas y sus egresados se desempefiaron como docentes universitarios. Paralelo al

desarrollo de este programa, se introdujo en la Educacion primaria y secundaria una nueva vision

9 El suizo Henry Yerly, el italiano Carlo Federici Casa, los franceses Laurent y Elene Schwartz, Jean Dieudonné y Marc
Krassner. Ingresaron al Departamento de Matematicas de la Universidad Nacional y Universidad de los Andes e
implantaron el estilo de aprendizaje y ensefianza de las matematicas, a partir de la década de 1960 (Poveda, 2012).
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sobre la matematica, a saber, la matematica moderna. Esta nueva matematica, dirigida por Carlo

Federici (SANCHEZ, 2012), y apoyada para América Latina por el Comité Interamericano de

Educacion Matematica (CIAEM), imprimi6 otro cambio a los programas de PIPM.

Licenciatura en Ciencias y Educacion, Especializacion en Matematicas y Fisica de la

UdeA. Una creacidn a partir de una vision de los egresados normalistas.

En 1954, la Facultad de Educacién inici6 su Licenciatura en Ciencias y Educacion,
Especializacion en Matematicas y Fisica (GARCIA, 2004). El programa estaba dirigido a formar
profesores para el bachillerato o segunda ensefianza y las escuelas normales (GARCIA, 2004).
En los primeros afios de funcionamiento, el programa contaba con formacion pedagogica de
quince horas semanales de préctica docente y ocho de Pedagogia, Didactica y observacion
pedagdgica (GARCIA, 2004). Los programas de esta primera década se caracterizaron por
diferenciar el dominio de accién profesional del profesor de segunda ensefianza. De acuerdo
con los contenidos desarrollados en la Licenciatura se buscaba formar un profesor especialista
al aumentar los cursos del area de matematica y disminuir los cursos pedagdgicos, estos
altimos habian servido para formar maestros de primaria con un énfasis en los métodos y un
sistema de ensefianza sencillo y 16gico, aplicable a todo el pais (INFORME DE
AUTOEVALUACION — LICENCIATURA EN MATEMATICAS Y FISICA — LMF - UdeA,
2013; HERRERA, 2017).

Los programas para profesores de segunda ensefianza de la Facultad de Educacion de la
UdeA fueron creados por egresados de las Escuelas Normales y desarrollaron programas
centrados en una tendencia especialista en el plan de estudios, esto debido al creciente interés en
formar al profesor en el saber por ensefiar. Al mismo tiempo, el plan de estudios muestra los
intentos por superar la etapa de formacion de corte generalista vigente para la época (INFORME
DE AUTOEVALUACION — LICENCIATURA EN MATEMATICAS Y FiSICA — UdeA, 2013,
p. 11). En sus primeros afios de existencia los programas de las dos instituciones oscilaron entre

4y 4.5 anos.
Nuevas condiciones para orientar la formacion del profesor de matematicas.

La orientacion especialista continto hasta la década de 1980, momento en el cual ambas
instituciones iniciaron procesos de transformacidn académica y administrativa, de acuerdo con
las orientaciones del Decreto 080 de enero de 1980. Segun esta reforma, optaron por

orientaciones diferentes para la formacion de profesores.
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La Universidad Pedagdgica Nacional desarrollé6 un modelo de formacién cientifico y

humanista, centrado en la historia de las ciencias y reflexiones sobre el conocimiento, la
pedagogia, la sociedad y la educacién (LM _UPN, 2002). EI programa dirigido por el
Departamento de Matematicas favorecio la profundizacion del conocimiento matematico, como
un estudio serio de la Matematica, a traves de los seis grupos de asignaturas (Fundamentos,
Calculo, Algebra, Geometria, Aplicaciones y Didactica de las matematicas) (LM _UPN, 2002).
Con respecto a la practica pedagdgica, esta se asumio como el espacio para aplicar y
retroalimentar el saber adquirido (LM _UPN, 2002). En las orientaciones pedagogicas y
didacticas buscaron generar en el futuro profesor una ‘actitud’ para vivir y aplicar la matematica,

de tal manera que fuese investigador de ella y su ensefianza (LM-UPN, 2002).

En el afio 2000 el programa cambid su énfasis en la formacion del conocimiento del
profesor de matematicas. El plan de estudios presentd dos ambientes, uno disciplinar (saber de y
sobre las matematicas) y otro pedagdgico y didactico (Saber sobre la Didéctica de las
Mateméticas) (LM-UPN, 2014). Esta division permanece hasta el presente con base en el
conocimiento profesional del profesor de matematicas como referente conceptual. Este referente,
a su vez se entiende como linea de investigacion que prospera paralela a otras lineas en

Educacién Matematica.

La Facultad de Educacion de la Universidad de Antioquia desarrollé una propuesta de
formacion centrada en la pedagogia y el problema de la ensefianza de la disciplina. Se definio
que este saber diferenciaba al profesor de otros saberes y profesiones (FACULTAD DE
EDUCACION, 1988), por ello, buscé formar un profesional de la pedagogia que se ocupaba de
la ensefianza especializada de las disciplinas (FACULTAD DE EDUCACION, 1988).

Esta orientacion estuvo presente en las diferentes versiones del programa de Licenciatura
en Ciencias y Educacion, Especializacion en Matematicas y Fisica de la UdeA desde su
aprobacion en 1988, y en los programas creados segun el Decreto 272 de 1998, en el cual se
afirmd la pedagogia como saber fundante de la profesion del maestro y su concrecién en el saber
pedagdgico (LEBEM — UdeA, 1999). Hoy sigue presente la pedagogia a través del componente
pedagdgico, con otras orientaciones para la formacion de profesores provenientes de la
Educacion Matematica, con una vision mas amplia del énfasis disciplinar (LEBEM-UdeA, 2015,
2016; LM-UdeA, 2016).

Los PFIPM de las dos universidades son reconocidos en el pais, sin embargo, la

promulgacion del Decreto 1278 de 2002 generd preguntas sobre la especificidad y exclusividad
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institucional y el estatuto profesional del profesor; en la actualidad cualquier profesional con

conocimiento de las matematicas puede fungir como profesor y orientar procesos de ensefianza.
Con esta normatividad, la formacién posgraduada (maestrias en investigacion y profundizacion
en Didéactica de las matematicas y doctorados en Educacion con linea en Educacion Matematica)
se ha fortalecido como espacio de profesionalizacion del profesor de matematicas; asi mismo los
grupos de investigacion y colectivos de estudio. Este fendmeno, definido por Quiceno (2015)
como desterritorializacion de las Ciencias de la Educacion, configuré un campo conceptual de la
pedagogia y establecid nuevas relaciones entre los campos de saber (matematicas, pedagogia y

didactica), las instituciones de formacion y las practicas de formacion de profesores.

Segunda permanencia: El saber del profesor de matematicas. Del saber cientifico al saber

especializado para la ensefianza.

En las Ultimas dos décadas, los PFIPM en Colombia han sido transformados en diferentes
aspectos. Su disefio, estructuracion, objetivos, organizacion, titulacion, hasta el contenido que
ofrecen a los futuros profesores. En este Ultimo aspecto llama la atencidn, una constante
referencia al conocimiento profesional, como conocimiento especializado del profesor de
matematicas o conocimiento matematico para la ensefianza. Esta idea ampliamente difundida y
aceptada en discursos académicos-intelectuales desde la década de 1980 (BALL; HILL; BASS,
2005; BALL; THAMES; PHELPS 2008; MUNOZ-CATALAN, CONTRERAS, CARRILLO,
ROJAS, MONTES; CLIMENT, 2015; PINO-FAN, ET AL. 2015; CASTRO; PINO-FAN;
PARRA-URREA, 2018; CASTRO; PINO-FAN; VELASQUEZ, 2018) ha circulado en
orientaciones de tipo normativo y en la fundamentacion conceptual de algunas propuestas

formativas de la IES colombianas.

En el contexto normativo, la politica pablica plantea que una de las caracteristicas de
calidad de los programas de formacion inicial es la consolidacion del conocimiento del profesor
a partir del dominio del saber, de conocimientos actualizados provenientes de la investigaciéon y
de fundamentos conceptuales y disciplinares de su campo de ensefianza. De igual manera, define
el mejoramiento profesional como responsabilidad de los profesores (MEN, 2017), mientras que
el proceso de profesionalizacién se define como una responsabilidad de las instituciones bajo las

orientaciones del MEN y sus diferentes organismos de control.

El dominio del saber implica, un conocimiento histdrico-epistemoldgico de la

matematica, conocimiento de las perspectivas de investigacion asociadas a la disciplina'y su



173
ensefianza, y una actitud de formacion permanente o mejoramiento profesional (MEN, 1994,

2013, 2017). Todo lo anterior busca generar un conocimiento profesional, entendido como
conjunto de conocimientos, saberes, competencias, destrezas o aprendizajes requeridos para su
labor docente, anclado en un estrecho vinculo académico entre el campo pedagogico-educativo,

el campo disciplinar (matematicas y su didactica) y el desarrollo profesional.

Los conocimientos pedagdgicos habilitan al futuro profesor para crear ambientes en
funcion de una formacion integral y promocién de los aprendizajes de los estudiantes. Como
parte del conocimiento que fortalece al profesor se encuentra la didactica de la disciplina,
incluida en el campo pedagdgico y fundamento del quehacer del futuro educador (MEN,
1998, 2017).

En el contexto de las instituciones de Educacion Superior, se asumen estas y otras
orientaciones de calidad para construir sus propuestas formativas. Un alto nimero de
instituciones responden con un disefio curricular integrado y un modelo de formacion
concurrente. En este modelo, la formacion disciplinar, pedagogica y didactica hacen parte del
mismo programa de formacion y se ofrece al estudiante desde el inicio del plan de estudios. El
plan de estudios —ya sea organizado por campos de conocimiento, componentes y espacios de
conceptualizacién (LEBEM — UdeA, 1999, 2008, LM-UdeA, 2016) o por ambientes de
formacion, areas, asignaturas, componentes y espacios académicos (LM — UPN, 1999, 2002,
2014, 2017) — ofrece un conjunto de saberes interdisciplinarios que buscan configurar una
identidad del profesor y unos modos de actuar en la practica.

En los dos programas analizados, se asumieron las orientaciones de calidad en el marco
de la autonomia universitaria; esto generd propuestas formativas que atendieron a sus contextos
y condiciones particulares. Asi, la LM-UPN (2017) defini6 como conocimientos que concretizan
sus propdsitos de formacion un conjunto de fundamentos generales (competencias comunicativas
en Espafiol e Inglés, competencias ciudadanas, y competencias de uso de las tecnologias) y
cuatro componentes: 1. Disciplinar de las Matematicas, 2. Pedagogia general, 3. Didactica de las
matematicas y 4. Practica Pedagodgica y formacion investigativa. Se espera que tal organizacion
provea una formacion inicial integral del profesor de Matematicas de Educacién Basica,
Secundaria y Media. Al lado de estos conocimientos, han definido la formacién tecnoldgica

como un eje transversal en su propuesta de formacion.

Desde otro marco de referencia —con un propdsito similar, es decir, formar profesores

de matematicas, para la educacion basica y media— la LM-UdeA (2016) pretende ofrecer a sus
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estudiantes una sélida formacion matematica, didactica, pedagogica e investigativa en los

saberes que le son propios. Este ideal de formacion incluye generar apropiacion de
conocimiento, metodologias y procedimientos para resolver problemas que les plantee su
profesion, asi como conocimiento de los desarrollos de la ciencia y la tecnologia. Se busca
brindar una vision de la profesion docente que le permita al futuro profesor enfrentar los retos

de la evolucion de la profesion.

Ambas propuestas plantean su estructura de conocimientos de acuerdo con el ideal de
profesor a formar, declarado en sus proyectos educativos de programa - PEP, documento
institucional que paralelo a otros documentos (Autoevaluacion, Registro calificado, Referentes
curriculares, Reformas internas) plasma sus marcos de referencia, estructura, contenido y
estrategias para concretizarlas. Estas propuestas de formacion comparten una regularidad: el
conocimiento de la disciplina se encuentra en estrecha relacion con conocimientos sobre su
ensefianza y aprendizaje, identificandolo como el conocimiento profesional o especializado que

define al futuro profesor.

Ya sea a través de espacios denominados Seminario de didéctica de (...) o Espacio
académico de ensefianza y aprendizaje de (...), ambos PFIPM centran su atencion en brindar
espacios para que el futuro profesor articule el conocimiento didactico, el contenido a ensefiar y
diferentes estrategias de ensefianza. Los dos programas analizados priorizaron ambientes que
promueven una actitud critica frente a la ensefianza de las matematicas como un eje que atraviesa
y permea el proyecto curricular como parte del enfoque en los contenidos de formacion del

futuro profesor, consolidando un saber didactico de las matematicas.

Este énfasis en el conocimiento del profesor se encuentra como un referente conceptual
explicito en documentos institucionales de la LM-UPN tales como Referentes del proyecto
curricular, Proyecto educativo de programa e Informe de renovacién de registro calificado (2002,
2014). En cada uno de estos documentos se manifiesta la adopcion de una teoria que apoya su
apuesta formativa. Esta posicion teorica esta presente en los documentos de la LEBEM-UdeA,
donde se refiere al saber profesional del profesor (1999) y al conocimiento profesional del
profesor (2015, 2016) como parte del utillaje requerido por el futuro profesor; sin embargo, no se
asume como referente explicito alguna teoria. Ambas instituciones expresan un profundo interés
por el quehacer del futuro educador y ello implica un posicionamiento respecto al conocimiento

del profesor.

En la actualidad esta preocupacion se asocia con algunas categorias, entre ellas el
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‘conocimiento didactico del contenido’, elaborada a partir de los trabajos de Shulman (1986,

1987) y los estudios sobre la ensefianza de las matematicas de Ball y sus colaboradores (2005,
2008), denominandola ‘conocimiento matematico para la ensefianza’. Ambas categorias del
conocimiento pueden enlazar varias ideas que, de acuerdo con Tardif (2013), daran un peso
especial a la profesion sobre el oficio; especialmente, cuando el conocimiento se vincula no solo
con la transmisién, sino con la produccion del conocimiento sobre el quehacer, lo que hace

emerger condiciones para pensar la profesion.

Se referencia en los programas una basqueda para que el saber del profesor sea una
conjuncion de saberes tedricos, técnicos y practicos en relacion con las Matematicas, su
ensefianza y aprendizaje. Estos saberes provienen del campo disciplinar, pedagogico y didactico,
asi como de los encuentros azarosos producidos en los espacios denominados practicas
pedagogicas. Por otro lado, los enfoques epistemoldgicos de dicho saber provienen de diferentes
grupos de interesados que, si bien pertenecen a la misma institucionalidad, buscan por diferentes

vias tal objetivo.

Este tipo de saber ha sido analizado en las investigaciones y catalogado como un
conocimiento atravesado por la experiencia que identifica al profesor y le equipa con un
conocimiento especializado y diferente al de otros profesionales. De acuerdo con Ball y sus
colaboradores (2008), es un conocimiento que no esta presente por haber estudiado
Matematicas Avanzadas; es un conocimiento especial para la ensefianza de las matematicas que

se ha construido.

El saber del profesor de Matematicas es una preocupacion sistematica a partir de la
institucionalizacion de su formacion. Su organizacion esta ligada a la constitucion de la
profesion y a la necesidad de un saber que responda a las condiciones politicas, sociales e
intelectuales que se le presentan. Este objetivo circuld por dos vias de acuerdo con los intereses
de cada institucion. La Universidad Pedagogica Nacional adopté un modelo didactico (LM-UPN,
2002, 2017) y la UdeA optd por una formacién del profesor adecuada a las necesidades de la

sociedad y sus contextos socioculturales particulares (LM-UdeA, 2016).

Las instituciones y el saber del profesor: de la Escuela Normal a las Facultades de

Educacion.

Las Facultades de Ciencias de la Educacion se crearon para dar solucion a uno de los

principales problemas de formacion: mejorar el precario saber de los profesores de segunda
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ensefianza para desempefiar su labor educativa. Segun Vasco (1934), aunque los profesores

contaban con buena formacion disciplinar, sus conocimientos pedagdgicos eran escasos, motivo
por el cual no tendrian herramientas para resolver problemas relacionados con la ensefianza y el

aprendizaje de su saber.

La respuesta a esta necesidad se materializ6 en un plan de estudios que buscaba, de
acuerdo con Bernal (1934), formar un profesor de segunda ensefianza con ciencia y técnica para
la transmision del saber. En esta direccion, Julius Sieber (1951), como director de la Escuela
Normal de Varones de Tunja, y luego, como director de la Escuela Normal Nacional en la
Universidad Nacional, busco la especializacién del saber de los profesores. EI Curso
Suplementario o Curso de Especializacion Normalista anexo a la Normal de Institutores de
Tunja, fue el espacio utilizado por Sieber para proveer perfeccionamiento a la formacion
normalista en varias areas, entre ellas, las matematicas.

El programa de dos afios de duracion ofrecia el titulo de especialista en Matematicas, a
quien completara el pensum. Este titulo fue transformado por el Decreto 163 de 1949 y
denominado Licenciado en Matematicas y Fisica, cuando la Escuela Normal Superior se
denominé Facultad de Ciencias de la Educacion. Esta fue una de las acciones politica e
intelectual de diferenciacion del profesorado de segunda ensefianza y de la emergencia de una

mirada especifica sobre la ensefianza de las matematicas en la primera mitad del siglo xx.

Ciencias de la Educacién, Matematicas y Didactica de las mateméticas

En el campo pedagdgico-educativo se situaron los planteamientos de la escuela activa y
orientaciones de la metodologia especial o didactica de las matematicas (RODRIGUEZ, 2011)
paralelo a las Ciencias de la Educacion. En las matematicas, los profesores se formaron para la
ensefianza de la Aritmética (curso elemental, medio y superior), nociones de Célculo y
Geometria, Algebra y trigonometria para la segunda ensefianza y el sistema métrico decimal,

conocimientos presentes en la educacion béasica y media (POVEDA, 2012).

Los conocimientos matematicos presentes en la formacion de profesores respondian a la
organizacion establecida en los planes de estudio de las escuelas primarias y secundarias. Estos
conocimientos se ensefiaban de manera paralela con idiomas, cultura general, entre otras. El
propdsito de cada asignatura fue dotar a los profesores de formacién profesional y prepararlos
para su insercién en el campo laboral. De acuerdo con Sanchez (2012), para las décadas de 1950

y 1960, la introduccién de la Matematica moderna o nueva matematica a la escuela primaria 'y
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secundaria, paralelamente a la llegada de reconocidos matematicos a la Universidad de los Andes

y Universidad Nacional (POVEDA, 2012) motivaron la actualizacion de los planes de estudio en
los PFIPM.

En ese panorama, la Universidad Pedagogica Nacional introdujo en su programa de
Matematicas modificaciones al plan de estudios, organizandolo por Areas Basica, Mayor y
Principal (LM- UPN, 2002). El area principal se uso para incrementar el conocimiento
matematico a través de asignaturas como Teoria de nimeros, Algebra abstracta, Analisis
matematico y Variable compleja; cursos que no se habian ofrecido hasta ese momento y que
empezaban a estar presentes en otras universidades (POVEDA, 2012).

En la década de 1960, la Universidad de Antioquia ofrecié conocimientos similares a la
Universidad Pedagdgica Nacional en el marco del programa Licenciatura en Ciencias y
Educacion, Especializacion en Matemaéticas y Fisica. Sin embargo, para 1965 se reformaron los
planes de estudio y se inicid una tendencia especialista en la formacion de profesores. Se
incremento el interés por formar un profesor en el saber por ensefiar y por superar la formacién
de corte generalista heredada de las Escuelas Normales. De igual forma se incremento la
discusion por la administracion de los saberes cientificos y las especialidades (LEBEM, 2015).

De acuerdo con Garcia (2004) se buscé actualizar y diversificar, desde una perspectiva
cientifica y una cultura moderna, los saberes y las disciplinas que se impartian en la Facultad. De
esta manera, al lado del &rea de especializacion en Matematicas y Fisica, denominada area mayor
y menor (introduccién de la matematica moderna), el profesor fue preparado en el area
profesional pedagdgica de orientacion francesa de las Ciencias de la Educacién (Filosofia de la
Educacion, Sociologia de la Educacion, Psicologia del Adolescente, Psicologia del Aprendizaje y
Metodologia, Ayudas audiovisuales, Evaluacion Educativa, Administracion Educativa, Etica
Profesional y Practica Docente), mientras se profundizaba una disputa entre las licenciaturas en

Educacidn y los programas de ciencias puras que funcionaron paralelamente.

Entre las décadas de 1970 y 1980, los programas de formacion de profesores de
matematicas incorporan pocos cambios en sus planes de estudio pese a las elaboraciones que
circulaban sobre la ensefianza de las matematicas a partir del concepto de sistemay la insercion
en los curriculos de la Educacion Béasica y Media de la ensefianza de las matematicas a partir de
las operaciones y relaciones. Tanto en la UdeA como en la UPN la formacion de profesores se
dirigi6 de acuerdo con la corriente pedagogia cientifica y humanista; sin embargo, la Facultad de

Educacion de la UdeA tuvo gran influencia del proyecto ‘Hacia una historia de la practica



pedagogica’, situacion reflejada en las reformas acaecidas en los siguientes afos. e
Si bien, hay una intencion de dirigir la formacién de profesores hacia un conocimiento
amplio proveniente de la pedagogia, las acciones llevadas a cabo en los programas marcaron el
énfasis en los conocimientos matematicos. Estos se privilegiaron sobre el saber pedagogico-
educativo y didactico (GARCIA, 2004; LM-UPN, 2014). Sin embargo, emerge en el &mbito
académico-intelectual un cuestionamiento al saber, la imagen, profesion y estatus del profesor.
Principalmente se cuestiona la duracion del programa, que para la época era de 4 afios, y la
organizacion del conocimiento que la institucion le daba, pues estaba creando un conflicto
curricular y ocupacional (VASCO, 1982; BARRERA et al., 2004). Fue necesario establecer
caracteristicas que hicieran de la ensefianza de una disciplina una profesion. En el siguiente

apartado se describe este proceso.

Tercera permanencia: Profesionalizacion del profesor de mateméticas. Del oficio hacia la
profesion.
El profesor en Colombia adquirio su estatuto profesional cuando el magisterio accedio a

la universidad para su profesionalizacion (ALVAREZ, 2016). Asi lo muestran las historias sobre
pedagogia, escuela y maestro producidas en Colombia y los analisis a las instituciones de

formacion de profesores adscritas a universidades pablicas (MEDELLIN, 1926, 1954, BOGOTA
1927, 1933, 1934; TUNJA, 1926, 1934). La creacion de las IES buscé formar un profesional
diferente al maestro de primaria, el profesor de segunda ensefianza, para educar al adolescente en

diferentes ciencias y saberes (RIOS, 2008).
De acuerdo con Runge, Garcés y Mufioz (2015, p, 212):

Los procesos de profesionalizacién comprenden procesos sociales de preparacion y
conformacidn del sujeto referido a fines precisos para un posterior desempefio en el
dmbito laboral. Dicho conjunto esté basado en el abordaje, dominio y manejo de un
cuerpo de conocimientos tedricos e instrumentales (saberes diferenciados) sobre
determinado campo del saber, ciencia, quehacer o disciplina. En tanta complejidad, la
formacién profesional queda ligada a dos referentes basicos: el terreno del conocimiento

y el &mbito de la realidad.

De esta conceptualizacion puede desprenderse que el proceso de profesionalizacion del
profesor de matematicas ha implicado diferentes momentos y efectos que pueden ser
identificados en un analisis histdrico. Entre ellos se destaca que, a inicios del siglo xx, el

desarrollo de préacticas formativas tuvo efectos en el campo de desempefio, por ello, se buscd
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abandonar el modelo de las Escuelas Normales, centrado en un método, para dar entrada al

modelo profesional centrado en el saber disciplinar.

Este ultimo enfoque tuvo una transformacion al final del siglo xx y primera década del
siglo xx1. El énfasis se ubicé en el dominio del saber, como la conjuncién de conocimientos
(pedagdgico-educativos, didacticos y disciplinares) y métodos, y en la actualidad su articulacion
con la reflexion sistematica de la practica o conocimiento de la experiencia. Asi lo muestran los
propositos de las instituciones, sus programas y planes de estudio (LM-UPN, 2000; GARCIA,
2004, LM-UdeA, 2013). En ellos, el principal objetivo fue abandonar las caracteristicas del
oficio, acciones practicas, imitacion y dominio de pautas metddicas (TARDIF, 2013), y se
extiende hacia la adquisicion de habilidades para desarrollar una funcion publica como

participantes del sistema educativo del Estado.

Las instituciones creadas en las primeras décadas del siglo xx buscaban formar un
cuerpo de profesores en disciplinas especificas para la segunda ensefianza. A partir de estudios
especializados en matematicas y técnica de la ensefianza (metodologia especial) (RODRIGUEZ,
2011), los profesores de matematicas formados en Tunja y Bogota hicieron parte del personal
cientificamente preparado y especializado en cursos Suplementarios de Educacion y en el Curso
de Especializacion Normalista anexos a la Normal de Institutores de Tunja al cual accedian unos
pocos graduados (OCAMPO, 1992). Sin embargo, en la separacion institucional, y posterior
creacion de la UPN y de su Departamento de Matematicas, se oriento la formacion desde y

hacia el saber matemético estructurado.

De igual manera, en la Facultad de Educacion de la UdeA, se dio formacién universitaria
a los profesores de segunda ensefianza, con un plan de estudios enfocado inicialmente en
Aritmética, Geometria, Calculo Mercantil, Contabilidad, Trigonometria y Fisica, sin cursos de
Pedagogia, en sus inicios, pues los estudiantes provenian de Escuelas Normales, situacién que
hizo considerar su formacion pedagdgica como suficiente (GARCIA, 2004; LMF-UdeA, 2013),
lo cual funciond hasta bien entrada la década de 1990.

Por otro lado, cambié la relacién profesor de matematicas y la sociedad para la cual se
preparaba. Los métodos de ensefianza de las matematicas y el conocimiento requerido por los
ciudadanos, al lado de la necesidad de ampliar la cobertura en educacién secundaria y media,
desplazo el énfasis en el conocimiento del profesor en las IES de las primeras décadas del siglo
XX hacia proveer conocimientos y respuestas al mundo laboral y la demanda social en la década
de 1980 (ALVAREZ, 2016). Aprender matematicas se hizo prioridad y con ello la
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profesionalizacion del profesor de matematicas recibio una atencién especial. >

Hacia finales de la década de 1990, la profesionalizacion implico para el ensefiante de
matematicas la adquisicion de un alto estatus en la jerarquia de las profesiones, cambiando de 4 a
5 afios su programa de estudios y asumiendo nuevas responsabilidades dentro de una comunidad
de interesados por la ensefianza de las matematicas. Este cambio adhiri6 al futuro profesor a
nuevas reglas profesionales, académicas, administrativas y de identidad. Entre esas reglas estaba
preparar ambientes de aprendizaje, prever problemas en el aprendizaje de los contenidos, evaluar
el aprendizaje, hacer seguimiento a los procesos, en otras palabras, materializar el abordaje,
dominio y manejo de un cuerpo de conocimientos disciplinares, aplicado a un &mbito de

realidad; las matematicas escolares.

Durante la década de 1990 y hasta el afio 1998, el profesor de matematicas que se formo
en los programas de la UdeA y de la UPN, tuvo como base tedrica la ciencia (Matematicas), y en
menor medida el discurso educativo-pedagdgico. Con la creacion y reforma de los programas de
acuerdo con el Decreto 272 de 1998, la presencia de la Didactica de las Matematicas o
Educacién Matematica se extendié y fortaleci6 asociada a las investigaciones sobre ensefianza de

las matematicas.

La profesionalizacién del profesor de matematicas se comprendi6 en cada programa de
acuerdo con su horizonte formativo y su referente conceptual. Es asi como, la LM-UPN (2014,
2017) entendio la profesionalizacion a partir del abordaje, dominio y manejo articulado de
saberes tedricos y practicos del conocimiento del profesor, constituido por un componente
estatico y otro dinamico. Esto implicé un reconocimiento de la matematica y su didactica como
el saber con el que se identifica el futuro profesor. A su vez, esto implic6 que el futuro profesor
asumiera por si mismo integrar conocimientos disciplinares, pedagogicos, didacticos,

tecnoldgicos y contextuales en su ejercicio docente.

La LEBEM-UdeA (2015, 2016) asumio la profesionalizacion del profesor en la
perspectiva de un intelectual, productor de conocimientos y saberes, a partir, de las dimensiones
de la pedagogia como saber. Estas dimensiones fueron: sujeto de saber, ensefiante de las ciencias
y las artes, sujeto publico y sujeto de deseo. Tales dimensiones se centraron en la interlocucion
para promover investigaciones que articulasen relaciones entre conocimientos de la Educacion

Matematica, sujetos y contextos educativos.

Ambas instituciones implementaron en sus programas la normatividad vigente entre el
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afio 2000 y el 2010; tal normatividad dio un fuerte énfasis a las competencias y habilidades en

matematicas en contexto, mas especificidad a los perfiles de formacién y el desarrollo de
competencias profesionales (LEBEM-UdeA, 2015, 2016; LM-UdeA, 2016; LM-UPN, 2014,
2017). La necesidad de una ensefianza de las matematicas mas cercanas al contexto real de los
estudiantes promovié cambios en el saber didactico, en la proyeccion profesional de los futuros
profesores y en el incremento de investigaciones centradas en el aprendizaje del estudiante y

la transformacion de los objetos de conocimiento en objetos de ensefianza.

El escenario profesional fue definido por la normatividad; como resultado, la
profesionalizacion del profesor de matemaéticas poseeria conocimientos sobre disefio,
sistematizacion, planificacion y evaluacion de las matematicas. Por tanto, la profesionalizacion
fue definida en la politica pablica como idoneidad docente (MEN, 2002), es decir, formacion,
experiencia, desempefio y competencias como atributos esenciales de la labor educativa. La
formacion y competencias definidas por la politica publica de formacion de educadores sirvieron
de marco de referencia —juridico y académico— para formular y reconfigurar los programas de
formacion inicial (GUACANEME; BAUTISTA; SALAZAR, 2011).

Para el caso del profesor de matematicas, la profesionalizacién se declara como un
proceso de perfeccionamiento en conocimientos, habilidades, actitudes, aptitudes, rendimientos,
valores y competencias que inician en la formacion inicial y siguen en los procesos de desarrollo
profesional; acciones formativas que hacen al profesor idéneo para la labor educativa (MEN,
2002). En la profesionalizacién del profesor, los saberes, responsabilidades y campo de accion

representan la estrategia para el mejoramiento de la calidad de la educacién (BAUTISTA, 2009).

De acuerdo con el conjunto de orientaciones del MEN (2010, 2015, 2016, 2017), los
PFIPM de las dos instituciones se propusieron el desarrollo de criterios de idoneidad, tales como,
conocimientos matematicos, pedagégicos, didacticos, desarrollo de capacidades para generar
propuestas educativas en los diferentes niveles del sistema, desarrollar habilidades para la
investigacion en Educacion Matematica (LM-UPN, 2014, 2017; LEBEM-UdeA, 2015; LM-
UdeA, 2016), y ello se ha convertido en parte de sus marcos de referencia o de sus propositos de

formacion.

De manera explicita, se introdujeron desde el 2010 las competencias basicas (MEN,
2010) y competencias profesionales. Estas ultimas, relacionadas con la ensefianza y el
aprendizaje en articulacion con conocimientos, conceptos y procedimientos de los saberes de la

Matematica, la Didéactica, la Historia, la Epistemologia y la pedagogia (MEN, 2010); y se hace



182
explicito en el perfil de formacidn, entre ellas, capacidad para gestionar el conocimiento, generar

propuestas de formacion, propiciar ambientes de aprendizaje, producir investigacion en el campo
de la Educacion Matemaética (LM-UPN, 2014, 2017; LEBEM-UdeA, 2015; LM-UdeA, 2016).

Para el afio 2016, el MEN establecié en la Resolucién 02041, y luego en la Resolucion
18583 de 2017, que los programas de formacion debian incluir varios componentes (generales,
de saberes especificos y disciplinares, pedagogia y didactica de las disciplinas); es decir, un
conjunto de valores y conocimientos como criterios de calidad para la formacion del profesor
que, asociados a las competencias, garantizarian una formacién de calidad y elevacion de la
profesion del profesor. Los componentes y competencias se concretizaron en los programas a
través de distribucion de créditos en cursos adscritos a los cuatro componentes. En algunos

programas fue una situacion explicita, en otros, con una presencia mas discreta.

La profesionalizacion gener6 condiciones para resaltar a la Didactica de la Matematicas o
Educacién Matematica como un fundamento clave en la formacion del futuro educador y gener6
el desplazamiento de la pedagogia. Esta ultima tiene una presencia en los programas por su lugar
conceptual, pero no sobresale, pues se encuentra en un nivel similar al de la Educacién
Matemaética. Actualmente, los programas analizados, refieren las competencias profesionales en
una fuerte relacién con el conocimiento profesional (LM-UPN, 2014, 2017; LEBEM-UdeA, 2016;
LM-UdeA, 2016). En algunos casos, este conocimiento hace referencia directa a la Educacion
Matematica como campo profesional y cientifico y, en otros, a su relacion con otras disciplinas y
saberes (LEBEM-UdeA, 1999, 2008, LM-UdeA, 2016; LM-UPN, 1999, 2002, 2014, 2017).

En ambos programas la docencia o ensefianza de las matematicas es asumida como una

profesion, y el profesor de matematicas como un profesional.

Asumir la profesion de ensefiar matematicas se establece desde la base de la existencia de
conocimientos organizados que sustentan y justifican las acciones del profesor declaradas en los
diferentes documentos institucionales (Proyectos educativos de programa, Documento maestro,
Documento de Renovacion de registro calificado e Informes de autoevaluacion); esto se sustenta
en la Educacién Matematica como campo, el cual representa un referente conceptual del
programa (LEBEM-UdeA, 1999, 2008, LM-UdeA, 2016; LM-UPN, 1999, 2002, 2014,

2017).
Por otro lado, se asume un proceso formativo respaldado por una institucion universitaria

certificada de calidad, que actualiza el conocimiento de los profesores con los resultados de la

investigacion (Circulacion del saber producido), tal como se exigié desde 1998 con la
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promulgacion del Decreto 272. Circulacion de conocimiento que sucede en un sistema

organizado de formacion inicial y continua como mejoramiento profesional (MEN, 1994).

La profesionalizacion se soporta en la existencia de grupos de investigacion y
asociaciones reconocidas por las IES y el Estado (QUICENO, 2015; RUNGE, et al. 2015).
Organizaciones que acogen a los profesionales que ejercen la ensefianza de las matematicas y
otras actividades (funcion de pares, investigacion, asesoria), con autonomia profesional y
reconocimiento juridico; elemento que los faculta para decidir de manera profesional sobre el

campo de accion.

Consideraciones finales

Este articulo se propuso identificar regularidades (enunciados) denominadas
permanencias en los PFIPM, representadas en eventos, practicas, estrategias, toda vez que ellas,
hacen parte y se asumieron como condiciones de posibilidad para la construccion de marcos de
referencia o fundamentos conceptuales que sustentan y estructuran actualmente los PFIPM en
Colombia. Los enunciados resaltados en los campos documentales representan nodos de la

estructura asumida en la formacidn del profesor de matematicas en la actualidad.

En primer lugar, la creacion de una institucion especializada para la formacion de
profesores de segunda ensefianza que continla vigente; en segundo lugar, la identificacion del
saber del profesor como un aspecto clave y una respuesta a demandas internas y externas
relacionadas con su labor, y, en tercer lugar, la profesionalizacion del profesor, proceso que le
proporciona un saber especifico para ensefiar y un &mbito de actuacién que lo diferencia de otros
profesionales. Cada una de las permanencias identificadas en la documentacion se tornaron en

acontecimientos que ordenaron la formacion de profesores.

Las Facultades de Educacion y Departamentos de Matematicas, entre otras dependencias
académicas creadas en el siglo xx, se agruparon en la categoria ‘instituciones especializadas para
formar profesores de segunda ensenanza’. Estas instituciones vigentes hasta la actualidad
definieron un saber especifico para el profesor: las matematicas y su ensefianza; establecieron un
campo de actuacion, la secundaria (después educacion bésica primaria y secundaria); y unas
practicas de formacion que dan un estatus diferente al profesor de matematicas como parte del
cuerpo de educadores especializado y cientifico formado en Colombia. Estas instituciones

legitimaron la formacion del profesor y hoy continan como garantes del conjunto de
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conocimientos teoricos y practicos sobre la ensefianza de las matematicas que los habilita para el

ejercicio de su profesion.

La creacion de la Facultad de Educacion de la Universidad de Antioquia y el
Departamento de Matematicas de la Universidad Pedagdgica Nacional, en el ambito
institucional reportan elementos diferenciadores que se integran en los PFIPM a lo largo de
estos ultimos 20 afios. Uno de ellos es el marco de referencia de sus propuestas formativas. Si
bien, tienen aspectos comunes en sus programas producto de la normativa que los rigen,
difieren en sus marcos de referencia asociados a los fundamentos que sustentan su idea de
formar profesores de matematicas. La documentacion institucional asi lo presenta como se

describe a continuacion.

La LEBEM-UdeA (LM-UdeA) tiene una marcada influencia de conceptualizaciones
desarrolladas en la década de 1990 tales como, asumir la pedagogia como saber fundante de la
formacion de profesores y formar al profesor como un intelectual en la orientacion del
paradigma critico. Con estas orientaciones se asume una concepcion de formacién como Bildung
alemana (LEBEM-UdeA, 1999, 2015, 2016), todo ello, se conjuga en una vision del profesor
como profesional que reflexiona e investiga su practica y aporta con sus investigaciones a la
didactica de la disciplina. Estos referentes fungieron como fundamentos de la reforma de
programas de la Facultad y siguen presentes en el programa actual unido a otros fundamentos
tedricos, entre ellos, la adopcion de la Educacion Matematica como un campo cientifico,
académico y profesional (LEBEM-UdeA, 2015, 2016).

Por su parte, la LM-UPN asumi6 la Educacién Matematica y el Conocimiento
profesional del profesor como sus referentes conceptuales para definir y orientar los objetivos
curriculares del programa (LM-UPN, 2015). Esto significa que orient6 su programa sobre una
base de relaciones entre los saberes asociados a la ensefianza de las matematicas (conocimiento
didactico de las matematicas escolares), el ambiente de formacion disciplinar especifico y el
contexto de desempefio profesional del educador matematico, con un fuerte énfasis en este
altimo aspecto (LM-UPN, 2017).

Esta permanencia en los PFIPM tiene relevancia en la necesidad de consolidar estructuras
institucionales que doten de reconocimiento social a un campo disciplinar, que para este caso
sera el campo de la Didactica de las Matematicas o Educacion Matematica. Campo que tendra su
desarrollo, experticia y autoridad cientifica a partir de la sistematizacion de sus practicas y la

formacion y reconocimiento de sus profesionales.
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En los discursos, se identifica el ‘saber del profesor’ como una permanencia, que

historicamente ha estado en examen. El saber del profesor ha estado en examen, regulacion y
control por parte de la institucién, el Estado, la comunidad educativa y organizaciones no
gubernamentales, desde la creacion del oficio de ensefiar (ALVAREZ, 2016). Sin embargo, se
constituye en una condicion de posibilidad al hallar en el saber especializado (como campo de
actuacion y de investigacion) su legitimidad. Los PFIPM han incorporado la especializacion del
conocimiento en dos frentes: 1) Como su base tedrica que le da voz e identidad al profesor, y 2)
Como su lugar de produccion de conocimiento que le permite desplazarse del oficio hacia la

profesion.

Al analizar las practicas de formacidn de las instituciones participantes, el proceso de
profesionalizacion se establece como permanencia. Este proceso que se encuentra estrechamente
ligado al desarrollo de las universidades (TARDIF, 2013; RUNGE, et al., 2015), funge como
una condicion necesaria para el profesor de matematicas y sus programas de formacion. La
formacion profesional esta ligada a los desarrollos investigativos, elemento misional de las IES

modernas, esta condicion se tradujo en normatividad (MEN, 1994, 2017).

Los PFIPM tienen actualmente una demanda social y econémica de transformar las
practicas formativas del profesor, especialmente en conocimientos profesionales que faciliten la
promocion de una educacion de calidad. Por ello, los programas han incorporado paralelamente a
los componentes disciplinar, pedagdgico y didactico, una serie de conocimientos situados y

personalizados a través de lineas de especializacion que inician una distincién institucional.

Las regularidades describen la complejidad que supone la existencia de un saber sobre la
formacion inicial del profesor de matematicas y su concrecién en un programa de formacion. Las
permanencias expresan condiciones que no se suplen desde un solo lugar de enunciacién
normativo, institucional o académico-intelectual), sino que supone necesariamente una
conjuncion de dos o mas ambitos o agencias interesadas en la formacion del profesor para definir
marcos de referencia.

Las regularidades son pues, condiciones y productos del cruce de fuerzas entre diferentes
intereses en la formacion del profesor de matematicas, y ello obliga comprender la constitucion
histdrica de los PFIPM en Colombia como una conjuncion de las relaciones entre las condiciones de
posibilidad, no en una perspectiva lineal y estatica, sino en la determinacion de regularidades y
discontinuidades en la historia de los programas como se muestra en estas tres permanencias; pues

todas ellas constituyen una parte de la fundamentacion de los programas para la formacion del
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profesor.

Al reconocer las permanencias y transformaciones es posible entender cobmo se constituy6 una
identidad intelectual en las ultimas décadas y como se afirm6 un campo de saber a partir del cual los
profesionales se nombran a si mismos. Actualmente, gran parte de egresados de los dos programas
analizados se reconocen bajo la identidad de educadores matematicos y reconocen las diferentes
perspectivas de la Educacion Matematicas. Lo anterior, se registra en los intereses de investigacion
presentes en los trabajos de grado como requisito para optar al titulo de licenciado. Las bases de datos
de los programas analizados resefian trabajos de grado con intereses de investigacion mas alla del
dominio de los contenidos disciplinares y algunas técnicas de ensefianza.

De la Educacion matemaética como campo académico, cientifico y profesional se desprenden
en la actualidad amplios dominios de saber que se asumen como enunciados fundacionales de la
formacion del profesor y le dan su caracter particular. Entre ellos se reconocen las relaciones entre la
formacion inicial de profesores de matematica y diferentes formas de existencia de la matematica, ya
sea como contenidos formales, como matematicas.

Reconocer las permanencias implica la aceptacion de diferentes implicaciones en la formacion
de profesores de matematicas, la primera de ellas es: el contenido matematico para la formacion del
profesor tiene caracteristicas que lo hacen particular y especifico, y, en este sentido diferente del
contenido matematico de otros profesionales. Este conocimiento tiene diferencias epistemoldgicas,
ontoldgicas y metodoldgicas del conocimiento matematico formal, pues su propdsito al interior de un
PFIPM es distinto. La segunda implicacion es reconocer que la creacion y consolidacion de la
Educacion Matematica como campo profesional, académico y cientifico le dio un lugar a
profesionales e investigadores que no se reconocieron como parte de una sola comunidad
(matematicos o ensefiantes de las matematicas). La Educacion Matematica como campo es un espacio
conceptual creado para tener identidad intelectual y aportar a los debates en torno a la ensefianza y
aprendizaje de las matematicas, y motivar la produccion académica sobre el mismo.

El campo de la Educacion Matematica y su relevancia en los PFIPM implica tener un corpus
teorico para abordar los problemas propios de la ensefianza y aprendizaje de las matematicas. A su
vez, este campo contribuye con un suelo epistemologico a diferentes lineas de investigacion con la

formacion inicial, el conocimiento y el desarrollo profesional de los profesores.
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transformaciones. 1998-2018.
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Jhony Alexander Villa-Ochoa

Resumen

En este articulo se presentan los resultados de un andlisis de los fundamentos que estructuran y sustentan
los programas de formacién inicial de profesores de matematicas en Colombia entre 1998 y 2018. A partir de un
analisis historico del presente se seleccionaron, tematizaron y analizaron documentos de dos programas de

formacion inicial de profesores en dos universidades oficiales colombianas.

Hallazgos: Las transformaciones al interior de los programas modificaron concepciones, perfiles de
formacion y discursos asociados a la formacién del profesor y se establecieron conceptualizaciones, campos de
saber y estrategias como fundamentos pedagégicos, didacticos y disciplinares como marcos de referencia de la
formacion de profesores. Las transformaciones se desarrollaron por dos vias: la via de las matematicas y el
desarrollo del conocimiento del profesor; y la del profesor de matematicas como profesional reflexivo e investigador
de la Educacion Matematica en clave sociocultural. Ambas vias materializaron en sus referentes y estructuras
curriculares el campo de la Educacion Matematica como el saber propio del futuro profesor, en dialogo con otros

campos de saber con sus respectivos debates y luchas ideoldgicas.

Palabras clave: Referentes conceptuales; programas de formacion; formacion de profesores de matematicas;

analisis histérico; transformaciones.

Introduccion

Durante la década de 1990, la ensefianza y el aprendizaje de las matematicas fueron temas
que caracterizaron la investigacion en Educacion Matematica en Colombia (Ortiz, 2001). Entre
1991 y 1999 se discutia sobre la reorientacion y fortalecimiento de las practicas en educacion
matematica y sobre la forma de contribucion al mejoramiento de la calidad de la educacion por la

via de la formacién matematica. Para reorientar y fortalecer la ensefianza de las Matematicas se



196
buscé la cualificacion de las formas de ensefiar y del conocimiento matematico de los futuros

profesores, a traves de la especializacion en su formacién pedagogica y didactica, paralelamente
con la profundizacion del saber disciplinar (Ortiz, 2001).

En esta direccion, la formacion de profesores de matematicas fluctué entre dos enfoques
con el objetivo de mejorar la calidad de la educacion. EI primer enfoque asumio que los profesores
requerian tener fortaleza disciplinar evidenciada en amplios y profundos conocimientos
matematicos; es decir, hechos, conceptos, procedimientos y relaciones entre ellos,
representaciones de ideas matematicas y produccién del conocimiento matematico. Este
conocimiento se asumié como una buena formacion y supuso una mejor ensefianza. El segundo
enfoque abogaba por un conocimiento profundo de los estudiantes, de las formas de apropiacion
y aprehensidn de los conceptos matematicos, del disefio de actividades y de las acciones educativas
en cada momento del desarrollo del pensamiento. Se adopt6 esta formacion como lo necesario para
los futuros profesores, asi como el elemento de transformacion de sus practicas de ensefianza de

las matematicas.

Estos enfoques, con diferentes marcos conceptuales, se transforman tras varias reformas
iniciadas en 1998 con la creacion de programas de licenciaturas en educacion béasica (pregrado) en
Colombia. A inicios del siglo XXI, se replantearon los fundamentos pedagogicos, didacticos y
disciplinares que sustentaban los procesos formativos de los educadores; cambios que generaron
otras miradas sobre la ensefianza de las matematicas y sobre el desarrollo del conocimiento

didactico, pedagogico y profesional como base del futuro profesor de matematicas.

De acuerdo con Tezanos (2006), uno de los problemas recurrentes en los procesos de
formacién de profesores, y especificamente en la transformacion o cambios curriculares, se ha
dado porque se trabaja principalmente, sobre su organizacion curricular (nimero de cursos del
saber disciplinar o del saber pedagdgico, créditos asociados al programa, organizacién
administrativa, entre otros) y no sobre los elementos profundos de los programas, es decir, sobre
su estructura de definiciones basicas, las cuales determinan acciones y orientaciones dentro del
programa. Hablar de elementos profundos o estructura de definiciones basicas implica una
comprension de los fundamentos filosoficos, epistemoldgicos, ontoldgicos, metodoldgicos y
gnoseoldgicos, entre otros, pues son las bases sobre las que se justifican, soportan y orientan los
procesos formativos de profesores. Este proceso se sistematiza en diferentes documentos oficiales,
entre ellos proyectos educativos de programa —PEP—, documentos maestros o documento de

Registro Calificado y los programas de curso o documento de los espacios académicos.
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En el marco de los procesos formativos se busca alcanzar un perfil deseado de profesor y

se propone para ello una ruta que describe saberes, competencias, identidad, perfil profesional y
una cultura especifica relacionada con la disciplina. En otras palabras, se estructura un horizonte
de definiciones o enunciados fundacionales (Tezanos, 2006) que dan a un programa deformacién
inicial de profesores de matematicas (en adelante PFIPM) los fundamentos conceptuales que

aportan sentido a las decisiones y acciones para lograr su propdsito formativo.

Estos fundamentos conceptuales se entienden como el cuerpo de conocimientos
relacionados con cada campo de saber que aportd a los profesores de matematicas un saber
institucionalizado para su desempefio profesional. Para este caso, identificar la estructura basicao
fundamentos conceptuales implica determinar cdmo se definen y materializan, en los PFIPM, la

pedagogia y la didactica como campos de saber en relacion con las matematicas.

En el contexto descrito anteriormente, este articulo tiene como objetivo identificar y
describir las transformaciones en los enunciados fundacionales o fundamentos conceptuales
adoptados durante los Gltimos 20 afios en los PFIPM analizados. Las elaboraciones conceptuales
de cada campo (pedagdgicas, didacticas y disciplinares) analizadas en esta investigacién circulan
en los marcos teoricos, conceptuales o de referencia de las propuestas formativas de dos
universidades oficiales: la Universidad de Antioquia ~UdeA—, y la Universidad Pedagdgica
Nacional -UPN-. Ambas instituciones cuentan con una amplia trayectoria en la formacién de
profesores de matematicas desde mediados del siglo xx y miembros de una comunidad consolidada

de investigadores en Educacién Matematica reconocida en Colombia.

Horizonte conceptual para el andlisis de las transformaciones en los fundamentos de los PFIPM

Para identificar y describir los fundamentos pedagdgicos, didacticos y disciplinares
presentes en los documentos asociados a los PFIPM, se acude al uso de conceptos metodoldgicos

y categorias analiticas desarrolladas por el Grupo Historia de la Practica Pedagdgica en Colombia

—~GHPPC-. Estas herramientas conceptuales, derivadas del estudio de la obra de filosofos
en combinacion con investigadores de la formacion inicial de profesores de matematicas, permiten
realizar un analisis historico del presente (Rodriguez-Rave y Villa-Ochoa, 2018), a partir de la
documentacién oficial, normativa y académica, asi como afirmaciones de actores relacionados con
la formacion de profesores. Las teorias y conceptualizaciones son entendidas como caja de
herramientas; es decir, como un conjunto de consideraciones, ideas, frases y conceptos que se usan

para desarticular la integralidad de los documentos y comprender las relaciones y luchas al interior
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de los PFIPM. Como consecuencia de las diversas acciones que se realizan a partir del uso de las

herramientas conceptuales, es posible identificar la emergencia de nuevos conceptos, discursos,
sujetos y practicas presentes en los marcos tedricos o de referencia de cada propuesta institucional.

En coherencia con lo anterior, se describen conceptos, practicas y procesos para alcanzar
el objetivo planteado. En el marco de diferentes acontecimientos en los ultimos 20 afios, tales
conceptos son: fundamentos conceptuales, campo de saber, saber pedagogico, campo conceptual
de la pedagogia y el concepto transformacion. Estos conceptos permitieron comprender qué se
denomina pedagogia, didactica, practica pedagdgica en relacion con las matematicas como
discurso cientifico y saber especifico en la formacion de profesores; asi mismo, se reconocen
relaciones con su identidad y futura actuacion, entre otros. Estos conceptos y otras teorias circulan
en los marcos de referencia de los PFIPM en la actualidad y contribuyen a identificar tanto las
reglas de configuracion de los discursos verificables y refutables sobre sus procesos de formacion,
como la formacidn correlativa de objetos y efectos de realidad unidos a ellos (Léonard y Foucault,
1982).

Es asi como los fundamentos conceptuales de un programa describen “conjuntos de
prescripciones calculadas y razonadas, y segun los cuales se deben organizar las instituciones,
ordenar unos espacios y regular comportamientos” (Léonard y Foucault, 1982, p. 68). Este
conjunto de ideas, conceptos, dominios y teorias permitieron estructurar y sustentar un programa
de formacion y determinar el conocimiento multidimensional de los futuros profesores de
matematicas, a partir del establecimiento o definicion de conceptos filoséficos, epistemoldgicos,
tedricos, entre otros, relacionados con diversos campos de saber especificos, para este caso,
campos pedagogico, didactico y disciplinar (Tezanos, 2006; Noguera, 2012; Agudelo-
Valderrama, 2012). Las prescripciones ofrecen claridad y un horizonte sobre el cual se producen
procesos formativos al interior de los PFIPM y se confiere al futuro profesor de matematicas un

saber base propio para su ejercicio profesional.

Con el interés de identificar el saber base de la formacion de profesores, es necesario situar
en esta investigacion la definicion de campo de saber. Segun Bourdieu y Wacquant (1995) y
Foucault (1992), un campo de saber es un espacio o dominio conceptual compuesto por
conocimientos, relaciones y operaciones. De esta manera, las matematicas como saber especifico,
la pedagogia y la didactica, entre otras ciencias y disciplinas presentes en las propuestas
formativas, son campos de saber con diferentes estatutos epistemologicos. En los procesos de

formacion de profesores, cada campo de saber aporta un conjunto de elaboraciones conceptuales
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al saber del profesor, elaboraciones que produciran un sujeto con una mirada especifica sobre la

realidad (Léonard y Foucault, 1982).

Por otro lado, se asume el concepto saber pedagdgico. Este concepto se admitio para el
analisis, como una nocion metodologica que ayudd a identificar los diferentes discursos
sistematizados o fragmentos de las disciplinas asociados al saber del profesor. Segun Zuluaga

(1999), el saber pedagdgico esta conformado por:

[...] los diferentes discursos a propdsito de la ensefianza entendida en sentido practico o
conceptual. Retne los temas referentes a la educacion, la instruccion, la pedagogia, la
didactica y la ensefianza. Es un conjunto de conocimientos con estatuto tedrico o practico
que conforman un dominio de saber institucionalizado el cual configura la préctica de la
ensefianza y la adecuacién de la educacion en sociedad. Circula por los mas variados
registros del poder y del saber. Segun tal saber se definen los sujetos de la practica
pedagdgica asi:

El que soporta el método como distintivo de su oficio y de su relacion con el saber.

El que ensefia por su relacion con un saber, no por su relacion con un método. (p. 149).

El saber permite explorar relaciones de la practica pedagdgica, del saber del profesor, del
entorno de formacién, la relacion con la didactica, su campo de aplicacién y la relacién con las
matematicas como saber ensefiado (Zuluaga, 1999). En estos aspectos, relaciones entre las
matematicas, la pedagogia y la didactica en los procesos de formacion se sitda el analisis, para
identificar y describir cbmo estos elementos se entrecruzan y crean nuevos discursos que sustentan

y estructuran los PFIPM.

El concepto campo conceptual de la pedagogia —entendido como un espacio de saber plural
y abierto, con fronteras, vecindades y especificidades (Zuluaga, 2000, Echeverri, 2009)- orient6
aspectos del analisis entre discursos. De acuerdo con Echeverri (2009), en este espacio se localizan
de manera autonoma y libre diferentes producciones, conceptos, saberes, practicas y discursos de
competencia de la pedagogia, sus relaciones y articulaciones con otros saberes, disciplinas o

ciencias.

Esta categoria muestra el dinamismo entre conceptos, proyecta limites abiertos y
proporciona una aproximacion tanto a lo que se ha denominado campo pedagogico al interior de
los PFIPM, como al reconocimiento de los dialogos necesarios para la construccion de
conocimiento pedagdgico-didactico en diferentes culturas y tradiciones pedagdgicas que elaboran

y reelaboran conceptualizaciones sobre las realidades educativas, concernientes con la produccion
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de saber, instituciones y sujetos (Echeverri, 2009).

Los conceptos referidos anteriormente no se asumen o utilizan individualmente, puesto que
las conexiones entre ellos permiten el acercamiento a los fundamentos pedagogicos, didacticos y
disciplinares que estan presentes o emergen como relaciones de cercania, apoyo, articulacion,
hibridacion, complemento o incompatibilidad entre los diferentes campos de saber presentes en
los PFIPM. Por tanto, a través del anélisis se observan las interacciones como el producto del
encuentro entre los campos de saber y sus efectos en las propuestas de formacion.

Las relaciones nombradas anteriormente se expresan a través de multiplicidad de
transformaciones en los PFIPM. Por tanto, se asumié como transformacion una modificacion o
alteracion en los programas producto de acciones endogenas (reformas curriculares, revision de
ejes misionales de las instituciones, adecuaciones al microcurriculo, propuestas de profesores
investigadores, necesidades expresadas por los estudiantes) o exdgenas (normativa nacional,
propuestas de mejores practicas en formacion de profesores, politicas educativas internacionales
de organismos no gubernamentales o la reforma en programas de educacién primariay secundaria)
que llevan a reconocer logros y la posibilidad de generar nuevas preguntas y explorar diferentes

perspectivas en la formacién de profesores.

Durante las ultimas dos décadas, las transformaciones no han alterado totalmente las
caracteristicas esenciales de los programas analizados. Sin embargo, prosperan en laconstruccion
de una tradicion activa en la formacién inicial de profesores de matematicas que se consolida en
Colombia desde mediados del siglo xx. Una transformacién produce cambios en mayor o menor
medida; cambios que pueden ser identificados como atributos nuevos o por adquirir, adoptados de

forma transitoria o instalados de manera permanente.

En el caso de los PFIPM, se identificaron en la tradicion instalada diversas
transformaciones expresadas en cambios de creencias, concepciones, conocimientos y campos de
saber, conductas y practicas del conjunto de actores involucrados. Al revisar una tradicion de
formacion de profesores, Tezanos (2006) sugiere que “transformacién significa recuperar todo
aquello que esté disponible, lo viejo y lo nuevo, para que con conocimiento e imaginacion podamos
revisar criticamente las tradiciones para enfrentar los nuevos desafios” (p. 18). A partir de una
revision critica a la tradicion establecida, se puede identificar que los conocimientos ensefiados en
los programas analizados conformaron una concepcion de ensefianza de las matemaéticas y

transformaron el perfil de formacion de profesores y constituyeron una nueva identidad.
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Ruta metodoldgica para la identificacion y descripcion de los fundamentos conceptuales

presentes en los PFIPM

El enfoque metodologico de esta investigacion se denomina historia del presente. Con este
enfoque se buscé analizar las condiciones en las que se establecieron prescripciones calculadas y
razonadas que organizaron los PFIPM en un momento historico determinado. Especialmente, se
observa como funcionan los discursos y que relaciones se crean entre ellos para producir
subjetividades. Este enfoque representa un camino para el analisis histérico de los procesos de
formacion inicial de profesores, pues estos procesos fungen como espacios donde existen
relaciones entre los sujetos, los discursos, las instituciones, las practicas y la sociedad

contemporanea en la cual se producen (Chihu, 2016).

En este sentido, la ruta metodoldgica se concibi6 a partir de algunas caracteristicas del
enfoque arqueoldgico (Martinez, 2006). En este enfoque, un conjunto de documentos representa
un saber institucionalizado, con estatuto tedrico y practico en el cual se registran relaciones de
saber y de poder. En esta direccion, el contenido abordado en diferentes documentos
institucionales correspondia a formas de nombrar los campos de saber, sus caracteristicas,
descripciones y relaciones; estas emergieron en la lectura como parte de la estructura y sustento

de los PFIPM y representaban, directa o indirectamente, una transformacion.

Este conjunto de documentos contiene las relaciones existentes entre los campos que son
base del saber del profesor de matematicas. Por tanto, se estudiaron documentos oficiales de la
UPN vy la UdeA como fuente primaria de informacién, entre ellos: proyectos educativos de
programa — PEP—, informes de autoevaluacién, informes de registro calificado, referentes de
proyecto curricular, planes de estudio y algunos programas de curso. Los anteriores documentos
son producciones discursivas y practicas relacionadas con la formacion de profesores, los cuales
se analizaron paralelamente con documentos normativos, académicos y afirmaciones de actores

relacionados con la formacion de profesores, pues constituyen nodos de una misma red.

Las relaciones entre los campos de saber matematico, pedagogico y didactico no
emergieron per se; surgieron de las reflexiones sobre la formacion de profesores y la ensefianza 'y
aprendizaje de las matematicas desde mediados del siglo xix. Tales reflexiones se dieron en las
instituciones de formacion y en los circulos de matematicos y luego en la comunidad de
investigadores en matematicas (Kilpatrick, 1998). La necesidad de reflexionar sobre procesos de
construccion de conocimiento matematico y el enfoque en las matematicas que se ensefian y

aprenden en la escuela, impulsd la creacion de una red de produccion y comunicacion del
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conocimiento matematico (libros, revistas, eventos, sociedades), asi como investigaciones sobre

el qué y el cdbmo de las matematicas que deberian ensefiarse y aprenderse en la escuela.

En el procesamiento de los datos se implement6 un andlisis en tres niveles, que permitieron
una lectura profunda de los registros: 1. Prelectura- andlisis elemental descriptivo, 2.
Tematizacion-lectura analitica, y 3. Cruce de serie de series-cruce de relaciones entre campos
conceptuales (Martinez, 2006). EIl procedimiento de tematizacion del registro o fraccionamiento
de los contenidos en temas (Zuluaga, 1999; Martinez, 2006; Sayago, 2014) permitio establecer
subtemas presentes en los marcos o referentes conceptuales de las instituciones analizadas, entre
ellas, prescripciones y reguladores de las actividades formativas, campos de saber explicitos y

discursos a propdsito de la ensefianza de las matematicas.

Estos temas se clasificaron en concepciones, descripciones, ideas 0 menciones, a propdsito
de perspectivas, enfoques, teorizaciones, conceptualizaciones y representaciones consideradas en
los PFIPM como parte del saber o campo pedagdgico, del campo de la didactica (general y de las
matema@ticas), y de las matematicas como saber formal. Producto de la lectura tematica o
tematizacion (Zuluaga, 1999), elaborada con ayuda del Software Atlas.TI (Licencia de la

Investigacidn), emergieron subtemas que fueron compendiados en la Tabla 1.

Tabla 1.

Temas relacionados con fundamentos conceptuales pedagégicos, didacticos y disciplinares

Temas Subtemas

Pedagogia y Educacién Matematica  Pedagogia como saber / disciplina / campo. Conjunto de
conocimientos generales
Educacion Matematica como expresion particular
Conocimiento académico
Espacio de reflexion / espacio de desarrollo de conocimiento
Sistemas culturales - Aprendizaje del saber especifico
Didactica y Educacion Matematica  Subdisciplina de la pedagogia - Conocimiento practico
Campo tedrico - Practico de reflexién
Conocimiento del saber disciplinar
Didéctica del saber especifico - Conocimiento sobre la ensefianza y
aprendizaje de las matematicas

Pedagogia de las matematicas
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Aprender a ensefiar matematicas

Conocimiento procedimental - Esquemas de accion

Educacion Matematica Saber fundante / Campo académico /
cientifico / profesional / investigativo

Educacion Matemética / modalidad de comunicacion / modo de

reproduccion de la cultura / disciplina cientifica / ciencia de la

Educacion
Matematicas y Educacion Matematica como disciplina / ciencia formal / ciencia aplicada /
Matematica ciencia autbnoma conocimiento formal

Naturaleza del discurso - Estructura de la matematica
Conocimiento de la materia para ensefiar
Actividad matemaética - Construccion social
Educacion Matemaética - Disciplina y Sistema social complejo
Perfil de formacién Intelectual critico / Docente reflexivo / Profesional / Investigador de
su propia préactica / Profesor con identidad
Conocimiento profesional - Competencias profesionales
Profesor de matematicas - Profesional de la Educacion Matematica
Gestor de politicas educativas
Campos de saber Matematicas, Filosofia, Sicologia, Pedagogia, Didactica, Sociologia,

Historia, Educacion Matematica

Con base en los planteamientos de Zuluaga (1999) y Echeverri (2009) y la tematizacion
elaborada en el software Atlas.Tl, se especificaron definiciones, uso de conceptos y relaciones
entre los campos de saber identificados como fundamentos tedricos en las propuestas formativas.
Cada propuesta formativa se refiere a las relaciones entre el campo pedagdgico, didactico y
disciplinar como el conjunto de conocimientos que confieren a los futuros profesores un saber

multidimensional.

Diversas concepciones que apoyan el saber multidisciplinar del profesor emergieron en el
proceso de tematizacion y entrecruzamiento de los campos documentales. En los diferentes
registros se buscoé identificar qué se dijo o como se orientaron las propuestas a proposito de la
educacion, la ensefianza de las matematicas, el saber pedagdgico, la Didactica de las Matematicas

y el saber disciplinar en la formacion de profesores, entre otras prescripciones.

Los fundamentos conceptuales asociados a los campos de saber referidos anteriormente se
interpretan como concepciones y teorias que dotaron al futuro profesor de un conocimiento

multidimensional. Este conocimiento lo usara para comprender conceptos, hechos,
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procedimientos, relaciones y representaciones, de tal manera que pudiese llevar a cabo acciones

necesarias en su labor educativa. Los conocimientos adquiridos por el futuro profesor serian

argumentos para interpretar sus practicas de ensefianza y tomar las decisiones que se requieran.

Cada tema y subtema compendiado en la Tabla 1 describe alguna caracteristica asociada a
los fundamentos que estructuran y sustentan los programas analizados; estos permitieron reconocer
diferentes relaciones entre los mismos. Producto de la tematizacion de los registros provenientes
de cada campo conceptual, a través del Atlas TI se produjeron mapas de relaciones y finalmente
se construy6 una matriz de tematizaciones. Con base en estos dos instrumentos se establecieron
relaciones entre los temas y subtemas pertenecientes a uno 0 mas campos conceptuales como se

agrupan en la Tabla 2.

Tabla 2.

Relaciones entre temas y subtemas en los fundamentos de los PFIPM.

Relacion Descripcion

Pedagogia, Didactica de las Conceptualizaciones, ideas y discursos con estatuto tedrico o
Matematicas y Educacion practico que configuran un saber institucionalizado. Definen sujetos,
Matematica practicas y saberes en relacion con la ensefianza de las matematicas

y su articulacion con otros campos de saber en la formacion de

profesores.
Perfil de formacion y Campos de Ideal de sujeto a formar. Perfil del profesor segln la propuesta
saber institucional: profesor como intelectual critico-reflexivo. Profesor

investigador de su propia préctica, dotado con un saber formal
institucionalizado producto de los diversos campos de saber

presentes en los planes de estudio.

Mateméticas, Didéactica de las Conocimiento cientifico, practico y aplicado. Campo académico,
Matematicas y Educacion cientifico y profesional. Se describe conocimiento formal, aplicado
Matematica y auténomo. Se plantea la estructura

y naturaleza del discurso y la actividad matematica de los sujetos de
la préctica pedag6gica como una construccion social en un sistema

de conocimiento complejo.
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Hallazgos: fundamentos de los PFIPM entre 1998 y 2018

A continuacion, se describen temaéticas singulares producto de la lectura y tematizacion de
registros agrupadas en la Tabla 1. Por otra parte, en la Tabla 2 se describen tres categorias que
reflejan una lectura analitica, estas fueron: relaciones entre Pedagogia, Didactica de las
Matematicas y Educacion Matematica; relaciones entre Matematicas, Didactica de las
Matematicas y Educacion Matematica; y relaciones entre el perfil de formacion y sus campos de

saber.

Los programas analizados exhiben el contenido seleccionado, organizado y presentado
como saber institucionalizado para la formacion de los futuros profesores. Cada programa presenta
consensos heredados del Movimiento Pedagogico Colombiano de la década de 1980 y los
resultados divulgados de investigaciones en Educacion Matematica en Colombia entre 1990 y 1999
(Ortiz, 2001). Los consensos adoptados en los PEP, que perviven hasta la actualidad son: la
pedagogia o el saber pedagdgico como el saber bésico, necesario o fundamental de la formacién
del profesor y la investigacion como una herramienta de produccion de saber pedagdgico-

didactico.

Ambas conceptualizaciones son vigentes y contintan apareciendo en las politicaspublicas
sobre formacion de educadores en Colombia (Ministerio de Educacion Nacional [MEN], 1994;
MEN-Consejo Nacional de Acreditacion, 1999; MEN, 2013, 2015, 2017) y se referencian en los
documentos oficiales de las instituciones formadoras (Licenciatura en Educacion Bésica con
énfasis en Matematicas -LEBEM-UdeA—, 1999; Departamento de Pedagogia —DP-UdeA—, 1999;
Licenciatura en Matematicas —LM-UdeA—, 2016; Licenciatura en Matematicas —LM- UPN-,
1999, 2002, 2014, 2017). Sin embargo, las conceptualizaciones sufrieron modificaciones en los
programas analizados. Estas expresan distinciones o distanciamientos profundos en algunas
ocasiones; en otras, timidos cambios, reinterpretaciones, articulaciones, hibridaciones o nuevas
creaciones. A continuacion, se presentan aspectos concernientes con la relacién Pedagogia,

Didactica de las Matematicas y Educacién Matematica.

Fundamentos conceptuales en los PFIPM de las instituciones analizadas

Las acciones emprendidas con la promulgacion del Decreto 272 de 1998 llevaron a la
creacion de nuevos programas Y la reestructuracion de otros existentes. En este Decreto se hizo
explicita la funcién permanente del Estado de velar por la calidad y el mejoramiento de la

educacion vy, especialmente, por propender por la cualificacion y formacion de los educadores.
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Bajo este panorama, la UPN y la UdeA continuamente transitan por reformas a sus programas, las

cuales se interpretan y responden a sus propios contextos.

Contextos institucionales de creacion y reforma de los programas analizados

Como instituciones de formacion de profesores de amplia tradicion y trayectoria, la UPN
y la UdeA constituyeron grupos de formadores de profesores que interpretaron el Decreto 272 de
1998 y procedieron al disefio y estructuracion de sus programas. Cada propuesta formativa incluy6
un conjunto de saberes que dejaron una impronta en los mismos, producto del saber compartido

de todos los actores involucrados.

Los contextos en los que se crearon y reformaron los programas analizados tienen sus
particularidades. Por un lado, la Licenciatura en Matematicas de la UPN —LM-UPN- se cred y es
administrada en el Departamento de Matematicas de la Facultad de Ciencia y Tecnologia. Por su
parte, la Licenciatura en Matematicas de la UdeA —LM-UdeA-, antes Licenciatura en Educacion
Basica con énfasis en Matematicas —LEBEM-UdeA—, se cred y es administrada por el
Departamento de Ensefianza de las Ciencias y las Artes de la Facultad de Educacion. Esta Gltima
coexistid con la Licenciatura en Matemaéticas y Fisica en la misma Facultad, administrada por la

misma unidad académica.

Las condiciones bajo las cuales se desarrolla cada programa tienen incidencia directa en el
objetivo formativo de este; ello se evidencia en las acciones y conceptualizaciones adoptadas para
hacer realidad su propuesta formativa. De esta manera, cada propuesta tomd una via diferente para
la formacion de profesores. La primera institucion asumio la via de las matemaéticas y el desarrollo
del conocimiento profesional del profesor (conocimiento especializado) como su centro de accion
(LM-UPN, 1999, 2002, 2014, 2017) y la segunda institucién opto por la formacion del profesor de
matematicas como un intelectual y profesional reflexivo y critico sobre su propia practica
(LEBEM-UdeA, 1999), un investigador de la Educacion Matematica a partir de una perspectiva
constructivista y, posteriormente, una perspectiva sociocultural de la ensefianza de las matematicas
(LEBEM-UdeA, 1999; LM-UdeA, 2016).

Cada via fue conceptualizada en los documentos institucionales y se asumieron como
marcos tedricos-conceptuales o referentes conceptuales de las propuestas constituyéndose en
fundamentos de la formacion de profesores. A continuacion, se evidencian estas

conceptualizaciones.
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Referentes comunes en los PFIPM °
Los programas analizados presentaron dos conceptualizaciones permanentes en sus marcos
de referencia. Estas conceptualizaciones fueron la pedagogia (saber pedagogico) como el saber
fundamental de la formacion del profesor y la investigacion como un lugar de produccion de saber
pedagogico-didactico (MEN-CNA, 1999). Ambas conceptualizaciones se asumieron como
referentes tedricos-conceptuales de los programas y se instalaron en el discurso normativo que
rigio su disefio e implementacion. Estos dos consensos fueron puestos en permanente conexion a
través de las relaciones entre Pedagogia, Didactica de las Matemaéticas y la Educacién Matematica.
Sin embargo, variaron de acuerdo con las visiones que cada institucion tenia sobre la formacion

de profesores.

Pedagogia, Didactica de las Matematicas y Educacion Matematica en la UPN

En esta relacion, la pedagogia se comprendio en la UPN y la UdeA de maneras no
homogéneas. Durante el periodo analizado, los documentos institucionales de la LM-UPN,
presentan diferentes comprensiones de la pedagogia. La primera comprension se asocia con la
pedagogia como saber fundante de la formacion de profesores. En la lectura tematica y analitica,
se evidencia una oposicion a nombrar la pedagogia como el saber fundante de la formacién de
profesores de matematicas (MEN, 1998); es su lugar la LM-UPN present6 la Educacion
Matematica como el saber fundante de la formacion del profesor, es decir, como el saber que
confiere toda la base de su proyecto curricular.

[...] la disciplina naciente de la Educacion Matematica garantiza la coherencia de un
proyecto de formacidn inicial al asumir, como objeto de reflexion la formacion del profesor
y la Educacion Matematica en la escuela [...]. Por tal razon la reorganizacion total del
proyecto curricular de la licenciatura integra como saber fundante la Educacion
Matematica. (LM-UPN, 1999, p. 8).

Con esta afirmacion el programa de la UPN establecié la Educacion Matematica como el
saber fundante de la formacién de profesores de matematicas, traslapé el concepto pedagogia, y
definié la Educacion Matematica como campo de conocimiento base de formacién del futuro
profesor. Como saber fundante, la Educacion Matematica se acogié en el programa como conjunto
de conocimientos para establecer las necesidades de aprendizaje de las matematicas y el desarrollo

de competencias profesionales en la formacidn de profesores. Esta definicion admitié la Pedagogia
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como una disciplina teorica y general sobre la educacion, la formacion y la ensefianza. Esta

comprension puede asumirse relacionada con la funcion dada a la didactica en la tradicion
franc6fona, como una disciplina cuyo objeto es la ensefianza y aprendizaje de la materia a ensefiar,

pero que resulta mas directamente relacionada con la Didactica (Zambrano, 2006).

Con la Educacion Matematica como saber base de su propuesta formativa y asumiendo el
lugar designado a la Pedagogia, la LM-UPN establecid el conocimiento profesional del profesor
de matematicas como centro de su proyecto investigativo para alimentar el proceso formativo
(LM-UPN, 1999, 2002). Asi mismo, los aportes de las ciencias cognitivas y la epistemologia de
los conceptos matematicos y otros hallazgos de las investigaciones se hicieron presentes en su plan
curricular a través de dos electivas en pedagogia y didactica, Didacticas de las Matematicas | y 11
y una asignatura denominada ‘Matematicas escolares’, que conformaron el ambiente de formacion

pedagogico-didactico entre 1999 y 2008 (LM-UPN, 1999, 2002, 2014).

Este fue un esfuerzo inicial de abandonar una formacion centrada Unicamente en el
conocimiento matematico como disciplina, de tal manera que se transitara a un plan de formacién
gue tomara como bandera la educabilidad del ser humano (LM-UPN, 1999) y la ensefianza de las

matematicas, tal como se planteaba en el Decreto 272 de 1998.

Para el 2008, la UPN llevé a cabo una nueva reforma a sus programas y planes de estudios.
Con este cambio la pedagogia y la Educacion Matematica siguen presentes en el programa como
referentes. Sin embargo, emerge una segunda comprension: la Educacién Matemaética se adopta
como saber de referencia para la formacion de profesores y la pedagogia sigue entendida como

saber significativo, pero sin la relevancia de afios anteriores.

La Educacion Matematica pasa a orientar las acciones de los programas. La LM-UPN
reconoce la Educacién Matematica como campo académico de referencia, como un conjunto de
saberes para orientar procesos de formacion y perfeccionamiento del profesor de matematicas. En
este punto se subordina el saber pedagogico y la Educacion Matematica se asumid sinonimo de
dicho saber (LM-UPN, 1999, 2002). En su sinonimia, pedagogia y Educacion Matemaética se
entendieron como la integracion de la formacion pedagogica y los conocimientos y desarrollos de
la Educacion Matematica como respuesta a las demandas de la escuela colombiana; demandas que,
a su vez, implicaron modificaciones a la concepcién de formacion del profesor. Tales

modificaciones se ampliaran en la categoria Perfil de formacion y Campos de saber.

Aunque en la comunidad internacional la Educacién Matematica estaba en consolidacion,

el equipo de formadores la asumio como el saber fundante, como saber de referencia del profesor
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de matematicas (LM-UPN, 1999). Este saber se adoptdé como objetivo del programa, apoyado el

desarrollo del conocimiento profesional del profesor de mateméticas. En los documentos
institucionales se evidencia el desarrollo de la linea de investigacion pensamiento del profesor y
la especificidad de la materia a ensefiar. En los referentes conceptuales se tomaron como fuente
los trabajos sobre el pensamiento del profesor de Carlos Marcelo (1987), y el conocimiento del

contenido de ensefianza planteados por Lee Shulman (1986) y Susan Stodolsky (1991).

La Educacion Matematica orienta la vision del conocimiento del profesor como un espacio
de saber mas amplio y no solo a partir del saber formal, ni centrado en lo educativo o pedagdgico.
Se optd por un programa para el Departamento de Matematicas en la linea e intereses de la
Educacion Matematica, especialmente, centrado en la formacion del profesor. Segun Garcia
(2018),

Con la reforma de las licenciaturas de acuerdo con el Decreto 272 se buscaba poner el
énfasis en lo pedagodgico, en la educacién. Con los conceptos de educabilidad y
ensefabilidad se le daba un giro a la formacion y en el Departamento todo estaba centrado
en lo matematico. Entonces, yo dije, esta es la oportunidad de incluir otros conocimientos.
Ya se conocia sobre la didactica de Brousseau, también de la Educacion Matematica, y yo
dije, esta es la oportunidad, en vez de hablar de educabilidad y demas conceptos, vamos
poniendo el foco en la formacion de profesores, en las relaciones entre las matematicas y
las matematicas escolares, entre otros asuntos de ese campo. (Transcripcion entrevista a
excoordinadora de la LM-UPN, 2018).

Sin embargo, se generaron resistencias al interior de miembros del programa, pues este se
encontraba administrativamente alojado en el Departamento de Matematicas (Garcia, 2018). Son
tensiones que posiblemente se encuentren adn latentes a partir de la concepcion de la matematica
formal como el sistema de verdad que le da validez a la formacion del profesor. El vinculo con el
saber formal aun es evidente y se encuentra presente en las diferentes versiones del plan de estudios
hasta el presente (LM-UPN- 2014, 2017).

Para ser un buen educador matematico es necesario poseer un conocimiento matematico
solido, pero este no es suficiente pues el acto educativo no es un espacio neutral ajeno a los
seres que alli habitan. Es necesario reconocer la profunda influencia que determinan, no
solo el conocimiento matematico que se pone en juego, sino las decisiones frente a su
tratamiento, enfoque, gestion del trabajo, organizacion y criterios de evaluacion sobre éste.
(LM-UPN, 2002, p. 27).



Didactica de las Matematicas y Educacion Matematica 0

La Didactica de las Matematicas se asumid en la propuesta de la UPN como una
construccion teérica especifica y fundamental, independiente de la pedagogia general. Como
construccién especifica utilizada para explicar el funcionamiento del sistema didactico, la
Didactica de las Matematicas se defini6 como un complejo sistema para entender la triada:
profesor, conocimiento matematico y alumno; idea desarrollada principalmente por investigadores
franceses y que fue adoptada por la LM-UPN como parte de sus orientaciones teoricas para
sustentar su proyecto curricular (LM-UPN, 1999, 2002).

Al interior de la propuesta formativa de la UPN, concepciones sobre Didactica de las
Matematicas y Educacion Matematica coexistieron sin relacion de subordinacion. La Educacion
Matematica se entendia como un campo mas amplio, que incluia la didactica especifica. La
Educacion Matematica como campo académico, cientifico e investigativo, reconocido
internacionalmente (Fiorentini y Lorenzato, 2015), ofrecia coherencia con el proyecto curricular
propuesto para la LM-UPN, pues dotaba a la comunidad de profesores-investigadores de un
espacio para consolidar la formacién del profesor y la ensefianza de las matematicas en la escuela
como un objeto de reflexion e investigacion. A su vez, este referente tedrico fue un espacio
propicio para hacer circular en el programa la dimension histérica, epistemoldgica y social de las
matematicas y sus conceptos, y cumplir con la normativa que solicitaba cambios sustanciales a los
PFIPM.

Si bien se busco transformar el modelo de formacion de profesores a partir de la Educacion
Matematica como saber base de referencia en la LM-UPN, persistio hasta bien entrada la década
del 2000 el modelo de formacion y aprendizaje de los profesores basado en el saber formal (i.e.,
la Matematica Moderna) (Garcia, 2018). Sin embargo, se introdujo en la relacion teoria-practica a
partir de los seminarios de practica profesional el concepto ‘conocimiento profesional del

profesor’.

Con este ultimo concepto, se pretendio hacer énfasis en la articulacion de: necesidades
propias de la ensefianza y el aprendizaje de las matematicas, la formacion en el saber disciplinar,
los contextos de ensefianza, la reflexion sobre experiencias, conocimientos, concepciones y la
practica de la ensefianza. Es decir, se busco formar un profesional de la Educacion Matematica
para elevar la cultura matematica del ciudadano colombiano, que tuviese en su quehacer la
reconstruccion o construccion de matematica y matematicas escolares con base en los avances

pedagdgicos, disciplinares, cientificos y tecnoldgicos. Todos estos conocimientos se establecieron
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como componentes claves en el programa de formacion. No obstante, el papel otorgado a la

pedagogia continud subsumido por los referentes de la Educacion Matemaética (LM-UPN, 2002).

El proyecto curricular de la UPN se estructuré a partir de la Educacion Matematica y
condiciond el conocimiento del profesor a principios didacticos provenientes de la Didactica de
las Matematicas como saber tedrico-fundamental, pero a su vez, como el campo que le otorgaba
un saber practico, operativo y reflexivo (LM-UPN, 2002). Con base en este saber, se busco, a través
de los diferentes espacios de formacion, que el futuro educador matematico analizara,
reconceptualizara y ampliara su conocimiento educativo y didactico en relacion con las
matematicas. Estas orientaciones situaron el énfasis en el desempefio profesional y, por tanto, en
una orientacion hacia las competencias profesionales del educador matematico. Asi, lo
denominado ‘ambiente pedagodgico’ fue un espacio para entrecruzar el conocimiento de y sobre
las matemaéticas con el curriculo escolar en funcion de la discusion de problemas relacionados con
la educabilidad de los estudiantes y la ensefiabilidad de las mateméticas, como sugirié en su
momento el Decreto 272 de 1998 (LM-UPN, 1999, 2014, 2017).

Pedagogia, Didactica de las Matematicas y Educacion Matematica en la UdeA

Entre 1999 y 2008 la UdeA comprendid la Pedagogia como la disciplina fundante de la
formacion de profesores (LEBEM-UdeA, 1999, Autoevaluacion LEBEM, 2008), definicién
respaldada en las luchas del Movimiento Pedago6gico y asumida como definicion teorica-
conceptual del Decreto 272 de 1998. Esta disciplina incluy6 en ella la didactica, por cuanto
constituia un &mbito de reflexién a partir del cual se generaba conocimiento propio articulado
interdisciplinariamente (MEN, 1998, Art. 2). Bajo esta comprension, la Pedagogia en general y el
campo pedagdgico en particular, se ampliaron como componentes propios para la formacién de
profesores a partir de los ndcleos de educabilidad de los sujetos, ensefiabilidad de las disciplinas,

la historia y epistemologia de la Pedagogia, y las realidades y tendencias sociales.

En el marco anterior, la Pedagogia se unio a una vision de la formacion de profesores como
proceso que hace del sujeto un procesional en un campo disciplinar: La Educacién Matematica, lo
que implicé asumir la profesionalizacion como el acceso a un saber diferenciado directamente
relacionado con su campo disciplinar. La Pedagogia se instalo como un saber del profesor para

recontextualizar y repersonalizar los conocimientos matematicos que son llevados al aula
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(Autoevaluacion LEBEM, 2008). En el caso de la LEBEM-UdeA se usaron Pedagogia y

Educacion Matemaética diferenciados, pero como elementos del mismo conjunto de referentes
formativos (LEBEM-UdeA, 1999, Autoevaluacion LEBEM, 2008).

Como saber fundante y eje articulador de las acciones formativas en sus diferentes
programas, Pedagogia fue sindbnimo de saber pedagogico (DP-UdeA, 1999). El saber pedagdgico
se admitié como un campo de saber (Zuluaga, 2000) en el cual la Pedagogia configuraba un cuerpo
de preguntas, problemas, ensayos y perspectivas que constituyeron estrategias de consolidacion

para su proyecto disciplinar (DP-UdeA, 1999).

Con la postura anterior, la Facultad de Educacion se erigié como la institucién que
representaba el saber pedagdgico ante la sociedad y la comunidad de intelectuales. De igual
manera, se describié como el espacio para el desarrollo del proyecto disciplinar de la pedagogia,
materializado en los nucleos del saber pedagdgico mencionados anteriormente (MEN-CNA,
1999), apoyado y respaldado por los trabajos del grupo de investigacion ‘Historia de la Practica
Pedagogica en Colombia’. Este grupo y los trabajos de sus integrantes tomaron gran peso en la
Facultad y en los referentes de la LEBEM-UdeA, por encima de los desarrollos de las

investigaciones en el campo de la Educacién Matematica, hasta el afio 2008.

Para el 2008 se genera otra reforma y la Educacion Matemaética se consolida como campo
de referencia sin afectar la comprension de la Pedagogia como saber fundante. Por el contrario, se
instal6 como referente paralelo a ella, y se busc6é una articulacion de los campos disciplinar,
pedagdgico y didactico de manera consistente en el plan de estudios, a través de un puente
construidos a partir de la Didactica de las Matematicas. La ruta para la articulacion fueron los
Seminarios integrativos (1999) Seminarios integrativos y sus respectivas Practicas pedagogicas
(2008) y los Seminarios de didacticas de Aritmética, Geometria, Estadistica y Algebra (2010-
2018).

La relacion entre Pedagogia, didactica y Educacién Matematica alcanzé diferentes matices.
Pero estos tres campos se constituyeron en elementos centrales de un saber institucionalizado para
dotar al profesor de un saber intelectual y profesional para ejercer su labor (LEBEM-UdeA, 1999,
2016). De acuerdo con Zuluaga y Echeverri (1990), Zuluaga (1999) y Echeverri (2000), la
Pedagogia se conceptualizo al interior de los programas de formacion como uno de los saberes
propios del profesor y se sustentd con el apoyo de investigadores de la ensefianza y aprendizaje de
las matematicas en relacion con otros saberes y disciplinas entre ellas, la pedagogia (Mockus,

Hernandez, Sellares y Charum, 1994; Vasco, 1997; Ortiz, 2001). Relaciones estas que resaltd
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Echeverri (2009) en su concepto de campo conceptual de la pedagogia, el cual fue introducido a

los Proyectos Educativos de Programa de la Facultad a partir del afio 2008 como una
conceptualizacion estructurante en los marcos de referencia de los programas en consonancia con

la propuesta del Departamento de Pedagogia de la UdeA (DP-UdeA).

Por tanto, se proyectd la Pedagogia a partir de los nucleos bésicos y comunes, con la
intencionalidad de ponerlos en dialogo con cuatro dimensiones asumidas en los marcos
conceptuales de los programas: el profesor como sujeto de saber pedagdgico, profesor como
ensefiante de las ciencias y las artes y la tecnologia, profesor como hombre publico y profesor
como sujeto de deseo, propuesta emanada del Departamento de Pedagogia (DP-UdeA, 1999). A
partir de la definicidn de estas dimensiones constitutivas de la formacién del profesor, se pretendio

establecer un dialogo con el saber matematico a ensefiar (DP-UdeA, 1999).

Un aspecto relevante que sefiala la fundamentacion pedagdgica de los programas es su
caracter de apertura con las conceptualizaciones desarrolladas en otras disciplinas. Se manifiesta

tal apertura al informar que:

La Pedagogia retorna en su campo los desarrollos ocurridos en otros espacios de saber a
través de una lectura pedagogica entendida como reconceptualizacién. La pedagogia
elabora los aportes recibiéndolos como paradigmas que forcejean en su campo para
desplazar otros ensayos incompletos o inadecuados desde un punto de vista epistemolégico.
Los intelectuales que trabajan en el campo de la Pedagogia no se sorprenden cuando un
problema sea solucionado en otros campos de conocimiento, esto ocurre porgue las ciencias
no conocen barreras epistemoldgicas y van de un campo a otro produciendo metodologias,

conceptualizaciones, nuevos problemas. (DP-UdeA, 1999, p. 1)

Durante la creacion de la LM-UdeA, como Licenciatura en Educacion Bésica, el saber
pedagogico y la Pedagogia como disciplina fueron incorporados en el PEP bajo el proceso de
reconceptualizacion de las nociones de las matematicas. Este proceso se planted como condicion
para que las nociones y conocimientos matematicos cobrasen sentido para los estudiantes
(LEBEM-UdeA, 1999). Fue una nueva mirada a la ensefianza de las matematicas, a partir del
conocimiento de los conceptos que pertenecen al saber formal transformados en objetos de
ensefianza. En esta comprensién de la Pedagogia se le reconocio la potencia para generar preguntas
relacionadas con el discurso matematico a partir del conocimiento pedagdgico-didactico producto
de la investigacion como herramienta para la ensefianza (LEBEM-UdeA, 1999).

Bajo estas orientaciones, se estructuré un programa para responder a las caracteristicas

socioculturales y a las condiciones particulares de sus estudiantes. Un programa que proveyera al
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futuro profesor dominio de la ciencia, formacion pedagdgica y didactica para movilizar las

competencias y habilidades de los estudiantes en matemaéticas. Por tanto, se orient6 la relacion
‘Pedagogia, Didactica de las Matematicas y Matematicas’ hacia la consecucion de un programa de

corte académico-intelectual con una mirada hacia el contexto educativo social y cultural.

La formacion de los docentes busca contribuir a la formacion integral de Licenciados en
Educacién Basica primaria con énfasis en Matematicas para que sean capaces de:

Acompafar los procesos de aprendizaje de las matematicas, y movilizar las competencias
y las habilidades de los nifios, relacionadas con esta area.

Acceder, criticamente, a las teorias e informaciones que se producen en las investigaciones
sobre pedagogia y didactica de las matematicas.

Pensar, estructurar y aplicar nuevas didacticas de la matematica, contribuyendo asi al
cambio educativo (investigacion en didactica). (LEBEM-UdeA, 1999, p. 5)

De esta manera, se estructuré y conceptualizé una ruta de formacion intelectual que
incluyd: dominio de la ciencia matematica, desde su construccion epistemoldgica hasta su relacion
y aplicacién en otras ciencias; la pedagogia como un estudio sistémico y critico de las diferentes
teorias relacionadas con el curriculo, que aportaba conceptos a la didactica del saber especifico y;
la didactica de las matematicas entendida como un modo de integrar los componentes
fundamentales para el aprendizaje significativo y de calidad, y como el arte de ensefiar, donde se
hace uso de redes de conceptos fundamentales, su génesis, demostraciones, explicaciones y niveles
epistemoldgicos (LEBEM-UdeA, 1999). Un proyecto formativo lo bastante amplio como para
identificar en él los aportes de diferentes campos de saber (Vasco, 1997; Zuluaga, 2000; Echeverri,
2015), que luego se asumieron como los componentes fundamentales de todos los programas
ofrecidos por la Facultad (CC-UdeA, 2008).

A partir de esta postura, se asumié la matematica como objeto cultural y se incorporaron
en el plan de estudios diferentes estrategias para estructurar los conceptos del saber formal, con
miras a construir su génesis, desarrollo y evolucion a partir del analisis conceptual de objetos
matematicos, analisis epistemologicos e historicos del conocimiento matematico, que lograria
conectar la ensefianza de las matematicas de manera significativa con la realidad de los estudiantes.
De esta manera se entendid la didactica como el arte de acompafiar los aprendizajes y su
construcciéon (LEBEM-UdeA, 1999) y, confrontar la postura del profesor de ensefianza tradicional,

transmisionista de conceptos y operaciones.
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Esta propuesta se sustento en las conceptualizaciones de la Didactica de las Matematicas

su ensefianza y aprendizaje, y en las formas de evaluar el aprendizaje y comprension de los
conceptos y objetos matematicos (Mesa, 1994; Chamorro, 1992), y por supuesto, en la produccion
de conocimiento didactico a partir de la investigacion (LEBEM-UdeA, 1999). El programa busco
mantener su esencia de la ensefianza y el aprendizaje de las matematicas a partir de las perspectivas
cultural iniciada en 1999 y consolidada en la reforma del 2008 (Beltran, 2020). Esta orientacion
se consolido con la implementacion de una mirada sobre el saber a ensefiar bajo la orientacion de
la Educacion Matematica (LEBEM-UdeA, 1999, 2008). Esta mirada, se plante6 como una
intencion formativa que sobrepasaba la mera informacion, que ampliaba su horizonte conceptual

en el saber especifico en relacion con los problemas de ensefianza (Echeverri, 2015).

La Didactica de las Matematicas y la Educacion Matematica se establecieron con mayor
relevancia a partir de 2010 y sustentaron una nueva perspectiva de formacion del profesor
(LEBEM-UdeA, 1999, 2008). Para este periodo, se pretendio una formacion epistemoldgica para
afrontar problemas de estatus del conocimiento y posibles errores conceptuales. Por tanto, se
promovid en la propuesta curricular un conocimiento a profundidad de posiciones epistemoldgicas
e histdricas que permitieran estudiar los conceptos y objetos matematicos en su desarrollo cultural.
Una postura de humanizacion del conocimiento matematico a partir del conocimiento historico-
epistemoldgico, coherente con la normatividad y con los desarrollos de un sector de la comunidad
de investigadores matematicos, que buscaba propender por los saberes construidos en diversos
contextos y grupos, asumiendo las matematicas como una construccion humana de significados
compartidos (Jaramillo, 2011; LM-UdeA, 2016).

De acuerdo con esta perspectiva, la Didactica de las Matematicas tomé fuerza en el
programa frente al campo pedagogico. En sus diferentes versiones de plan de estudios, la LM-
UdeA enfocd un alto porcentaje de sus cursos a las didacticas especificas (didactica del
pensamiento geométrico, aritmético, algebraico, variacional) (LEBEM-UdeA, 1999), a Seminarios
integrativos (didactica de la aritmética, de la geometria, del algebra) (LEBEM-UdeA, 2008; LM-
UdeA, 2016) y se circunscribio el campo pedagogico a teorias generales sobre el analisis de la
ensefianza y sus multiples relaciones en el marco de las instituciones escolares y bajo la mirada de
los saberes institucionalizados y por ensefiar (Canton y Tardif, 2018), aunque en el discurso la
Pedagogia se establecia como el saber central en las disposiciones de Facultad (DP-UdeA, 1999),

para el programa se instituy0 una vision ajustada a la didactica:

La Pedagogia, entendida como el conjunto de teorias que se refieren al curriculo, no debe

presentarse como una acumulacién de informaciones atomizadas y desvinculadas de la
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préctica pedagogica. Urge un estudio sistematico y critico que posibilite la apropiacion,

adecuacion y transformacion de los conceptos aportados por las grandes teorias, hacia las
didacticas de los saberes especificos. No debemos continuar "importando™ formalmente
modelos que no alcanzan a cubrir todas las variables presentes en los complejos problemas
de la ensefianza y el aprendizaje. (LEBEM-UdeA, 1999, p.8)

Para la década de 2000, la Didactica de las Matematicas gozaba de validacion al ser
entendida como una manera de presentar integradamente las respuestas encontradas a partir de
maltiples disciplinas a los problemas de la ensefianza y el aprendizaje de las matematicas. A su
vez, se asumia como actividad cientifica, que exigia una fundamentacion a partir de sus objetos de
estudio (LEBEM-UdeA, 1999). Este nuevo lugar conceptual permitié en los afios siguientes

apartarse de un lugar de subordinacién que se le otorg6 con el Decreto 272 de 1998.

Los cambios curriculares entre 2008 y 2014 en la UdeA, el discurso sobre la formacion de
profesores se centrd en los campos pedagdgico, didactico y disciplinar y su materializacion enlos
planes de estudios. A partir de alli, la Pedagogia, la Didactica y el saber especifico se asumieron
bajo la concepcién de campo conceptual de la pedagogia, orientacién respaldada en las
investigaciones de Echeverri (2009). Estos campos fueron asumidos como referentes en los
Proyectos Educativos de Programa de la Facultad. Por tanto, aparecen nombrados como campo de
formacion pedagogico-didactico, campo de educacién socio-educativo y campo de formacion
saber disciplinar o saber por ensefiar (Autoevaluacién LEBEM-UdeA, 2008). Denominaciones que
luego seran asumidas como componente pedagdgico, componente didactico y componente
disciplinar (LM-UdeA, 2016).

Estos campos se entendieron como un conjunto de saberes interdisciplinarios que
configuraron una identidad desde sus objetos de estudio; en otras palabras, como un significante
del conjunto de espacios cuyos saberes estan dados por los contenidos de cada campo de saber.
Asimismo, se entendieron como una suerte de modo de organizacion de los contenidos y de las
actividades académicas que sirvieron de orientacion para los planes de estudio. Sin embargo, se
promovié la formacion del futuro profesor a partir del campo disciplinar articulado al campo
pedagdgico y didactico, de manera especifica a partir de la Educacion Matematica
(Autoevaluacion LEBEM-UdeA, 2008).

En el discurso de la Facultad, la Pedagogia aparecia como el saber fundante, saber
orientador de la formacion de los profesores; sin embargo, en las acciones academicas y
curriculares la pedagogia aparece mas articulada a la didactica de manera instrumental, asociada a

un papel metodoldgico y reflexivo y con una imagen de saber acumulado. Esta reubicacién y
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funcién asignada a cada campo se materializa en cambios significativos en la secuencia de

contenidos del plan de estudios, se transformaron los objetos de estudio y la concepcidn de ellos.

Para el periodo analizado, los PFIPM en las dos instituciones desarrollaron referentes con
algunas diferencias, toda vez que se encuentran ubicadas en contexto administrativos distintos
(Departamento de Matemaéticas-UPN y Departamento de Ensefianza de las Ciencias-UdeA). Estos
contextos administrativos determinaron a su vez, orientaciones conceptuales que se evidencianen

sus marcos de referencia presentes en sus PEP.

Perfil de formacién y Campos de saber.

Durante los altimos 20 afios el perfil de formacion ha cambiado al interior de los programas
analizados. Como se informé en el apartado anterior, producto de las reformas externas y los
cambios internos, los programas transformaron sus propuestas formativas, de manera especial el
perfil de formacidon. Las caracteristicas del perfil se encuentran en relacién con cada campo de
saber adoptado en el mismo y su ideal de sujeto a formar respondio a las particularidades de cada

contexto institucional.

A continuacién, en la Tabla 3 se presentan en paralelo elementos y caracteristicas
asociadas al ideal de formacion en cada programa. No se hace a modo de comparacion, sino para

permitir una mejor visualizacion y descripcion de aspectos formativos.

Tabla 3.

Perfiles de Formacion en los programas analizados

A. Perfil de formacion
LM-UPN

B. Perfil de formacion
LM-UdeA

- Un buen educador matematico que posea un
solido [...]. Es

necesario reconocer la profunda influencia que

conocimiento matematico

determinan, no solo el conocimiento matematico
gue se pone en juego, sino las decisiones frente
a su tratamiento, enfoque, gestion del trabajo,
organizacion y criterios de evaluacion. (LM-
UPN, 2002, p. 27).

Ensefiante de las matematicas, con un enfoque
intelectual, critico y reflexivo, un investigador
de la Educacion Matemética (CC-UdeA, 2008;
Autoevaluacion LEBEM- UdeA, 2008).
-Maestro con héabitos pedagdgicos, con
permanente crecimiento
profesional y creadores de

conocimiento (LEBEM-UdeA, 2015, p.52).
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- educador mateméatico o profesional de la - Maestroy Educador Matematico. Profesores de
Educaciéon Matematica con un solido matematicas, intelectuales, reflexivos, éticos y
conocimiento sobre la ciencia a ensefar, para profesionales de la pedagogia e investigadores
proyectar su labor més alla de la docencia, hacia en el campo de la Educacion Matematica, con
la investigacion. capacidad de enfrentar las problematicas

- El futuro educador realizara actividades de propias de la matemética educativa y asumir un
analisis, reconceptualizacion y ampliacion del compromiso con la formacion de ciudadanos
conocimiento educativo y didactico de las responsables y autonomos [...] Profesores de
matematicas (LM-UPN, 2002). matematicas, para la educacion primaria y

- [...] lograr que los estudiantes futuros secundaria, que contribuyan al mejoramiento
educadores matematicos utilicen, en el de la calidad de la educacion en el pais [...].
desempefio de su profesion, el conocimiento - EIl Licenciado en Matematicas de la UdeA se
aprendido en el proceso de formacion. (LM- caracterizara por ser un profesional reflexivo,
UPN, 2002, p. 30). critico, auténomo, ético e investigador en el

- EIl futuro educador matemaético tendrd como campo de la Educacién Matematica. (LM-

base de su formacion la competencia UdeA, 2016, p. 15-17).
profesional, una formacién centrada en la
ensefianza de las matematicas que le permita
atender las particularidades del contexto
- colombiano (LM-UPN, 1999, 2002, 2017).

La Tabla 3 presenta algunas descripciones relacionadas con el perfil de formacion
pretendido en los programas. Con ello se evidencia una marcada tendencia, comprension y
adopcion de las teorias en el periodo estudiado y de las propuestas que circulaban en la sociedad

colombiana.

La columna A exhibe elementos que fueron privilegiados en la Licenciatura en
Matematicas de la UPN. Para este programa el perfil de formacion responde a la perspectiva de
investigacion que declararon desde la reforma del programa en 1998, el modelo pensamiento o
conocimiento del profesor (LM-UPN, 1999, 2002). A partir de esta linea de investigacion que
buscaba profundizar en los desarrollos sobre el ‘pensamiento del profesor’ y la especificidad de la
materia a ensefiar, continuo la promocion de la formacion del profesor en el saber matematico
como disciplina y la adquisicion de técnicas y estrategias de ensefianza de las matematicas

entendidas como un conjunto de “herramientas esenciales para desempeiar el papel de ensefiar a
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aprender matematicas” (LM-UPN, 2002, p. 27).

Esta declaracion del perfil de un buen educador matematico o profesional de la Educacion
Matematica con un sélido conocimiento sobre la ciencia a ensefiar proyecto la labor de los
profesores de matematicas mas alla de la docencia, hacia la investigacion. Con ella se hace énfasis
en un educador activo en la produccion del conocimiento matematico en y para la ensefianza,
ampliacién del conocimiento educativo y didactico de las matemaéticas (LM-UPN, 2002). Su
propdsito de formacion y su ideal de sujeto para formar se instal6 en el contexto del desempefio
profesional del educador matematico y las posibles transformaciones sociales, disciplinares,

politicas y culturales que se reconocieron desde la década de 2000.

Lo que dice el perfil de formacion adoptado por la LM-UPN de su propuesta es la clara
determinacion de desarrollar competencias profesionales en el campo de la Didactica de las
Matematicas, orientando sus practicas formativas hacia la ensefianza de las matematicas que le
permita atender las particularidades del contexto colombiano (LM-UPN, 1999, 2002, 2017). Su
énfasis en el conocimiento de la matematica en y para la ensefianza, circul6 en diferentes espacios
formativos (denominados Ensefianza y aprendizaje de Aritmética y Algebra, Ensefianza y
aprendizaje de la Estadistica, Ensefianza y aprendizaje del Calculo, Ensefianza y aprendizaje de la
Geometria y Matematicas escolares) para constituir un conocimiento profesional consolidado a
partir de la formacion inicial, la experiencia de los sujetos con las matematicas y el saber
institucionalizado que busco la articulacién de principios, dimensiones y componentes del saber

matematico (Mora, 2018).

Se resalta el perfil del educador mateméatico como un profesional que se apropia de la
cultura disciplinar, de sus aspectos historicos y epistemoldgicos para contribuir a la generacién de
estrategias de intervencion informadas que cualifiquen su préactica profesional y contribuyan a la
ampliacion del conocimiento educativo y de la Didactica de las Matematicas; asimismo se fomenta

el uso reflexivo de las nuevas tecnologias. (LM-UPN, 2014, p. 11).

Con estas orientaciones se busco lograr un educador matematico con formacion integral
para la Educacion secundaria y media. Esta formacion integr6 conocimientos disciplinares,
pedagdgicos, didacticos, tecnologicos y contextuales en su plan de estudios, asi como espacios
para la reflexion, comprension y gestion para el mejoramiento del curriculo para a ensefianza de

las matematicas escolares.

Finalmente, la LM-UPN definié en su PEP un ideal de sujeto a formar con base en
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conocimiento profesional para ensefiar y a partir de alli establecié habilidades necesarias para su

desempefio profesional. En la perspectiva de la Educacion Matematica y su linea de pensamiento
del profesor, se promueve una nueva denominacion del profesor de matematicas, paralelamente a
la denominacion ‘educador matematico’. Se nombra en la documentacion y se esta incorporando
al lenguaje de los actores de los programas (formadores de profesores, estudiantes, investigadores),
aparece frecuentemente en discurso de los egresados, los cuales se identifican con esta ultima

denominacion.

Por otro lado, la columna B presenta los aspectos centrales del perfil de formacion en la
LM-UdeA. En sus inicios como Licenciatura en Educacion Bésica ya se identifica una clara
orientacion del futuro profesor como un intelectual productor del conocimiento matematico y no
reproductor del mismo. Esta idea se introdujo en el discurso pedagdgico a partir de los trabajos de
Lawrence Stenhouse (1984), John Elliot (1990), Henry Giroux (1990), Peter Mclaren (1994) y
Paulo Freire (1990), entre otros autores que circularon en Colombia, al lado de las ideas del
Movimiento Pedagdgico. Si bien, este Gltimo acontecimiento no aparece como referente en los
PEP, los documentos analizados describen un docente intelectual, investigador y trabajador de la
cultura, consignas que se abordaron como parte de las reivindicaciones de la dignidad de los

educadores durante el mencionado movimiento.

Por otro lado, esta orientacion se desarrolld de manera paralela con orientaciones de la
Didactica de las Matematicas de corte francés, perspectiva apropiada en el espacio denominado
‘Fundamentos de las situaciones didacticas’ (Plan de estudios version 2 del 2008 LM-UdeA) y
apropiaciones norteamericanas relacionadas con la psicologia del aprendizaje en Matemaéticas en
espacios de formacion tales como ‘Procesos cognitivos en Matematicas’ (plan de estudios version
2 de 2008). En estos espacios se asumio al futuro profesor como un mediador entre los objetos de
conocimiento de las matematicas y su ensefianza y aprendizaje, un mediador cultural. Durante la
reforma del afio 2008 se introdujo la perspectiva sociocultural de la Educacion Matematica de
manera paralela a las ya existentes. Sin embargo, tomd un protagonismo particular, gracias a la
difusién de investigaciones y posicionamientos de algunos formadores de profesores e

investigadores matematicos (Beltran, 2020).

La perspectiva sociocultural y critica de la Educacion Matematica circul6 en algunos
espacios de formacion (tales como el Seminario integrativo I: Fundamentos de la Educacion
Matematica), dando lugar a la construccion de una vision critica y reflexiva sobre la préctica de

ensefianza y las situaciones en el aula. Los espacios de Practica pedagdgica y los Seminarios
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integrativos promovieron el enfoque de intelectual, critico y reflexivo del futuro profesor, en la

promocion de objetivos tales como:

Desarrollar la capacidad reflexiva de los estudiantes para Maestro [...], enrelacion
con los fundamentos de su conocimiento profesional, utilizando teorias de
ensefianza-aprendizaje para la planificacion docente y orientado hacia el
desempefio profesional.

Desarrollar la capacidad de consulta, seleccion y andlisis de documentos relativos
a la Educacion Matematica (curriculo, textos, articulos, materiales...).

Fomentar la capacidad critica e investigadora, base de la formacion permanente del
profesorado. (LEBEM-UdeA, 1999, p. 23)

Esta vision del profesor como intelectual, critico y reflexivo de su practica, describe la
fuerte relacion que ha establecido la LM-UdeA con la investigacion didactica, las Préacticas
Pedagogicas y la proyeccion del desarrollo profesional de los profesores al conectar los procesos
de formacién inicial con procesos investigativos en el nivel de posgrados (maestria y doctorado) a

través de los Seminarios de Especializacion (LM-UdeA, 2016).

Con la investigacion didactica se buscé que el profesor en formacion establezca las
interconexiones en los tres campos de saber, al dirigir sus acciones formativas a identificar
relaciones e interacciones entre sujetos (profesores y alumnos), conocimiento matematico y

contextos educativos (Autoevaluacion, 2008; LEBEM-UdeA, 2015) en un acto reflexivo.

[...] lainvestigacion sobre la practica pedagdgica deberia aparecer, entonces, como

consecuencia de un proceso reflexivo.

Al estimular una practica reflexiva e investigativa, se espera que los maestros en
formacion estén desarrollando hébitos pedagdgicos que puedan desencadenar un
permanente crecimiento profesional, sobre todo de forma autonoma —cuestionar,
reflexionar e investigar la propia practica—. Asi, los futuros profesores en ejercicio
se tornan no apenas en consumidores (en el mejor de los casos criticos) del
conocimiento, sino, sobre todo creadores de otros conocimientos matematicos o

saberes matematicos y pedagogicos (LEBEM-UdeA, 2015, p.52).

Este énfasis en la investigacion didactica se contrasta con el fortalecimiento del campo de
saber disciplinar. Ademas de asumirse como un intelectual, reflexivo de sus practicas e
investigador en el campo de la Educacion Matematica, se amplia el perfil con la profundizacion

disciplinar. En este proceso, aparece con mas frecuencia la denominacion ‘educador matematico’.
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Esta manera de nombrar al sujeto lo ubica en un campo disciplinar especializado y lo hace heredero

de una identidad diferente a las anteriores denominaciones (LM-UPN, 2014; LEBEM-UdeA,
2015). Este sutil desplazamiento conceptual en el perfil y propuesta de formacion se diseminé por
el programa a partir del 2004, por la accion de investigadores de la educacion, la pedagogia y la
Educacion Matematica (Jaramillo, 2003, 2008; Bolivar, 2019).

Este sutil cambio en el perfil del profesor como intelectual reflexivo se construyé sobre la
comprension de la formacién como experiencia, la reflexion como herramienta y la investigacion
en Educacion Matematica como campo de actuacion (Jaramillo, 2008, LEBEM-UdeA, 2015). A
su vez, estas conceptualizaciones implicaron repensar la practica pedagogica y el papel del
formador; su funcion y la cultura que transfiere a los estudiantes no se queda en el nivel del
conocimiento matematico formal, sino que se busca que el contenido y su forma de ensefiarlo
hagan parte de los mismos espacios formativos. Esta perspectiva circuld por Seminarios
Interdisciplinarios (Autoevaluaciéon, 2008; LEBEM-UdeA 2015) y por Seminarios de
Especializacion (LM-UdeA, 2016).

La ultima transformacion produjo un cambio en la denominacion del programa en la UdeA
y con ello, el perfil del futuro profesor y su campo de actuacion profesional. Su campo de accion
se amplia de la Educacién bésica hacia la Educacion media. Para cubrir ambos niveles, el futuro
profesor tendra una solida construccion en el saber disciplinar (matematico), imbricado con el

saber didactico y con el saber pedagdgico (LM-UdeA, 2016). El nuevo perfil se propuso:

Formar profesores de matemaéticas, intelectuales, reflexivos, éticos y profesionales
de la pedagogia e investigadores en el campo de la Educacion Matematica, con
capacidad de enfrentar las problematicas propias de la matematica educativa y

asumir un compromiso con la formacion de ciudadanos responsables y autébnomos
[...]

Profesores de matematicas, para la educacion primaria y secundaria, que

contribuyan al mejoramiento de la calidad de la educacion en el pais....

El Licenciado en Mateméticas de la Facultad de Educacion, Universidad de
Antioquia, se caracterizara por ser un profesional reflexivo, critico, autbnomo, ético
e investigador en el campo de la Educacion Matematica. (LM-UdeA, 2016, p. 15-
17).

Este nuevo perfil de formacion y su programa se sustentan tedricamente en la Educacion
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Matematica como campo cientifico y profesional, el cual tiene su fundamento en las matematicas,

su historia y epistemologia, entendiéndolas como un proceso cultural. En esta perspectiva el objeto
de las matematicas no es exclusivamente los procesos de produccién y comunicacion de la
matematica de alto nivel, sino también los procesos de produccion y comunicacion de las

matematicas en el contexto escolar y la vida cotidiana (LM-UdeA, 2016).

Matematicas, Didactica de las Matematicas y Educacion Mateméatica en los PFIPM

Histéricamente el profesor de matematicas, denominado matematico, se ha identificado por
una referencia directa a la disciplina. En los PFIPM esta denominacién aparece asociada a las
expectativas y a la identidad de los actores involucrados, ya sea para asumir esta identidad o para
desligarse de ella. En los documentos institucionales de los programas analizados se marcan limites
en relacién con los campos de saber Matematicas y Educacion Matematica; estos limites se han
dibujado con mas claridad en los dltimos 20 afios y han dotado a los programas con referentes
conceptuales especificos como las responsabilidades y actividades para las cuales se forman los

profesores.

En los dos programas analizados se reconocié la presencia de las Matematicas como un
discurso de carécter cultural, académico, cientifico, practico y aplicado, el cual es base para la
formacion de profesores (LEBEM 1999, 2008, 2015 LM-UdeA, 2016; LM-UPN, 1999, 2002,
2014, 2017). Sus caracteristicas de conocimiento formal y estructurado fueron tomadas en cuenta
al momento de construir el proyecto curricular como soporte del conocimiento profesional del
futuro profesor. En esta identificacion, las Matematicas se entendieron como un conjunto de

conocimientos con condiciones epistemoldgicas particulares (LEBEM-UdeA, 1999).

Las condiciones epistemoldgicas de la ciencia matematica que hace necesario presentar al

futuro profesor tienen que ver con:

[...] los elementos fundamentales sobre los cuales esté estructurada la matematica:
Sistemas, Estructuras y Teorias, pero acompafiando los conceptos formales con las
explicaciones genéticas requeridas para que le den sentido a los conceptos, lo que
obliga a una reconceptualizacion desde la historia y la epistemologia de las
matematicas. (LEBEM, 1999. p. 19)

Estos elementos fundamentales estaban relacionados con los contenidos desarrollados en
Lineamientos Curriculares de 1998 (MEN, 1998), y el concepto de sistema matematico; por tanto,

en la primera version se desplegd un conjunto de tematicas asociadas al niUmero, las operaciones,
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las fracciones, magnitudes y repartos proporcionales, entre otros (LEBEM-UdeA, 1999). Por su

parte, el programa de la UPN presentaba en su version de plan de estudios de 1999 una amplia
estructura de contenidos, entre ellos, Aritmética, Espacio y forma, Geometria Plana, Geometria
del espacio, Algebra de funciones (LM-UPN, 1999). En ambos casos hay referentes matematicos
que permitan ser interlocutores de un campo de produccidn cientifico, aunque con diferencias en
sus niveles de conceptualizacion. Estos conocimientos fueron agrupados bajo la categoria de
formacion disciplinar, formacion especifica o saber especifico (LEBEM-UdeA, 1999; LM-UPN,
1999).

Paralelamente a los contenidos de la ciencia matematica o formacion especifica, se
abordaron en el plan de estudios contenidos relacionados con la didactica del saber a ensefiar. La
didactica de las matematicas inicialmente se definid en relacion con la metodologia especifica para
la ensefianza de las mateméticas (LEBEM-UdeA, 1999; LM-UPN, 1999). Se asoci¢ directamente
a la preparacion del estudiante para obtener un mejor desempefio docente. En otras ocasiones fue
definida como arte de ensefar y [...] como acompafiamiento para el aprendizaje y la formacion
integral. En mayor detalle, se hace referencia a una formacion en el conocimiento estructural de
las redes de conceptos desde su génesis, demostraciones y explicaciones o niveles epistemolégicos
(LEBEM-UdeA, 1999).

En la didactica de las matematicas se hace énfasis en la basqueda de respuestas y resultados
que conduzcan al perfeccionamiento del proceso de ensefianza y aprendizaje de las matematicas
(Fiorentini y Lorenzato, 2015). En esta funcién coinciden los dos programas (LEBEM-UdeA,
1999; LM-UPN, 1999), asi mismo, en definirla como una disciplina autbnoma, interdisciplinar,
con un campo tedrico y practico que le es propio (LEBEM-UdeA, 1999, 2015, 2016; LM-UPN,
1999, 2014, 2017).

Otro aspecto en el que coinciden los programas es en la creacion de escenarios para las
didacticas especificas o dedicadas a cada rama en la que se estructur6 el conocimiento. Ya sea
nombrado como didactica de las matematicas I, 11y 111, didactica del pensamiento..., didactica de
la Aritmeética. Cada uno de estos espacios se convirtio en una superficie de circulacion del saber
matematico y su construccion como objeto para ser ensefiado. En esta direccion se identifican
aportes de los didactas espafioles y franceses (Miguel de Guzman, Guy Brousseau e Ivés
Chevallard) y una profunda relacion con las preguntas de la Didactica general, aunque esta se
encuentre desdibujada de los dos programas analizados. Ahora bien, la especificidad y

profundizacién que fue tomando la Didactica de las Matematicas, producto de las investigaciones,
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amplié la vision sobre ella y se introdujeron nuevos problemas y metodologias, queconstituyeron

la consolidacién de un campo de saber (Zuluaga, 2002); este es el campo de la Educacion
Matematica.

La Educacién Matematica como campo se encontraba en consolidacion en la década de
1990 (Fiorentini y Lorenzato, 2015). Sin embargo, los dos programas la definieron como el saber
base de sus propuestas formativas, al lado de referentes tedricos provenientes de la Pedagogia y
las Ciencias de la Educacion en general. Los programas respondieron en sus diversas
transformaciones a las demandas sociales, entre ellas ensefiar e investigar las Matematicas. Esto
condujo a una produccién diversificada en el campo de la Educacion Matemaética, entre ellos libros
escolares producto de investigaciones en Matematicas e investigaciones aplicadas en diferentes
lineas de investigacion, tales como Geometria, Estadistica, y tecnologia como apoyo a la ensefianza
de las matemaéticas. A su vez, el proceso de profesionalizacion de profesores e investigadores
recibid estimulos a través de las politicas publicas en investigacion y apoyo financiero, que se

revirtio en los procesos de formacion de profesores.

La consolidacién del campo de la Educacion Matematica generd condiciones favorables
para el surgimiento de grupos de investigacion que apoyaron los esfuerzos de creacion y
reestructuracion de los PFIPM en las instituciones analizadas (LEBEM-UdeA, 1999;
Autoevaluacion, 2008; LM-UdeA 2016; LM-UPN, 1999, 2002, 2014, 2017). En la década de 1980
la Didactica de las Matematicas puso el énfasis en la ensefianza y aprendizaje de esta; la
consolidacién del campo de la Educacion Matematica resaltd ademas la formacion de profesores
como foco de atencidon (Fiorentini y Lorenzato, 2015). En esta Gltima linea, una de las principales
preocupaciones se centro en el desarrollo de planes de estudio y produccion de bibliografia que

atendiera a los problemas de formacién de profesores.

En el marco de los PFIPM, la Educacion Matematica jugo un papel especial al generar un
escenario para la construccion de planes de estudio que relacionaron las Matematicas con otras
disciplinas para formar los profesores. Asi mismo, se constituyd en un escenario para las relaciones
entre los diversos actores interesados en la formacion de profesores de Matematicas. Surgen de
esta conjuncion, programas que van mas alla de una mera organizacion centrada en el
conocimiento matematico. Se reconoce en los planes de estudio la consideracion de los resultados
de investigacion a través del énfasis en la ensefianza y aprendizaje de las matematicas, ya sea a
través de Seminarios de Didacticas especificas o Espacios de formacion en tematicas especificas

basadas en la observacion y practicas en el aula (LM-UPN, Plan de estudios version 2017; LM-
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UdeA, Plan de estudios version 2016).

Las relaciones entre Matematicas, Didacticas de las Matematicas y Educacién Matematica
se hace visible en los planes de estudios de los programas analizados. El disefio de la estructura
curricular propiamente dicha es una concrecion de las conceptualizaciones expuestas en este
documento. Responden a una estructura que acoge las diferentes lineas de formacion presentesen
el campo de la Educacion Matematica en conjuncién con la Pedagogia y las Ciencias de las
Educacion, con elementos asociados a componentes generales de la normativa (MEN, 1998, 2016)
y una tradicién de conocimientos matematicos que puede ser rastreada desde el siglo xix. Sin
embargo, cada propuesta esta elaborada tedrica y epistemologicamente que fundamenta el disefio

y la estructura de manera programatica.

Cada estructura del disefio curricular es particular al programa analizado. Sin embargo,

muestran la intencién formativa y su contribucion a la propuesta de formacion.

Tabla 4.

Lineas de formacion programaticas — Planes de estudios

Linea de formacion programatica Seminarios, cursos, espacios de formacion

Pensamiento numérico Fundamentos de Aritmética, Cantidades y Magnitudes, Fundamentos
de Laégica, Andlisis Real, Analisis Numérico (LM-UdeA, 2016).
Avritmética, Teorias de nimeros, Algebra lineal (LM-UPN, 2017).

Pensamiento variacional Fundamentos de Matematicas, Variacién y Cambio, Célculo
Diferencial, Calculo Integral (LM-UdeA, 2016). Célculo en
varias variables, Analisis Matematico, Probabilidad, Estadistica
(LM-UPN, 2017).

Educacion Matematica Seminario Epistemologias en Educacién Matematica, Seminarios
de Especializacion I, 11, 111, Electivas en Matematicas I, I1, I11
(LM-UdeA, 2016) Evaluacion de las Matematicas Escolares,
Tépicos de Historia de las Mateméticas, Conocimiento curricular
para la ensefianza y aprendizaje de las matematicas (LM-UPN,
2017).
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Saber pedagbgico Tradiciones y Paradigmas en Pedagogia, Historia, Imagenes y

Concepciones de Maestro, Educacion Popular, Sujetos en el Acto
Educativo, Educacion e Inclusion (LM-UdeA, 2016). Educacion,
Cultura y Sociedad, Modelos pedag6gicos, Sensibilizacion e
interacciones en la escuela (LM-UPN, 2017).

Didactica de las matematicas Seminario Didéactica de la Geometria, Seminario Didactica de la
Aritmética, Seminario Didéctica del Algebra (LM-UdeA, 2016).
Ensefianza y aprendizaje de la Geometria, Ensefianza y
aprendizaje de la Estocastica, Ensefianza y aprendizaje de la
Aritmética, Ensefianza y aprendizaje de las Matematicas
escolares (LM-UPN, 2017).

Cada linea de formacion programatica describe las aproximaciones disciplinarias que
constituyen los referentes de formacién adoptados por cada programa. Cada seminario, curso o
espacio de formacion lee, interpreta y moviliza los conocimientos en los futuros profesores y les
brinda los saberes fundamentales para su labor. Adicionalmente, este tipo de interrelaciones puede
promover una formacion a partir de intersecciones y disminuir en alguna medida la fragmentacion

del saber institucionalizado que se entrega en cada programa.

Consideraciones finales

Con el proposito de analizar los fundamentos que estructuran y sustentan la formacion
inicial de profesores de matematicas en dos programas de universidades oficiales en Colombia, se
analizaron diferentes aspectos de los mismos, entre ellos: los modelos y teorias sobre la formacion
de profesores que asumen como marcos de referencia, la legislacion y las orientaciones de calidad
que definen y estructuran un programa en general, las investigaciones tedricas y practicas sobre la
formacion de profesores, y las transformaciones llevadas a cabo en cada programa. Este analisis
se hizo desde una perspectiva de analisis historico del presente y se uso la lectura temaética y

analitica propuesta por Zuluaga (1999).

Todos estos aspectos hacen parte de la compleja estructura que guarda la formacion inicial
del profesor de matematicas. Sin embargo, cuando se estudia un proceso formativo no es
conveniente hacerlo de manera aislada; por ello, esta investigacion asumié como documento
central los programas pues son una superficie de emergencia donde se cruzan todos los aspectos

mencionados anteriormente. Con parte del archivo para el andlisis se identificaron varias fuentes
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de informacion y se construyeron cuatro campos documentales (normatividad, académico,

institucional y entrevistas). Estos campos ampliaron la informacidn relacionada con los programas.

A partir del analisis se puede afirmar que las reformas y transformaciones atravesadas por
los PFIPM suministran informacién sobre un conjunto de elementos claves para la formulacion,
disefio y puesta en marcha de estos. Especialmente, para reconstruir un saber sobre la formacion
de profesores de matematicas y proveer datos que informen la toma de decisiones hacia futuras
transformaciones o autoevaluaciones. Este saber disperso transita por prescripciones, ideas,
estrategias y teorias; para sustentar la estructura de un conocimiento multidimensional del y sobre
el profesor para ensefiar matematicas, lo que a su vez constituyd un discurso base para su ejercicio

profesional al conformar un dominio de saber institucionalizado.

Durante las tres reformas ejecutadas en los lapsos 1998-2000, 2008-2010 y 2015-2017, los
programas reelaboraron su fundamentacion, disefiaron o reestructuraron sus propuestas formativas
con base en demandas (internas o externas), y se reconfiguraron las relaciones entre los campos
pedagogico, didactico y disciplinar. En dicho proceso de reconfiguracion se captaron tres
relaciones que se constituyeron alrededor de sus procesos de formacion. La primera relacion
involucra Pedagogia, Didactica de las Matematicas y Educacién Matematica en cada institucion;
la segunda relacidn es entre el Perfil de formacion y los Campos de saber; y la tercera relacién se
establecio entre las Matematicas, la Didactica de las Matematicas y la Educacion Matematica.

En la primera relacion se materializaron concepciones compartidas por ambos programas
que orientaron sus propositos de formacion. La Pedagogia como saber fundante fue una
regularidad, pero con diferente interpretacion. En la LM-UdeA este fundamento se sostiene porla
tradicion y las posturas de grupos de investigacion de reconocida trayectoria. La comprension
sobre la Pedagogia que instalé el Grupo Historia de la Practica Pedagogica en Colombia sigue
presente en la Facultad de Educacion y en los marcos de referencia de los programas en paralelo
con otras orientaciones tales como la concepcion de campo conceptual de la pedagogia. Sin
embargo, el principal fundamento que orienta el programa de LM-UdeA proviene de los

desarrollos de la Educacion Matematica como campo cientifico, académico e investigativo.

Durante la ultima década, este campo se ha consolidado como el saber base del profesor y cobra
cada dia mas relevancia entre las orientaciones de la normatividad y la tradicion de la Facultad de
Educacion de la UdeA.

Por otro lado, en la LM-UPN, si bien aparece la pedagogia como saber fundante de la

formacion de profesores de matematicas, esta solo se nombra para ser directamente relacionada
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con la Educacion Matematica y reemplazada por esta ultima como el saber fundante y la disciplina

que garantizaria la coherencia del proyecto formativo. Para la LM-UPN, la Educacion Matematica
al asumir la formacion del profesor y las matematicas en la escuela como objeto de reflexion, se

consolida como el campo de conocimientos base de formacion de los futuros profesores.

La pedagogia como el saber fundante de la formacién de educadores en Colombia paso a
ocupar un lugar similar en los marcos de referencia de cada programa. Es un concepto que aparece
en el cuerpo de los documentos, pero que no tiene un sentido mas alla de una norma. No se discute,
no se argumenta y no se explicita su relacién con los desarrollos de otros campos al interior de los
PFIPM. Los principales referentes conceptuales pedagogicos, disciplinares y didacticos se retinen
en la Didactica de las Matematicas como didacticas especificas asociadas a cada rama del
conocimiento matematico y a los diferentes dominios de saber consolidados por la Educacion
Matematica. Estos ultimos cobran cada vez més valor y se posicionan a partir de su introduccion

en espacios particulares del plan de estudios.

Durante la década de 2000, la Didactica de las Matematicas y el campo de la Educacién
Matematica se asumieron como principales referentes de la formacion del profesor; la Pedagogia
se asumid como un saber general y acumulativo en relacion con la reflexion sobre los procesos de
ensefianza. En esta transicion de la Pedagogia como saber fundante a la Didactica de las
Matematicas y la Educacién Matematica como referente de los PFIPM, se establecieron dos vias
de formacion para el futuro profesor: la via de las matematicas y el desarrollo del conocimiento
del profesor en la UPN, y la via de formacion del profesor de matematicas como intelectual,

profesional reflexivo e investigador critico de la Educacién Matemaética en clave sociocultural.

La segunda relacién establecida fue el perfil de formacion y campos de saber. Sobre esta
se puede concluir que con las reformas se busc promover un cambio en la concepcidon del futuro
profesor y ello incluyd la construccion de otra subjetividad: el educador matematico. Esta
denominacién, va mas alla de entender los profesores de matematicas como profesionales
formados en Matematicas y que usan las mismas para ensefiar. EI educador matematico emerge en
el periodo estudiado como un profesional con conocimiento especializado relacionado con la
ensefianza de las Matematicas. Su conocimiento esta inmerso en contextos institucionales,
socioculturales, econémicos y politicos asociados al campo educativo que le dan un caracter

distinto.

El ideal de formacién se transformd; pasd de ser un ideal de profesor con profundos

conocimientos matematicos como Unico criterio de garantia en los procesos de ensefianza-
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aprendizaje de las matematicas, a un profesor con conocimiento interdisciplinar vy

multidimensional proveniente de la conjuncién de diversas disciplinas al interior de la Educacion
Matematica y en relacion con las Matemaéticas, la Did4ctica de las Matemaéticas y la Pedagogia o

Ciencias de la Educacion.

Se abandona la comprension de formacién como proceso-producto, es decir, el énfasis de
formacion ya no estd en buscar unas relaciones y acciones de comportamiento que hagan de la
labor de ensefianza del profesor un proceso que tenga como resultado el mejor rendimiento de los
estudiantes como consecuencia de su accion. Se transita hacia un ideal de formacion que vincule
conocimiento matematico como discurso teorico institucionalizado, reflexion sobre las practicas
de ensefianza (accion y experiencia), y un saber producto de la investigacién sobre la propia
practica. Este ltimo, es la principal apuesta de la ultima reforma al ubicar la préactica como el eje

transversal para todo el programa de formacion.

Finalmente, la tercera relacion analizé las Matematicas, la Didactica de las matematicas y
la Educacion Matematica al interior de los PFIPM vy las transformaciones que llevaron a los
programas a establecer como uno de los fundamentos el conocimiento conceptual y estructural
profundo de las matematicas para ser ensefiadas. Este conocimiento resuena como fundamento
para leer y analizar el aprendizaje y la ensefianza de las matematicas en las realidades educativas

a las cuales se enfrentan los futuros profesores en el contexto nacional.

Es asi como los planes de estudio, aunque siguen una estructura similar, correspondiente a
las orientaciones normativas, interrelaciona las Matematicas (conocimientos, relaciones,
operaciones), con las miradas particulares y dominios de investigacion de la Didactica de las
Matematicas y la Educacion Matematica, todo ello a través de estrategias como el andlisis de
situaciones, la modelacion, y el estudio de tareas especificas y contextos a intervenir. Revisar
experiencias de ensefianza para seleccionar las mas relevantes. Sin embargo, esto no ocurre en
todos los espacios de formacion; es una practica restringida a unos cursos o seminarios y que se
encuentra en cabeza de algunos formadores de profesores. Uno de los futuros retos es generalizar
las acciones particulares a todo el plan de formacion, de tal manera que se logre con mayor
amplitud la articulacion entre el saber disciplinar, didactico y pedagogico y prolifere en los PFIPM
un saber del profesor producto que emana de diferentes fuentes, a saber, los discursos
institucionalizados tales como el saber disciplinar, el saber académico, curricular y las reflexiones
asociadas a las practicas de ensefianza, practicas en las aulas y sus saberes experienciales. Este

saber identifica y diferencia al profesor de matematicas, al maestro que ensefia matematicas, al
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educador matematico de otros profesionales.
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