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LA FORMACION INICIAL DE PROFESORES DE
MATEMATICAS Y SUS CORRELACIONES CON

LOS TEJIDOS SOCIALES EN COLOMBIA
Una necesidad a las incursiones complejas?

Juan Albadan Vargas, Universidad Distrital Francisco José de Caldas, Colombia

Palabras clave: formacion de profesores de matematicas; tejidos sociales; tensiones entre

modelos de reproduccién y movilidad social; sistemas; incursiones complejas.

INTRODUCCION

ste escrito discurre sobre comprehensiones del campo de lo educati-

vo, visibilizado desde la formacion inicial de profesores de matemati-

cas, y correlaciones necesarias con los tejidos sociales de un pais. Para
ello, presenta avances de lo encontrado en el estado de la cuestion y su his-
toricidad, realizada desde una revision documental, que parte del reconoci-
miento de una tension existente entre el desconocimiento y desechamiento
de los tejidos sociales, avances logrados en otros campos disciplinares, y su
inclusion en el campo de la formacion de profesores de matematicas.

El desarrollo planteado pasa por comprender las coordenadas generales
de la formacién y los tejidos sociales, abriendo la problematica de la que tra-
ta este escrito, dando marcha a la revision de las tensiones generadas entre
tejidos sociales y sistema educativo colombiano, de forma global, llegando a
establecer un recorrido por la historicidad de la formacién de profesores de
matematicas en Colombia.

Cierra con la consideracion de elementos que obligan a pensar en incur-
siones complejas y en acciones necesarias para esta resignificacién, man-
teniendo como principal revelacion la necesidad de modernizacién de los
disefios curriculares de las universidades encargadas de la formacion inicial
de profesores de matematicas. Asimismo una necesidad de reconfigurar y
re-significar el papel del profesor de matematicas en un lugar y tiempo es-
pecificos, esto desde un perfil poliocular.

Apuntes para la comprension de conexiones entre procesos de
formacion inicial de profesores de Matematicas y su impacto
social en un pais

El estudio de la formacion de profesores y su impacto social en una deter-
minada sociedad se puede pensar, principalmente, desde dos perspectivas.

1. Avances de la Investigacion doctoral “Propuesta de una arquitectura compleja para el
disefio curricular de la formacion inicial de profesores de Matematicas, contribuciones al
tejido social en Colombia” realizada por el autor del articulo.
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La primera de ellas, como espacio privilegiado para el desarrollo de sujetos
que contribuyen a la movilidad social de un pais, comprendida, en general,
como rompimiento de la dependencia de los resultados socioeconémicos
de una cohorte de individuos con respecto a la de su padres (Azevedo y
Bouillon, 2010). Esta supone que, los interactuantes, hemos de reflexionar
la formacién de profesores como un ejercicio vital, imprescindible y rele-
vante, inmerso en una dinamica constante de cambio y de modificabilidad
estructural; por tanto, su sentido se ha de dar en el caracter relacional, en
una prospectiva compleja que comprenda la incertidumbre y certidum-
bre como complementos (Morin, 1994), y no en una accién cosificadora
(Lukacs, 1923) que separa, de forma analitica, reduce y estatiza lo dinamico.

En contraste, la segunda perspectiva, advierte la formacién como espa-
cio privilegiado para el desarrollo de sujetos que contribuyen a un pano-
rama de reproduccion social, entendido como el que subsume un sujeto a
la dominacion cultural, desde una distribucién asimétrica de posiciones de
poder existentes (Bourdieu, 1964). Asi las cosas, hemos de responder a ac-
ciones de transmision que implican una comprension de evolucién estatica,
sin significancia y relieve en el sentido. Por tanto, nuestras labores se han de
encaminar a propuestas de desarrollo que cosifican, es decir, que considerar
la realidad como estatica, inmutable, compuesta de dicotomias en térmi-
nos de una racionalizacidn clasica; dando por hecho la separacidon entre ley,
como fendmeno procesual, y el hecho generado como resultado terminado.

En otras palabras, el fendmeno de la formacién se puede caracterizar,
también, como la pugna entre formacién Vs capacitacién. Para Zambrano
(2007) esta tension se manifiesta, para la formacion de profesores, al enun-
ciar que “la formacion como capacidad es la que hace referencia a los cono-
cimientos adquiridos, mientras la formacion como devenir es la afectacion
de ese conocimiento a nuestro ser como personas.” (Gil, 2015, p. 152). En
un sentido estricto, la formacion se halla en la relacion saber-transforma-
cion (Gil, 2015), se puede comprender que la formacién, como lo menciona
Gadamer, “es un modo de percibir que procede del conocimiento y del sen-
timiento de toda la vida espiritual y ética, y se derrama armoniosamente
sobre la sensibilidad y el caracter” (p. 85).” (Gil, 2015, p.152)

Lo dicho obliga a pensar la movilidad social como representante mag-
no del impacto en los tejidos sociales de un pais, comprendidos como un
“conjunto de relaciones efectivas que determinan las formas particulares de
ser, producir, interactuar y proyectarse en los ambitos familiar, comunitario,
laboral y ciudadano” (Romero, 2006). Asi, al realizar un mapeo entre el teji-
do y configuraciones sociales -movilidad social- y el campo de los sistemas
educativos -entendidos como proyectos de formacidn-, se nos devela una
falta de coherencia y consistencia, en particular cuando el “fin de la inter-
vencion publica sobre los sistemas educativos ha de proponer un desarrollo
e influencia en la vida social, econémica y dinamica de los sujetos que la
configuran”. (Rivero, 1999)
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DEL ARTE DE INVISIBILIZAR RELACIONES ENTRE CAMPOS Y
LAS TENSIONES ENCONTRADAS

Del problema que nos atafie

Lo manifiesto en el prefacio de Los 7 saberes necesarios para la educacion
del futuro, cito: “Debemos reconsiderar la organizacion del conocimiento.
Para ello debemos derribar las barreras tradicionales entre las disciplinas
y considerar la manera de volver a unir lo que hasta ahora ha estado se-
parado. Debemos reformular nuestras politicas y programas educativos.”
(Morin, 1999, p. 7) calza de manera precisa al espiritu de este escrito, pues
anticipa el por qué considerar la complejidad como aspecto central de los
programas de formacion de maestros. Lo anterior brinda una base de com-
prension para que este tipo de formacion se inscriba a un sistema educativo
que refleje como derrotero base la superacion de barreras, la pérdida de
fronteras limitantes y la regeneracion de los sistemas educativos en los que
éstas actien como membranas de conjuncion y filtro, en busca de una uni-
dad; todo ello aspectos considerados desde un enfoque de la complejidad .

Con esta premisa, la formacion de profesores de matematicas debe res-
ponder a lo que el sistema® en el que se desenvuelve le exige para dar solu-
cién a sus necesidades y para generar espectros de desarrollo y mejora en
el mismo. Entonces, la formacion de profesores debe -ha olvidado- incubar-
se, desarrollarse y emerger de sistemas abiertos*, a su vez, comprenderse
como un sistema complejo® . Solo alli se comprenderan y estructuraran di-
mensiones que superen los sistemas actuales y doten de sentido el papel
de la formacién en un estado, pues lo educativo y lo social son entidades
organicas que estan en continua mutaciéon. Para Garcia estos sistemas po-
seen estas caracteristicas pues “carecen de limites bien definidos y realizan
intercambios con el medio externo. No se trata de sistemas estaticos con
una estructura rigida.” (Garcia, 2006. p. 60). En esta linea de pensamiento,
Didrikson (2004) muestra como responsabilidad, requerida y obviada, de

2 “..se impone de entrada como imposibilidad de simplificar; ella surge alli donde la unidad
compleja produce sus emergencias, alli donde se pierden las distinciones, alli donde los
desoérdenes y las incertidumbres perturban los fendmenos, alli donde el sujeto-observador
sorprende su propio rostro en el objeto de observacion, alli donde las antinomias hacen
divagar el razonamiento.” (Morin, 1977, p. 377)

3 “a. interrelacion de elementos que constituyen una entidad o unidad global; b. <<Un
sistema es un conjunto de unidades en interrelaciones mutuas>> (A system is a set of unities
with relationship among them) (von Bertalanfy, 1956);... el sistema es <<una totalidad orga-
nizada, hecha de elementos solidarios que no pueden ser definidos mas que los unos con
relacion a los otros en funcién de su lugar en esta totalidad>> (Saussure, 1931)” (Morin, sf,
pp- 122-125)

4 Sistema que “se mantiene en continua incorporacién y eliminacién de la materia, cons-
tituyendo y demoliendo componentes, sin alcanzar, mientras la vida dure , un estado de
equilibrio quimico y termodindmico, sino mante-niéndose en un estado llamado uniforme
(steady) que difiere de aquél.” (Von Bertanfaly, 1968, p.39)

5 “Un sistema en el cual los procesos que determinan su funcionamiento son el resultado
de la confluencia de multiples factores que interactiian de tal manera que el sistema no es
descomponible sino sélo semi-descomponible. Por lo tanto, ningtin sistema complejo puede
ser descrito por la simple adicion de estudios inde-pendientes sobre cada uno de sus compo-
nentes” (Garcia, 2006,p. 182)
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los programas de formacién universitarios el dar respuestas al tejido social
en el que estan y del que han emergido:

La transformacién del conocimiento desde las universidades
de América Latina no puede limitarse al establecimiento de
una educacién general o liberal; por el contrario, debe par-
tir de una visién que haga posible transitar a instituciones de
educacion, de produccion y transferencia de conocimientos y
tecnologias (Didriksson, 2000) articuladas al disefio y cons-
truccién de un nuevo curriculo.

Se requiere ademads, de un tipo y nivel de trabajo académico
muy diferente al que conocemos, porque debe orientarse a la
generacion de una base social de aprendizajes, de habilidades
y capacidades que atiendan tanto a la explosidn e irradiacién
con la que se presenta el conocimiento moderno, como a la
vigencia y autenticidad de un pensamiento moderno vincula-
do con sus raices nacionales, sus identidades histdricas y su
pluralidad étnica, que cristalice una respuesta idénea y per-
tinente a sus reclamos ancestrales y a lo que tiene que hacer
frente a su futuro. (Didrikson, 2004)

En este tejido se observa que los elementos, sistemas y relaciones asocia-
dos a la formacién docente requieren dinamismo. Al respecto el autor mani-
fiesta que un modelo universitario innovador ha de acudir a 7 componentes
que declaran la naturaleza dinamica y transdisciplinar de su quehacer, sien-
do estos: “a) una universidad innovadora; b) definiciéon de pertinencia des-
de la innovacion; c) modificaciéon y modificabilidad de las organizaciones
administrativas de las instituciones; d) configurar trayectorias de ruptura
y regeneracion; e)generacion de debilitamiento de jerarquias tradicionales;
f) promocioén permanente de consensos esenciales y g) establecimiento de
vinculos interinstitucionales.” (Didrikson, 1995)

Lo anterior propone que la universidad, por ende sus programas, han
de “formar integralmente al profesional promoviendo la adquisiciéon de
competencias metodoldgicas en un marco de permanente reflexion huma-
nista con el fin de ampliar su horizonte de comprensién acerca de los ace-
lerados cambios que estan reconfigurando las sociedades del fin de siglo.”
(Didrikson, p.36, 1999) Dando ahinco a lo mencionado como necesidad de
transgredir las fronteras y dar paso a la inclusién y sinergia de lo social, lo
cultural y lo organizativo, entre otras, en el campo de la formacién docente.
En consonancia la UNESCO considera que “la verdad fundamental se alcan-
zara solamente cuando se creen mejores condiciones para generar un siste-
ma transdisciplinario basico de conocimientos metodolégicos acerca de la
naturaleza, la sociedad o el hombre, que permita fundamentar la actividad
profesional de los estudiantes” (UNESCO, 1998, p. 32).

Reconocer lo anterior ha llevado a educadores, formadores de forma-
dores e Instituciones Educativas, a pensar en acciones que mitiguen el re-
zago que se tiene en estos aspectos cualificando procesos para el logro de
sus metas. En este sentido, el marco de accién de las politicas educativas
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nacionales actuales, acentta la necesidad de un desarrollo de programas
de cualificacién docente °.

En linea con ello, la educacién matematica ha venido migrando sus
miradas investigativas, al tratamiento de aspectos colindantes -fronteri-
zos- como “evaluacion, uso de tecnologias, afectividad, creencias de los
profesores, formacion de profesores, métodos de investigacion, andlisis de
género y comprension del aprendizaje”, entre otras (Kilpatrick, Rico y Sie-
rra, 1997) de cara a objetos de las matematicas, las matematicas escolares,
el curriculo, los contenidos y sus organizaciones. Todos estos ubicados en
el espectro de la formacién inicial de profesores como dispositivo de res-
puesta a estas necesidades.

Asimismo, la inclusion de TIC en el aula, la migracion de practicas tra-
dicionales al desarrollo de “practicas auténticas” (Brown, Collins y Diguid,
1989), la comprension de las transposiciones didacticas, y la generacion en
el aula de acciones que involucren conocimientos didacticos de contenido
matematico; asi como la necesidad de transversalidad en la formacién de
sujetos politicamente activos y practicas incluyentes y no segregadoras,
entre otras, han tomado una fuerza generadora de nuevas practicas edu-
cativas en el campo de la formacién de profesores de matematicas, concre-
tando que este campo de estudio exige ir mas alla de acepciones “desde la
corriente cognitiva, la corriente disciplinar y de la corriente técnica”, Blanco
(2011); es necesario, entonces, la inclusion del binomio ensefianza«»>apren-
dizaje y su continuo mejoramiento, desde la mirada del papel del profesor,
como lo proponen investigaciones realizadas por Skovmose (1999), Gémez
(2005) y Ball (2009).

Se rescata, entonces, como el campo de la educacion Matematica -desde
la formacion inicial de profesores- necesita “ensefar profesionalmente, de
forma sistematica y efectiva”, ya que esto es una actividad altamente espe-
cializada que requiere entrenamiento -como cualquier otra profesion- (Ball
& Forzani, 2009), sin olvidar que el progreso de competencias matematicas
liga competencias sociales y ciudadanas de los estudiantes y guardan corre-
lacion directa con las practicas que generen los profesores de Matematicas,
como lo denotan en sus investigaciones Magnusson, Krajcik, & Borko, 1999;
Nicholls, 2002 y Shulman, 2005, entre otros.

Aun con el desarrollo generado, el pais no cuenta, por lo menos no de-
claradamente, con una arquitectura que puntualice esquemas de accidn,
posibles y encontrados, en el actuar docente -del profesor de matema-
ticas- y en sus requerimientos, desde el punto de vista de la formacion
inicial. En otras palabras, carecemos de una arquitectura que posicione
perfiles y dimensiones de la profesion docente de matematicas para la
realidad colombiana actual. En un intento de visibilizar lo invisible se ha
de proponer una incursiéon compleja que trascienda a la razén desde un
paradigma clasico; en esta linea, la formacién de profesores ha de consi-
derar la ruptura de los fanatismos disciplinares. Obligando con esto a una
extension de puentes que viabilicen el cambio y el registro sistematico

6 Aspecto destacado en el plan Sectorial 2006-2010, mencionado en el documento de Poli-
tica Publica de formacion. Ministerio de Educacion Nacional. p. 8 (2014)
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dentro de esquemas complementarios y no disyuntivos aportantes a la
busqueda de razones complejas.

De las tensiones globales entre el sistema educativo colombia-
no y sus tejidos sociales

Garcia et al (2013) explicitan que, como resultado de las tensiones mencio-
nadas, estamos ante una exclusion y falta de movilidad social que se genera
pory en el sistema educativo colombiano, asociando la metafora del “campo
de juego inclinado” (Roemer, 1998). Se considera que “En lugar de lograr
la movilidad social -y permitir que las personas, independientemente de
su origen, puedan tener oportunidades mas o menos iguales en la vida-, el
sistema educativo reproduce la desigualdad de origen.” (Garcia, et al. 2013.
p. 13) y se acentuia que, entre los factores asociados, la pendiente de incli-
nacion del campo se puede comprender como “El medio social (aqui enten-
dido como el hogar, el colegio y el municipio donde los nifios estudian) es la
inclinacién del campo que el sistema educativo no logra corregir” (Garcia,
etal. 2013.p. 13)

A proposito de determinar causas de esta tirantez, se cuentan con los
siguientes configuradores no logrados en Colombia. En primer lugar, un
principio de desigualdad que reside, segin Rivero (1999), en la falta de
comprension de los sistemas educativos y la generacion de exclusion; pues
ellos deberian apuntar al trinomio de desenvolvimiento en el que se conci-
ban: “a) tareas centrales para superar la creciente pobreza y el logro de un
desarrollo incluyente; b) modernizar los sistemas y el ejercicio educativo y
¢) garantizar la igualdad de oportunidades educativas a los nifios y nifias en
situacién de pobreza”. (Rivero, 1999, p.8)

En segundo lugar, la falta de disefios curriculares propios que den res-
puesta a lo local sin el desconocimiento de lo global y el papel de la univer-
sidad como espacio privilegiado para estos desarrollos. Para Muifioz (2009)
“los curriculos no han sido disefiados desde las necesidades de los sectores
desfavorecidos causando un deterioro de impulso en los aprendizajes, con
lo que se mantiene la relacién dominio/subordinacién en los sistemas edu-
cativos.” (p. 41.) Premisa que se sostiene y se acepta como verdadera si nos
permitimos inferir que los profesores somos producto de un sistema uni-
versitario —en general, pues tenemos figuras paralelas- que ha sido pensado
y disefiado para atender a unas necesidades particulares.

En tercer lugar, el problema de la formacién universitaria, pues esta se
ha estancado en la técnica, como lo menciona Mertens (1997) se ha dete-
nido en la comprension de lo laboral como fundamento base, dilucidando
que ésta hace las veces de objetivo de la educacién, como lo nota al apuntar
“de manera tradicional la formacién universitaria ha sido considerada como
el proceso sistematico de trasmision de conocimientos especializados, ha-
bilidades y destrezas socialmente ttiles relacionadas con una ocupaciéon”
(Herrera, A & Didrikson, T, 1999). Nuestros sistemas universitarios requie-
ren una modernizacién asociada a bases sociales y culturales identitarias,
a la autenticidad de lo propio y la vinculacién de lo ajeno, a innovaciones
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enraizadas en la diversidad y la igualdad y en las necesidades que nos depara
el futuro como nacion (Didrikson, 2004), en resumen, al sentido de integra-
lidad como ciudadanos mas que al sentido de lo laboral de forma exclusiva.

Por tltimo, Mufioz y Ulloa (1992) proporcionan una consolidacién de las
tensiones mencionadas, desde una mirada interdisciplinar. Alli se manifies-
talaimportancia de comprehender correlaciones entre sistemas educativos
y los tejidos sociales en que los sistemas se encuentran y a los que deben
aportar. Contemplando cuatro tesis configuradas en dos cauces, el funcio-
nal y el dialéctico, éstas explican de forma tedrica y pragmatica, posibles na-
turalezas y origenes de las desigualdades sociales y el papel de los sistemas
educativos en las mismas.

Desde el paradigma funcional (tesis primera y segunda): a) Las desigual-
dades educativas son originadas por un conjunto de factores externos a los
sistemas educativos y b) Se originan en el hecho de la pauperizacién de la
educacidn a los estratos de menores recursos, reforzando desigualdades
sociales preexistentes. En éstas se alude a la pauperizacion de los sistemas
educativos, aun cuando la primera de ellas deja el espectro de la desigualdad
a causa de factores enajenantes, por lo mismo, higieniza de toda responsabi-
lidad al sistema como tal; la segunda asume que no es suficiente considerar
las correlaciones de las condiciones sociales de los educandos y sus resul-
tados; por lo que incluye elementos de lo econdmico, lo administrativo, lo
regulativo, lo evaluativo y lo distributivo del sistema, revisando su estado
pasado, su presente y su posible futuro. Sin embargo, ambas tesis suponen
“que las formaciones sociales se apoyan en el consenso y se reproducen a
partir de relaciones armonicas entre los diversos sectores integrantes de la
sociedad” (Mufioz y Ulloa, 1992). Con lo dicho, se ha de dilucidar como el
sentido de la reproduccion social se encuentra anidado en estas tesis, razéon
por la que hemos de comprender el consenso —consciente o inconsciente-
de la quietud del movimiento, del encapsulamiento del dinamismo de la for-
macion inicial de profesores en hechos cumplidos y acabados.

Ahora bien, desde el paradigma dialéctico (tesis terceray cuarta): a) las
desigualdades educativas se originan en la falta de relevancia de los curricu-
los en los sectores sociales a los que se dirigen y b) se originan en el hecho
de no contemplar procedimientos de distribucién acordes a los sectores a
los que se dirigen. (Mufioz y Ulloa, 1992. p. 13-31). Estas seran comprendi-
das desde un principio cadtico, es decir, que las mismas producen conflictos
que alteran el orden, lo transforman o lo conservan, conforme la resoluciéon
de los mismos (Muifioz y Ulloa, 1992). Por lo que éstas estan asociadas a la
comprension de la formacion en tanto movilidad social, en la comprensiéon
de lo inacabado y de lo procesual, del atendimiento a lo venidero desde lo
conocido y lo por conocer.

De la historicidad del sistema de formacién inicial de profeso-
res de matematicas en Colombia

En principio, la formaciéon docente en matematicas en Colombia no contaba
con una especificidad disciplinar (comprendida ésta desde las Matematicas
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como disciplina fundante), ello recaia sobre la estructura de las Escuelas
Normales, funcionales desde la segunda mitad del siglo XIX, particular-
mente con la fundacién de la primera Escuela Normal en el afio de 1822
en inmediaciones de Santa Fe de Bogot4, que tenia como funcién principal
la formacion de profesores —caracteristicamente para educacién primaria-.
Esta se brindaba desde lo que se denominaba Instruccién secundaria, como
se muestra en el articulo 6 de del decreto 349 de 1892:

Seccién 2.a.
De la Instruccién secundaria.

Articulo 6.0 La Instruccién Secundaria de Letras y Filosofia
se dard en los Colegios é Institutos establecidos oficialmente
con rentas nacionales, departamentales 6 municipales, siem-
pre que tengan personal docente suficiente é idéneo, y en los
Colegios de educacién que establezca el Gobierno en los De-
partamentos, en cumplimiento del articulo 9.0 de la Ley 89
sobre Instruccion Publica.

Hacen parte del Ramo de Instruccién Secundaria los Estable-
cimientos siguientes:

1. La Escuela de Bellas Artes .

2. Las Escuelas de Artes y Oficios.

3. El Instituto Salesiano.

4. La Academia Nacional de musica, y

5. Las Escuelas Normales. (Decreto 349 de 1892. Ministerio
de Educacion Nacional de Colombia.)

Desarrollado este primer eslabdn, para el afio de 1904 se dio paso a la
generacion particular, desde el Ministerio de Instruccién Publica, de la pro-
fesion ser Maestro -limitada a la educacion primaria-, con el decreto 491,
aun cuando esta profesion seguia en principios de las escuelas normales.

Art. 109. Las Escuelas Normales tienen por objeto la forma-
cién de maestros iddneos para la ensefianza y educaciéon de
los nifios en las escuelas primarias. Se procurara especial-
mente que los alumnos de estos establecimientos de ense-
flanza secundaria adquieran las nociones suficientes no solo
en el orden moral, é intelectual sino también en los principios
fundamentales aplicables a la industria, a la agricultura y al
comercio que deban ser transmitidos a los nifios, y que en
ellos se formen maestros practicos, mas pedagogos que eru-
ditos. (Decreto 491 de 1904. Ministerio de Educacién Nacio-
nal de Colombia)

No obstante, esta formacion se dotaba de principios ideolégicos funda-
mentalistas, pertenecientes a la ideologia reinante en la época, como se nota
en los articulos siguientes, del mismo decreto:

188



CAPITULO 2. EXPERIENCIA COLOMBIANA

Art. 112. Las materias de ensefianza que deben darse en las
Escuelas Normales se distribuiran, para su desempefio, equi-
tativamente entre los Superiores y Catedraticos de la Escuela,
por un Consejo formado por éstos y presidido por el Secre-
tario de Instruccién Publica del Departamento. Al hacer esta
distribucién se debera tener en cuenta no solamente que el
trabajo esté igualmente repartido, sino también las aptitudes
y estudios especiales de cada uno. El catedratico de Pedago-
gia y maestro de escuela anexa sera del mismo sexo que
el de los alumnos ’.

Art. 115. La ensefianza en las Escuelas Normales compren-
dera: 12, Religiéon y Moral, por un sacerdote; 22, nociones
elementales de las instituciones constitucionales y adminis-
trativas del pais y de la legislacién sobre Instruccién Publica
primaria; 32, Pedagogia y Metodologia (tedricay practica);
42, Idioma nacional (Lectura, Gramatica, Ortografia, ejercicios
de redaccion y de locucién); 52, Escritura; 62, Aritmética teé-
ricay practicay sistema legal de pesas y medidas; 72, Geo-
grafia y especialmente la Geografia de Colombia; 82, los prin-
cipales hechos de la historia general, y la historia detallada de
Colombia; 99, Higiene; 10, nociones elementales de ciencias
naturales, Agricultura, Horticultura y Arboricultura en las Es-
cuelas de institutores; nociones elementales de ciencias natu-
rales, de horticultura y de economia doméstica en la Escuela
Normal de Institutoras; 11, Dibujo, formas geométricas y
trabajo manual, en las Escuelas Normales de Varones. Di-
bujo, formas geométricas y trabajo de aguja y de corte,
en las Escuelas Normales de Institutoras; 12, Gimnasia; 13,
Musica vocal. Himno nacional; 14, Algebra, las ecuaciones
de 22 grado inclusive (en las Escuelas Normales de Ins-
titutores solamente); 15. Geometria plana y del espacio, y
ejercicios practicos de Agrimensura (en las Escuelas Norma-
les de varones solamente); 16, Contabilidad. Estas materias se
distribuiran en cuatro afios de estudio, en la forma que deter-
mine un reglamento posterior del Ministerio de Instruccién
Publica. Mientras éste se expide, se observara para el régimen
interno de las Escuelas Normales el reglamento expedido el
31 de agosto de 1893, en lo que no fuere contrario a lo esta-
blecido en este capitulo”. (Decreto 491 de 1904. Ministerio de
Educacién Nacional de Colombia)

En este camino, la escision educacién-matematica ya mostraba disyun-
tivas, propias de la ciencia disciplinar, que extendia sus principios a la edu-
cacion comprendida desde lo no profesional, pues ser maestro no merecia
tal reconocimiento; razén por la que se aludia a institutores. Generada esta
escision en el movimiento de una racionalidad clasica, que heredamos, pues
en 1890 por la ley 122 se autorizé a traer especialistas europeos y norte

7 El subrayado y negrilla no se encuentra en las citas originales, ha sido propuesto para
llamar la atencién en fisuras entre Educacién y matematicas y en la infusién ideoldgica que
soportaba la formacion.
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americanos para el direccionamiento de los estudios por desarrollar; esta
disyuncidén no era digna de discusion alguna, pues la idea de educacion “cien-
cia social -blanda-" estaba clarificada en lo antiguo y en una sabiduria espec-
tral, por ejemplo, la geometria para el corte y la costura destinada a la mujer
-institutoras-. Entre tanto, las matematicas “ciencia dura” se encontraba en el
parametro de lo moderno, preciso, factico y objetivo, por ejemplo, algebra, las
ecuaciones de 2° grado inclusive destinada al hombre -institutores-.

No sorprende, entonces, que la formacion de profesores de matematicas
aun cuente con estos rezagos, tampoco lo hace el hecho de comprender que
las licenciaturas en Colombia, desde un espectro profesional, llevan menos
de medio siglo pensandose y configurandose, por lo que es una labor que se
encuentra ain en un momento pre-paradigmatico.

Encontramos asi, correlaciones entre la infusidon ideoldgica de género
reinante de la época y el caracter fundante de la educacién como ciencia
blanda y las matematicas como ciencia dura, ademas, desde un enfoque que
privilegiaba y predeterminaba su acceso por la posicion social y el género
de los sujetos, entre otras. A este panorama se une la emergencia de las
facultades y departamentos, espacios privilegiados para la educacion profe-
sional, denominada para ese entonces como “instruccién profesional”, como
se muestra en lo decretado en el decreto 491 de 1904:

“Instruccién profesional
Capitulo I
Reglas generales

Art. 139. La instruccidn profesional se dara en la Facultad de
Filosofia y Letras del Colegio Mayor de Nuestra Sefiora del Ro-
sario, en las facultades de Ciencias Naturales y Medicina, Ma-
tematicas e Ingenieria Civil, Derecho y Ciencias Politicas, en
la Escuela de Veterinaria y en el Colegio Dental, establecidos
en la capital de la Reptblica, asi como en las Universidades de

zn

Antioquia, Bolivar y Cauca y en el Colegio de Boyaca.

(Decreto 491 de 1904. Reglamentacion de la ley 39 de 1903.
Ministerio de Educacién Nacional de Colombia)

Se contaba entonces, con una organizacion que inicia un proceso de cen-
tralizacién de lo educativo referente a matematicas -en el espectro de lo
profesional-, pues como se refleja, esta formaciéon solo se podra ver en 6
lugares de todo el territorio nacional, incluyendo la autonomia y facultad
de la Universidad Nacional, y tendra limitaciones disciplinares en el campo
laboral. Por demas se ratifica la configuracion de las Matematicas como Ins-
truccidn profesional y la Educacién como Instruccion secundaria.

“Facultad de Matematicas e Ingenieria Civil

Art. 150. Esta Facultad se dividira:
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12 En una ESCUELA PREPARATORIA, cuyo objeto es facilitar
a los jovenes el examen de Bachiller en Ciencias. Para este fin
se establecen en ella los cursos de elementales siguientes: Fi-
sica, Quimica, Cosmografia, Trigonometria rectilinea y Dibujo
lineal;

29 En la FACULTAD DE MATEMATICAS, que ensefiara las si-
guientes materias, distribuidas en dos afios de estudios:

Primer afio - Algebra y Geometria superiores, Geometria
analitica, Geometria descriptiva, Trigonometria y Topografia,
Dibujo.

Segundo ano - Calculo infinitesimal, Mecanica, Astronomia
practica y Geodesia, Geometria descriptiva, Sombras y Pers-
pectiva, Ordenes arquitecténicas.

39 En la FACULTAD DE INGENIERIA, que comprendera los si-
guientes cursos:

Primer afio - Resistencia de materiales, estabilidad, materia-
les de construccion, arte de construir, arquitectura, caminos.

Segundo afio - Hidraulica, electricidad, puentes de mampos-
teria, quimica aplicada y geologia.

Tercer afio - Fisica industrial (aplicaciones del calor), maqui-
nas de vapor, maquinaria, puentes de hierro y ferrocarriles.”
(Decreto 491 de 1904. Ministerio de Educacién Nacional de
Colombia)

Una vez han emergido las facultades, las matematicas toman su propio
camino -de manera normativa- y son alejadas del campo de formacion de
profesores, reafirmando la conjetura presentada anteriormente sobre la
dicotomia estructural ciencia-dura/ciencia blanda. Asi las cosas, las mate-
maticas se incluyen dentro del campo de lo moderno, mientras la forma-
cion de profesores se deja en el campo de la pedagogia y de la necesidad de
formacion espectral, con la escision de género existente. Con ello en 1917,
por medio de la ley 25, se adjunta la especializacion pedagogica, entendida
como espacio para formar en la administracion de las normales y los cen-
tros de estudios de pedagogia.

“LEY 25 de 1917 (noviembre 6),

“sobre Institutos Pedagdgicos Nacionales”

El Congreso de Colombia decreta:

Articulo 12 Habrd en la capital de la Republica un Instituto
Pedagdgico Nacional para Institutores y otro para Instituto-

ras, donde se eduquen en la ciencia pedagdgica maestros y
maestras de escuela inferior, superior y normal, y profesores
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aptos para la ensefianza didactica y para la direccién e ins-
peccion de la ensefianza publica nacional” (Ley 25 de 1917.
Ministerio de Educacién Nacional de Colombia)

Con estas configuraciones, en 1946 se funda la facultad de ciencias de
la Universidad Nacional, que propone el programa de matematicas, inico
programa que sobrevive a la desaparicion de la facultad en 1956 y emerge
el Departamento de Matematicas y Estadistica de esta universidad®. Depar-
tamento que no tiene dentro de sus intereses la configuracion del espectro
de formacion de profesores. Es solo hacia las décadas de los 60 y 70 que,
en Colombia, se empieza un movimiento de emergencia de las licenciaturas
como campo que conecta lo educativo y las matematicas (de igual forma con
otras ramas de conocimiento), preocupados por la formacién de profesores
de matematicas y su identidad, como el caso de la licenciatura en Matema-
ticas de la Universidad Pedagégica Nacional en 1962-1969 y la Universidad
Distrital en Bogota en 1973.

No es de asombrar que con la tardia aparicion de las licenciaturas en el
pais, los paradigmas sobre los que ejercian estaban dotados de cursos de
matematicas —desde la posicion del desarrollo determinista y objetivo que
ya venia configurado- como fuente disciplinar y con algunos cursos de pe-
dagogia general de manera fronteriza, reforzando el ideal positivista sobre
el que se soportaba las matematicas para la época y, por supuesto, sin la
inclusion de nociones de otros campos.

En paralelo en estas décadas, Europa, concretamente Francia y Espafia,
gestan los movimientos que hoy dia conocemos como Educacién Matema-
tica y Didactica de las Matematicas y que se han instituido como campos
disciplinares dotados de una especificidad requerida para la formacién de
profesores de matematicas en tanto profesion. Muestra de ello esta en lo
expresado por Rico y Sierra, citados en Blanco:

En esta época, y como consecuencia de la aprobacion de Ley
de Reforma Universitaria en el afio 1983 se reconoce, por pri-
mera vez en Espafia (afio 1984), la existencia de un area de
conocimiento llamada “Didéctica de la Matematica”, integra-
da por profesores universitarios con una formacién basica en
Matematicas, pudiendo formar Departamentos universitarios
especificos (3 Departamentos), en unién con areas de Mate-
maticas (14 Departamentos) o con el drea de Did4ctica de las
Ciencias Experimentales (7 Departamentos). La creacién de
estos departamentos supuso disponer de medios personales
y materiales, ayudas institucionales y otros recursos para fa-
cilitar la investigaciéon en este campo (Rico y Sierra, 2000).
(Blanco, 2011, p. 112)

Es solo hacia la década de los 90 que este movimiento llega al pais. Asi,
una buena parte de las licenciaturas se inician en el replanteamiento de
su estructura curricular para la formacién de profesores de matematicas.
Con esto se busca una actualizacion de las mismas y una alineacién hacia la

8 Informacion recabada de http://ciencias.bogota.unal.edu.co/departamentos/
matematicas/el-departamento/historia/
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comprension de los problemas del profesor de matematicas, comprendidos
desde una racionalidad no clasica, en la que se involucran los hallazgos de
las didacticas especificas y las pedagogias contemporaneas, no como fron-
tera sino como nucleo de desarrollo de la formacion.

Sin embargo, esta nueva busqueda encuentra reticencia y obstaculos, pro-
pios de la historia de casi un siglo en el pais, con los que se ha venido dotando
alas matematicas y al ser profesor. No solo por la avenencia de las ciencias du-
ras y blandas, sino por la incertidumbre que este cambio trae consigo y por la
necesidad de cambios en la politica reglamentaria y constitutiva, en el campo
econdmico y en los sistemas que articulan a las universidades.

Para el afio de 1998 por medio del decreto 272 (derogado y sustituido
con el decreto 2566 de 2003) que tiene como antecedente la Ley general de
Educacién -115 de 1994- y la Ley 30 de 1992, se promueve un cambio para-
digmatico con respecto a la disciplina fundante para la formacién de profeso-
res en matematicas, logrando la comprension de que ésta serd la educacion a
propdsito de las matematicas y no las matematicas, como disciplina fundante,
a proposito de la educacion. Dotando de sentidos multidisciplinares dentro
de los que se cuentan elementos de lo social, lo politico, lo gubernamental, lo
contextual y lo geografico. Todas dimensiones requeridas para la configura-
cién de perfiles del profesor, como se muestra a continuacion:

a) Los programas cuyo énfasis esté dirigido a la formacién
de educadores para el preescolar, fortalecerdn su orienta-
cion hacia la pedagogia infantil de acuerdo con los articulos
15 y 16 de la Ley 115 de 1995. El titulo otorgado corres-
pondera al de “Licenciado en Preescolar” o “Licenciado en
Pedagogia Infantil”;

b) Los programas cuyo énfasis esté dirigido a la formacién
de educadores para la educacién basica deberan orientarse
por una concepcidn que articule los ciclos de primaria y se-
cundaria, de acuerdo con los articulos 19, 20, 21 y 22 de la
Ley 115 de 1994. El titulo otorgado sera el de “Licenciado en
Educacién Basica”, especificando las areas de énfasis defini-
das en los articulos 23,24 y 25 de la Ley 115 de 1994;

c) Los programas cuyo énfasis esté dirigido a la formacién
de educadores para la educacién media deberan orientar-
se por la finalidad, el caracter y los objetivos de este nivel
indicados en los articulos 27, 28, 29, 30, 31, 32 y 33 de la
Ley 115 de 1994. El titulo otorgado sera el de “Licenciado
en..”, especificando las disciplinas académicas o técnicas de
énfasis;(Decreto 0272 de 1998. Ministerio de Educaciéon Na-
cional de Colombia)
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Tabla 1. Programas asociados a la profesion ser profesor de Matematicas
en Colombia a 2016.

Programa Activo Inactivo Total
Licenciatura en Matematicas 47 95 142
Matematicas puras o aplicadas 29 3 32
Total 76 98 174

Fuente: Elaboracién propia con datos tomados de SNIES 2016

Los datos declaran dos fendmenos, el primero, por un lado habla del
crecimiento del nimero de programas de formacién de profesores de ma-
tematicas en las ultimas 3 décadas, por el otro muestra en una razén de 1:2
el nimero de licenciaturas que iniciaron pero que se encuentran inactivas
a la fecha. El segundo, enuncia que aun cuando tanto universidades como
politicas, en su declaracion formal, muestran alineacion a didacticas especi-
ficas y pedagogias contemporaneas, el curriculo manifiesto no lo evidencia,
como lo soporta Ledn al enunciar que de 25 organizaciones curriculares
en Colombia en promedio “39.07% de las asignaturas que conforman las
propuestas curriculares corresponden a la formacion matematica, 21.47%
a saberes profesionales, 11.66% a la formacion didactica, 10.97% a la for-
macién pedagoégica, 5.48% a la practica y 5.40% a la formacion en investiga-
cion”. (Ledn et al, p.64. 2013)

Actualmente, a propdsito de la explosion de normatividades que rigen la
profesion y el alcance de lo social (en menos de dos décadas se han decreta-
do mas del doble de normatividades que entre 1900 y 1994), el Ministerio
de Educacion de Colombia decreta una nueva reforma a los programas de
formacion de las licenciaturas por medio de la resoluciéon 2041 de febrero
de 2016. En esta se llama a la inclusion de aspectos didacticos, pedagogi-
cos, disciplinares especificos, comunicacionales y de practica docente, en
un porcentaje especifico, dando pasos hacia la unificacién de perfiles y no-
minaciones pero desconociendo el factor social constitutivo propio de las
regiones y sus necesidades. De nuevo se pone sobre la mesa la discusion
;qué se requiere para un curriculo para la formacién de profesores de ma-
tematicas en Colombia? ;Se atiende al mismo perfil?.

EN LA BﬁSQUEDA DE RESPUESTAS: HACIA UNA INCURSION COMPLEJA

En suma, frente al desarrollo historico del campo de formacién de profeso-
res de matematicas en Colombia se han contado con dos escenarios macros.
El primero de ellos la comprension del ser profesor en tanto capacitacion,
procedente entre 1822 y 1960, el segundo, la comprension del profesor en
tanto devenir (alcance de profesionalidad), que procede desde la década de
los 60 hasta la fecha, como se muestra en la figura 1.
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Figura 1. Historicidad de la profesion docente de matematicas en Colombia
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Fuente: Albadan, J. (2017). Identidad Profesional del Profesor de Matema-
ticas, mas que competencias docentes.

No es nada sorprendente, ni mucho menos novedoso, comprender que
las herencias y conexiones entre la ciencia y lo social, nos han llegado tar-
diamente y, por tanto, aplacemos el romper estas disyunciones. Asimismo
se manifiesta que la evolucion de la profesion ha intentado dar respuesta a
necesidades del paradigma funcional, pero no ha dado cuenta de acciones
que den respuesta al paradigma dialéctico, configurando una inexistencia
real de procesos que apunten al mejoramiento del tejido social.

Recordando que todo acto educativo ha de contribuir a lo que, por lo
decretado por el Congreso de Colombia, se esgrime como principios de la
labor y norte de sentido, descrito como 13 fines entre los que se cuenta la
“idea de pleno desarrollo de la personalidad; de formacion en respeto por
la vida y los derechos humanos; de la adquisicién de conocimientos cienti-
ficos; del estudio y comprension critica de la cultura nacional; la conciencia
de soberania nacional y la practica de solidaridad”.(Ley 115. 1994. Art. 5),
es menester que la formacion de profesores de matematicas manifieste co-
laboracion en el alcance de estos.

Sin embargo, por el devenir de la formacién -limitada a una ciencia y no
a un proceso integral- se requiere una resignificacion de la identidad profe-
sional y de su papel en el tejido social. Estamos ante un llamado urgente a
la generacion de una arquitectura que tienda, explicite y produzca puentes
entre estos campos; a la declaracién de unos minimos en cuanto puntos de
encuentro y respuesta a las necesidades sociales del pais.
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Acciones que emprender

Es menester obligar una necesidad de complejizacién, de desdibujamiento
de fronteras y de resignificacion de racionalidades (figura 2) que cohesione
formacién con realidad en el desarrollo curricular y nos ubique en un para-
digma complementario.

Figura 2: Clasificacién y sentido de las racionalidades en el devenir
histérico
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Fuente: Elaboracién propia

No basta entonces, con que la formacion de profesores asuma la creacion
de esquemas que se implementan desde la racionalidad clasica -matemati-
cas desde un punto de vista determinista-, tampoco basta con lo propio de
una racionalidad no clasica -matematicas desde un punto de vista social-
categoria que centra al sujeto y su injerencia en los procesos de formacion.

Es momento de soltar amarras de las dos opciones enunciadas, sin ol-
vidar ninguna, de pasar a la busqueda de conexiones, propias de una ra-
cionalidad post-clasica y de una configuracion epistémica compleja, que
dote de sentido el hacer cientifico -factico y social- de las matematicas y su
pertinencia en la formacion de profesores de matematicas; es momento de
no jerarquizar el sujeto y el objeto, de desdibujar sus fronteras y generar
aleaciones armonicas.

Esinnegable el papel que tiene en la formacion de profesores de matemati-
cas, el desarrollo de su historicidad, su configuracién epistémica, su emergen-
cia social, su capacidad regulatoria, su infusién ideolégica, su fenomenologia
cultural, su disposicion cronolégica y el desarrollo de su actividad desde su
implicacion geografica. Muestra de ello son los movimientos sociales, cultura-
les y fenoménicos que se manifiestan la evolucion en la normatividad -espec-
tro lineal-. Debemos rescatar estas configuraciones y anclarlas al proceso de
la formacioén, retomando, por ejemplo, el caracter profesionalizante del ser
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maestro, la emancipacion del componente religion en el campo educativo,
la configuracién de equidad de género y las practicas no segregadoras.

Asimismo, requerimos consolidar estrategias de formaciéon que compren-
dan al profesor de matematicas desde un perfil poliocular que contemple las
siguientes dimensiones 1) como artifice de un cambio social; 2) como dispo-
sitivo articulador de este cambio; 3) como artista de cambios en las dinamicas
institucionales y 4) como catalizador de realidades enajenantes que proyec-
tan escenarios politicos- econémicos y locales-globales, a la escuela.

Acordando la erradicaciéon de posturas dicotémicas, propias de la histori-
cidad delas ciencias, en la formacién de profesores de matematicas. Por ejem-
plo, dicotomia ciencias duras-ciencias blandas, ciencia academicista-ciencia
regulatoria, profesor de matematicas-matematicos. Siendo estos derroteros
los requeridos para complejizar nuestras acciones en las universidades.

De igual forma, la formacién de profesores para la época actual no se
logra soportar desde un sistema anquilosado en practicas no profesionali-
zantes, no alejadas de principios dogmaticos, como lo ha mostrado la propia
evolucion de la norma que hemos expuesto.

En estos cambios, la sociedad y la regla determinante juegan un rol
prioritario, asi pasamos de una escuela -programas de formacién- que se
preocupa por qué ensefiar, a una escuela que se preocupa por qué apren-
der. Siendo, ambas, insuficientes para los tiempos actuales pues soportan
la configuracidn disyuntiva afrontada, es necesario emprender nuevas con-
figuraciones de los programas de formacién de profesores de matematicas,
desde un enfoque complejo, trascendente a lo disyuntivo y propio de una
racionalidad post-clasica, estructurados en un sistema transformado que de
fuerza a lo que la literatura ha llamado procesos de ensefianza«>aprendi-
zaje de manera concomitante, solo posible si cambian las racionalizaciones
que co-construimos en el hacer.

Las universidades, encargadas de formar profesores, debemos compren-
der que existen fronteras disciplinares que derribar. En lo particular, se ha
visto como la disciplina “Matematicas” ha cumplido con excelencia su papel
de “categoria organizacional” (Morin, sf) de los programas de formacién
inicial de docentes de Matematicas en Colombia, a lo menos hasta la década
de los 90, dejando de lado lo que se mencioné como “formacién en tanto
devenir” y “la construccién de una identidad profesional docente”, como lo
menciona Valero (2012) entre otros, pues desconocemos los sistemas socia-
les en el que se desenvuelven. Por supuesto, esto acarrea que el sentido de
derribamiento de fronteras que ello propone pase en primera instancia por
el desarrollo de profesionales de los formadores encargados de la genera-
cién de curriculos y de las comprensiones de estrategias de formacion, para
lo que sera necesario una resignificacion del papel del profesor de Matema-
ticas y, en primera instancia, de los formadores universitarios.
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