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Introduccién

Uno de los aspectos fundamentales en la educacion matematica es la formacién de los
profesores de matematicas; puesto que, como lo plantean Even y Ball (2009), todos los paises se
enfrentan a desafios y retos en la formacidon y actualizacion de un grupo de profesores
capacitados que posibiliten, por una parte, el aprendizaje de las matematicas y, por otra, la
preparacion de los jovenes para una vida adulta que permita el desarrollo y progreso de la
sociedad. La investigacion sobre los programas de formacion de profesores de matematicas,
constituye un importante insumo para pensar las formas de estudiarlos, analizarlos y
transformarlos con el fin de trascender miradas centradas en los productos (acreditacion de alta
calidad de los programas) o en las evaluaciones masivas (pruebas Saber Pro), y aportar
perspectivas y reflexiones importantes hacia la investigacion, la teoria, la practica y la politica en

la formacidn docente, tanto local como globalmente.

Las preguntas: ;qué es un programa de formacion de profesores de matematicas? ¢Como
se puede estudiar esos programas? Son necesarias para enfrentar las demandas de procesos de
formacién de profesores de matematicas creativos, innovadores, integrales y coherentes que
tengan el proposito de reconocer las particularidades de los programas formadores de profesores

para lograr, a partir de las diferencias y las fortalezas de cada comunidad de investigadores.

Esto implico para la presente investigacion tomar dos orientaciones conceptuales y
metodoldgicas para el desarrollo de la investigacion, una de ellas fue la Teoria de procesos y

sistemas (TGPS) de Vasco (2014) y la otra la nocion de campo y sus campos internos (Bourdieu
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y Wacquant, 1995; Diaz, 1995; Zuluaga & Herrera, 2009). Estas orientaciones posibilitaron el
estudio y comprensién de los que es un programa de formacién de profesores de matemaéticas, a

partir de la construccion de un sistema.

El sistema fue construido a partir de tres campos de la educacion, que le brindaron al
sistema los componentes (sustrato), las relaciones (estructura) y las operaciones y
transformaciones que hicieron posible el estudio de tres programas de formacién de profesores
de matematicas (PFPM) en Colombia. Los campos de la educacién son: el campo de la
formacion de profesores de matematicas, este campo indaga en los programas los planteamientos
sobre el sentido que tienen para el PFPM la formacion de profesores de matematicas; el campo
del curriculo, este campo busca comprender los planteamientos sobre la organizacion curricular
del PFPM y el campo de la didactica de las matematicas que interroga al programa sobre los
planteamientos que expresan los PFPM sobre la didactica de las matematicas y su lugar en la

construccion de la identidad de los estudiantes para profesor de matematicas.

De esta forma, la presente investigacion se plantea como pregunta central: ¢Qué
relaciones entre los campos de: formacion de profesores, curriculo y didactica de las matematicas
son necesarias para conformar una estructura conceptual y metodologica que permita el estudio

de los PFPM desde una perspectiva sistémica?
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1. LOS PROGRAMAS DE FORMACION DE PROFESORES DE
MATEMATICAS COMO OBJETO DE INVESTIGACION

1.1. Planteamiento del problema

Los programas de formacion de profesores de matematicas (PFPM) son objeto de
investigacion en el campo de la educacion matematica (Gomez, 2005 y 2007; Zeichner, 2010;
Tatto, Lerman, & Novotna, 2009; Clements, 2013; Gutiérrez & Boero, 2006; Stuart & Tatto,
2000; Tatto & Senk, 2011) por su influencia tanto en las practicas profesionales de los profesores
como en los procesos de formacion de profesores de matematicas. Se destacan como problemas

de investigacion de los programas de formacion de profesores, los siguientes:

o La poca o ninguna articulacion entre el sentido o la intencion de la
formacion de profesores de un programa y las politicas del Estado, las reformas
educativas, los proyectos educativos de las instituciones formadoras de profesores
(normales, institutos o facultades de educacion), las creencias y concepciones de los
profesores formadores de profesores, los investigadores y las exigencias de la sociedad en
general. Se plantean como preguntas prioritarias, para el estudio de estas articulaciones:
¢Qué es formacién de profesores? (Vasco, Martinez, Vasco & Castro, 2007; Torres,
2000; Vasco, 2011; Vélez, 2006; Marcelo, 1995; Marcelo & Vaillant, 2009; Zambrano,
2010, 2007, y 2006; Remolina, 1998; Orozco, 2002); ¢(Qué sentido (orientacion) tiene la
formacidn de profesores institucionalmente? (Chevallard, 2001; Lupiafiez, 2009) ¢Cuéles
son las caracteristicas institucionales para la formacion de profesores? ;Como se forman
los formadores de profesores? ¢Cuales son las estructuras y enfoques para la formacion

del profesorado? ¢Para qué sistema social se forman los profesores? ;Cuéles son las
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politicas educativas que definen o regulan como debe ser la formacién de profesores?
(Saravia & Flores, 2005; Tatto et al., 2009; Flores, 2004; Gonzalez, 2007) O preguntas
para responder a cuestionamientos como el que hace Viau (2007) sobre el caso francés,
¢a qué se debe que la mayoria de los profesores no haya tenido una formacion profesional
adecuada para el ejercicio de sus funciones? O como cuando Clements (2013 y 2002)
cuestiona ¢por qué los estudiantes estadounidenses no pueden aprender bien las
matematicas, teniendo en cuenta la cantidad de investigaciones y publicaciones que se

llevan a cabo en los EEUU sobre estos temas, a través de tantos afios?

o El insuficiente conocimiento de la diversidad de contextos y propuestas de
formacion de profesores a nivel nacional e internacional. Este desconocimiento genera
una aparente homogenizacion de los problemas que aborda la investigacion en el campo
de la formacion de profesores, puesto que se comparten problemas y situaciones,
haciendo que los resultados de investigacion se asuman de manera ingenua y homogénea
en contextos diferentes. Eso implica intentar dar respuesta a preguntas, como: ¢Cuales
son las variables o dimensiones que caracterizan los contextos y los problemas que se
abordan en la formacién de profesores de matematicas? ;Qué aspectos son los mas
importantes en los estudios sobre formacion del profesorado en Europa, Africa, Asia y
Norteamérica y cdmo establecer la relacion con los contextos particulares de América
Latina y el Caribe? (GAmez-Chacon & Planchart, 2005); ;Cémo podrian apoyarse mas
oportunidades de trabajo internacional e intercultural en la formacion docente y el
desarrollo profesional? (Gémez-Chacdn & Planchart, 2005; Even & Ball, 2009; Vaillant,
2002, 2004; Vaillant & Rossel, 2006; Salmi, 2013; Jaworski, 2004; Garcia & Martin,

2012, Imberndn, 2014); ¢En qué nivel funcionan los centros de formacion docente? (A
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nivel medio, a nivel de estudios superiores no universitarios, o en la universidad? ¢Es
posible identificar, dentro de esta diversidad, un nicleo comin que permita
conceptualizar el conocimiento del profesor de matematicas y fundamentar programas de
formacion inicial? (Gémez, 2005; TEDS-M 2012; Proyecto Tuning América Latina,
2006-2013; Guacaneme, Bautista & Salazar, 2011; Guacaneme, Obando, Garzon &
Villa-Ochoa, 2013). En otras palabras, ¢como determinar la relevancia de dichos planes?

(Gbémez, et al., 2006, p. 257).

o El desconocimiento de aspectos estructurales de los curriculos para la
formacion de profesores que orientan y estan presentes en el disefio y desarrollo de las
propuestas curriculares. Esto implica preguntarse por aspectos particulares del campo del
curriculo como: ¢Cuales son las perspectivas: epistemoldgicas, sociales, politicas,
culturales, éticas y economicas presentes en los PFPM? (Porlan, 1997; Saravia & Flores,
2005; Marcelo, 1995) ¢Qué elementos formativos se deben tener en cuenta en la
formacién de los futuros educadores para responder a las necesidades de poblaciones
diversas cultural, sensorial, cognitiva, social y econdémicamente en el aula y en el
contexto escolar? (Leon et al., 2014; Zaslavsky & Sullivan, 2011; Llinares, 2009;
Vaillant & Rossel, 2006; Salgado, 2006) ¢;Qué caracteriza los procesos de aprendizaje de
los futuros profesores de matematicas que participan en los programas de formacion
inicial? ;Qué debe saber el futuro profesor? ;Qué es importante ensefiar y qué es
importante que aprendan los estudiantes para profesor de matematicas? ¢Qué necesitan
conocer los futuros profesores de matematicas? ;Como se debe establecer la relacion
teoria - practica? ¢Cuales son las competencias profesionales que necesita el profesorado

para ensefiar matematicas? ¢Conocemos lo suficiente sobre la ensefianza como para
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sustentar un conocimiento base para ser profesor de matematicas? ¢Cudles son los
vinculos entre la teoria y la préctica? ¢Cuéles son las competencias profesionales y el
conocimiento que necesita el profesorado para ensefiar matematicas? (Clements, 2002;
Cochran-Smith, Zeichner & Fries, 2006; Gomez, 2007; Ledn et al., 2014; Shulman,
1987; Bolivar, 1993; Tatto, et al. 2009; Font, 2013).

o La ausencia de conocimiento sobre el significado, las posturas y los
criterios que tienen en cuenta en los PFPM para establecer la formacion didactica, estas
son cuestiones propias del campo de la didactica de las matematicas. Esta dificultad se
podria explicar retomando los planteamientos de Even y Ball (2009), cuando sefalan la
gran diversidad de los conocimientos necesarios para la ensefianza, la interconexion del
conocimiento didactico con otros conocimientos y el hecho de que el conocimiento de los
profesores para la ensefianza proviene de diferentes concepciones. Lo anterior genera las
siguientes preguntas: ¢Por qué continda siendo problematica la integracion de un
componente didactico en la formacion inicial de los profesores? ¢Por qué una formacion
didactica dentro de la formacidn inicial? ;De qué manera puede ella ayudar a los futuros
profesores y cuales son sus limites? ;Cuales pueden ser las formas de una formacion
eficaz si esta se juzga como Util y si se tiene en cuenta que la ambicion no es formar
especialistas en didactica, sino formar profesores capaces de utilizar de manera pertinente
los aportes de la didactica? ;Como controlar las transposiciones que se haran de los
saberes didacticos en la formacion, y cdémo asegurar que ellos no sufriran
transformaciones peligrosas? ¢Cual es el nivel y la profundidad del conocimiento
matematico y su didactica que adquieren los futuros profesores de educacion primaria y

educacion secundaria obligatoria al final de su programa de formacion? ;Como varian la
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preparacion y los conocimientos del profesorado en los diferentes paises? ;Qué pueden
aportar a los ensefiantes los diferentes enfoques de la didactica de las matematicas?
(Gomez, 1995; TEDS-M 2012; Alsina, 2010; Lurduy, 2013; Boero, Dapueto & Parenti,

1996; Brousseau, 1998, 1999, 1990, 1991; Llinares, 2011; Lupiafiez, 2009).

Lo anterior permite afirmar que lo que se denomina programa de formacion inicial
de profesores de matematicas, es un fendmeno sobre el cual hay gran diversidad de
interpretaciones vigentes, y no se cuenta con herramientas que puedan tratar esa
diversidad para lo que es un programa de formacion de profesores de matematicas y la
necesidad de establecer categorias para el analisis de diversos programas (Imbernodn,
2014; Lebn, 2014); la poca articulacion en cada pais, entre las instituciones que ofrecen
los programas de formacion de profesores (Salmi, 2013; Sthabir, 2011; Vaillant, 2002,
2004; Vaillant & Rossel, 2006, Stuart & Tatto, 2000; Tatto & Senk, 2011); asi como la
poca comunicacion e interaccion entre programas de formacion, constituyen un obstaculo
para la conformacion de una comunidad reflexiva sobre la formacion de profesores. Se
evidencia, por tanto, que los programas de formacion inicial de profesores de
matematicas son también objeto de necesaria investigacion, por el impacto social y
cultural que tienen los resultados que la investigacion pueda ofrecer sobre la educacion

matematica.

1.2. Pregunta de investigacion

De las cuatro problematicas descritas anteriormente, se consolidan preguntas asociadas a
la presente investigacion: ;Qué caracteriza un programa de formacion de profesores de

matematicas? ¢Qué efecto tienen los enfoques y las estructuras para la formacion del profesorado
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de matemadticas en la constitucion de un programa de formacion? ;Para qué sistema social se
forman los profesores? ¢Es posible identificar en la diversidad de los PFPM nicleos comunes
para la conceptualizacion o sentido de la formacion de profesores de matematicas? ¢Qué efecto
tienen en las estructuras curriculares de los PFPM las respuestas a preguntas, como: ¢(Qué debe
saber el futuro profesor? ;Qué es importante ensefiar y qué es importante que aprendan los
estudiantes? ;Qué necesitan conocer los futuros profesores? ¢Cuéles son las competencias
profesionales que necesita el profesorado para ensefiar matematicas? ;Qué elementos formativos
se deben tener en cuenta en la formacion de los futuros educadores matematicos, para responder
a las necesidades de poblaciones diversas cultural, sensorial, cognitiva, social y econémicamente

en el aulay en el contexto escolar?

Del marco problematico descrito, se infiere que se requiere un tejido conceptual y
relacional que permita ofrecer una estructura particular para el estudio y la comprension de los
PFPM (Arnold y Osorio, 2008; Vasco, 2014) desde el campo de la educacion. Se exige una
fundamentacion desde los campos de: formacion de profesores de matematicas, curriculo y
didactica de las matematicas, que no se presente de manera aislada en la comprension de lo que

es un programa de formacion de profesores de matematicas.

La investigacion se plantea las siguientes preguntas:

¢Queé factores del campo de formacion de profesores son de necesaria consideracion en

las caracterizaciones y los estudios de los PFPM?

¢Qué factores del campo del curriculo son de necesaria consideracion en las

caracterizaciones y los estudios de los curriculos de los PFPM?
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¢Qué factores del campo de la didactica de las matematicas son de necesaria

consideracion para determinar su presencia en los PFPM?

Esto nos lleva a formular como pregunta central de la investigacion la siguiente:

¢Qué relaciones entre los campos de: formacion de profesores, curriculo y didactica de
las matematicas son necesarias para conformar una estructura conceptual y metodoldgica que

permita el estudio de los PFPM desde una perspectiva sistémica?

1.3. La tesis de la investigacion

El estudio, analisis y comprension de un programa de formacion de profesores de
matematicas requiere un sistema de relaciones entre los campos: formacién de profesores,

curriculo, y didactica de las matematicas.

1.4, Objetivos

1.4.1.0bjetivo general:

Crear un sistema con los campos: formacion de profesores, curriculo, y didactica de las
matematicas, para identificar y caracterizar programas de formacion de profesores, desde una

perspectiva sistémica.

1.4.2.0bjetivos especificos de la investigacion:

o Identificar los elementos de los campos: formacién de profesores, curriculo,

y didactica de las matematicas, que haran parte del sustrato del sistema.
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o Construir la estructura de relaciones entre los elementos que provienen del
sustrato del sistema a partir de las relaciones entre los campos: formacidn de profesores,
curriculo, y didéctica de las matematicas y sus campos internos conceptual, intelectual y
decisional.

o Comprobar que el sistema disefiado contribuye a la identificacion y

caracterizacion de los programas de formacion de profesores de matematicas en Colombia.
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2. LA NOCION DE CAMPO COMO MARCO TEORICO PARA EL
ESTUDIO DE LOS PROGRAMAS DE FORMACION DE
PROFESORES DE MATEMATICAS

2.1 La nocidn de programa de formacion de profesores

El origen de la palabra “programa” se remonta a los griegos (zpdypouua) y de alli al
latin programa, que se usa para hacer referencia a las actividades planeadas y prescritas
(Real Academia Espafiola, 2010). La significacion de programa de formacion de profesores de
matematicas en general tiene dos acepciones, en la literatura de investigacion en educacion, una
asignatura relacionada con algun aspecto de la didactica (Lupiafiez, 2009; Martinez, 2003;
Gbmez, 2005, 2007); un plan de estudio que otorga al final un titulo o certificacion para ejercer
como profesor de matematicas (Papanastasiou et al., 2011, TEDS-M, 2012; Gomez-Chacén &

Planchart, 2005).

Para esta investigacion PFPM son una unidad conceptual, académica y administrativa
(Garcia et al., 2013) que tiene tres niveles de titulacion: los programas de formacién inicial
(pregrados o licenciaturas como es el caso de Colombia) - en los que se centra la investigacion-
los programas de formacion en servicio o continuada y los programas de formacién avanzada o
pos gradual, las especializaciones, las maestrias, los doctorados y los posdoctorados (Leon et al.,

2014; Marcelo, 1995; Marcelo & Vaillant, 2009; Dussel, 2001).

Los PFPM, son fendmenos multidimensionales. Se entiende por dimension el conjunto de

circunstancias o unidades fundamentales, de caracter abstracto, sobre las que se articula su
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existencia, desarrollo y transformacion. Es decir, los PFPM, como unidad conceptual, académica
y administrativa se presentan como un dispositivo para la obtencién de un titulo profesional,

constituidos por:

Dimensidn sociopolitica: Esta dimension destaca el contexto social, histérico, politico y
econdmico de la ciudad, regién y pais en el que se encuentra el programa. Hacen parte de esta

dimension:

. La influencia de organismos internacionales, i.e. Banco Mundial,
UNESCO (Organizacion de las Naciones Unidas para la Educacion, la Ciencia y la
Cultura), OCDE (Organizacion para la Cooperacion y el Desarrollo Econémicos) y BID
(Banco interamericano de desarrollo) en las politicas educativas de los paises
subdesarrollados, especialmente en la educacion superior, lo cual se puede corroborar en
las evaluaciones internacionales o en los analisis de las politicas educativas a nivel
internacional (Perrotta, 2015).

. La relacion o incidencia de politicas internacionales y politicas publicas de
los paises o de instituciones de educacion superior, normales y/o instituciones formadoras
de docentes en la formacion local.

. Los mecanismos o estrategias de difusion, implementacién e implantacion
de dichas politicas internacionales y/o nacionales que de una u otra manera afectan y
determinan, a veces, lo que se define como programa de formacion de profesores en cada

uno de los paises (Maldonado, 2000; Bassett & Maldonado-Maldonado, 2015).

La legislacién colombiana, en especial en lo referente a la formacion de profesores, ha

sido variada y poco estable, como lo sefialan también los estudios centrados en la revision de las
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politicas educativas que orientan o han orientado la formacion de docentes, a saber los de
Vaillant y Rossel (2006); Guacaneme et al. (2011); y Guacaneme et al. (2013). Esto implica
reconocer que los PFPM se encuentran determinados y son influenciados por aspectos externos
como la normatividad sobre la formacion de profesores, que a su vez, determinan los procesos de
acreditacion de calidad de los programas, como un reconocimiento social y académico con

implicaciones econémicas, politicas, sociales y culturales para el programa y la institucion.

Dimensién institucional: Esta dimension destaca las diferentes instancias
administrativas y académicas de las instituciones formadoras de docentes. Es decir, un PFPM
siempre se encuentra vinculado a una facultad, a un departamento o a una escuela, esto depende
del organigrama de la institucion de educacion superior que refleja sus formas de organizacion.
La existencia del PFPM reconoce y hace parte de las dinamicas administrativas y docentes que
disefian, desarrollan, transforman, cambian y proponen diferentes acciones, directrices y aspectos

al interior de las instituciones.

Hay un reconocimiento institucional en la existencia de un PFPM, puesto que el
programa refleja y carga un trasegar historico y experiencial del recorrido de las comunidades
académicas y administrativas que forman parte del programa y por ende de la memoria de las
instituciones. Los programas generan continuamente informacién sobre la vida de las
instituciones, informacién que se expresa en los diferentes documentos que producen, en
particular en aquellos que presentan y defienden su existencia, como son los documentos que se
entregan para efectos de reconocimiento o evaluacién de los pares externos en procesos propios

para la obtencidn de la acreditacion de alta calidad o Registro calificado en Colombia.
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Dimensién fisica: Esta dimension destaca la infraestructura espacio temporal que permite
la existencia del programa. Es decir, aulas de diferente tipo, bibliotecas, auditorios, laboratorios,

plataformas educativas virtuales, pagina web, espacios para la recreacién, deporte y la cultura.

Dimensién académica: Esta dimension destaca la estructura de formacién profesional
donde se integran diferentes campos disciplinares propios del campo de la educacion para la
formacion de los profesores de matematicas. Esta dimension se expresa en las producciones, las
acciones, las actividades de personas que desempefian diferentes roles como son los grupos de
investigacion, los docentes, los estudiantes, los administrativos, los investigadores, los grupos de
trabajo academico. Aqui la unidad programa expresa sus particularidades en cuanto a la
naturaleza, los propdsitos, la justificacion y las propuestas pedagogicas, curriculares, didacticas,

compartidos por la comunidad de docentes y administrativos que conforman el programa.

El interés investigativo de esta tesis va a centrar su estudio en la dimension academica, a
partir de las declaraciones escritas producidas por los protagonistas de los programas como son
los docentes, los estudiantes y los administrativos. Este tipo de declaraciones, generalmente, son
realizadas sobre algunos de los campos de: la formacion de profesores, curriculo y didactica de
las matematicas (Pifiuel, 2002; Arias, 2010, 2012; Diaz, 1995) como parte de la constitucion de

todo programa.
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2.2. La Teoria General de Sistemas en el estudio de los programas de formacion de
profesores

La Teoria General de Procesos —TGP— y la Teoria General de Sistemas —TGS— son
teorias que por su desarrollo actual, especialmente después de su integracion en la Teoria
General de Procesos y Sistemas —TGPS— (Vasco, 1995) y después de que esta Ultima se
propuso como base metafisica y ontoldgica para la gnoseologia y la epistemologia (Vasco,
2014), proporcionan elementos epistemoldgicos y metodol6égicos que parecen ser suficientes
para la construccion de un sistema integrador de los campos de la educacién, requeridos en esta

investigacion sobre programas de formacion de profesores de matematicas.

La TGS tuvo sus inicios en los afios 30 del siglo pasado con los planteamientos del
bidlogo aleman Ludwig von Bertalanffy (1901-1972), quien en 1954 constituyé la Society for
General Systems Research. La TGS se propone delinear una perspectiva diferente a la de la
ciencia tradicional que estudia aisladamente partes de los fendmenos y procesos. Propone mas

bien centrar la atencion en el andlisis de las relaciones entre las partes (Arnold & Osorio, 2008).

El desarrollo de este paradigma epistemoldgico y metodolégico comprende un conjunto
de enfoques que difieren en estilo y proposito, entre los cuales se encuentra la teoria de conjuntos
y estructuras (Mesarovic), la teoria de las redes (Rapoport), la cibernética (Wiener), la teoria de
la informacion (Shannon & Weaver), la teoria de los autématas (Turing), la teoria de juegos (von
Neumann), entre otras. (Arnold & Osorio, 1998, p. 43). A esta lista podemos agregar la Teoria

General de Procesos y Sistemas (Vasco, 1995, 2014).

Si bien la TGS surgié como metodologia de estudio de los organismos naturales de la

biologia y los ecosistemas en los que vivian, asi como las estructuras y sistemas de la fisica y las
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ingenierias, su extension y aplicacion a todos los fendmenos humanos, sociales y culturales se
difundié muy pronto. Esa utilizacion de la TGS y de la TGPS podria parecer una extension
abusiva que oculta las diferencias profundas entre los sistemas fisicos, biolégicos y
antropoldgicos, pero la TGS y la TGPS reconocen y resaltan los diferentes niveles de
complejidad que tiene cada tipo de sistema particular de las ciencias abidticas, las bidticas y las

antrdpicas con todas sus implicaciones epistemoldgicas y metodoldgicas.

Es decir, la utilizacion seria y cuidadosa de la TGPS implica, como lo plantea Vasco
(2014), reconocer gque cada sistema que pueda servirnos para modelar un subproceso no solo
tiene una coleccion de componentes, que se denominan el sustrato, con su red de relaciones, que
se denomina la estructura, lo que seria un sistema 0 modelo estéatico, sino que tiene también una
variedad de transformaciones internas, operaciones y actividades diversas que conforman su
dindmica. Un sistema o modelo dinamico tiene pues componentes o elementos y relaciones o

vinculos, pero también operaciones o transformaciones.

Dicho de otra manera, para configurar un sistema dindmico es necesario complementar
los aspectos estaticos, para lo cual es necesario reconocer que, ademas de su sustrato de
componentes y su estructura de relaciones, el sistema tiene también su dinamica de “operaciones
o transformaciones que representan esquemas de accion, practicas u operadores que cambian el
estado del sistema, las cuales agrupamos en el tercer aspecto que llamamos la dinamica del

sistema.” (Vasco, 2014, p. 61).

Asi, todo sistema dindmico esta compuesto de:
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o El sustrato, definido como “el conjunto de componentes que
seleccionamos y recortamos del transfondo o campo subyacente” (Vasco, 2014, p. 48).
Para esta investigacion, los componentes son los tres campos: formacion de profesores,
curriculo y didactica de las matematicas, que son seleccionados del gran campo de la
educacion, cada uno con sus dindmicas internas o subcampos.

o La estructura, definida como “el/ conjunto de las relaciones que
construimos mentalmente para reparar los cortes espaciales y recuperar la
interconexion entre los componentes que recortamos” (Vasco, 2014, p. 48). Para la
presente investigacion son las relaciones internas de cada uno de los tres campos
mencionados: formacion de profesores, curriculo, y didactica de las matematicas; las
relaciones entre ellos y sus subcampos, asi como las que encontremos al interior de los
campos o subcampos de cada uno de ellos: conceptual, intelectual y decisional, y entre
estas y los campos mayores.

o La dinamica, definida como ‘el conjunto de operaciones,
transformaciones o transiciones que construimos mentalmente para reparar cortes y
congelamientos temporales y recuperar su dinamismo” (Vasco, 2014, p. 48). Este tercer
aspecto es clave en la presente investigacion, puesto que en ella se propone conformar no
solo un sistema estatico de relaciones entre los campos y subcampos a partir de
identificar, organizar, cohesionar un macrosistema de subsistemas con sus estructuras
relacionales en cada uno de los programas estudiados, sino también modelar sus
actividades, acciones y transformaciones de tal manera que permitan disefiar, valorar y

proponer nuevos modelos dinamicos de formacion de profesores de matematicas.
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Respecto a la relacion entre sistemas y modelos, se comparte con Vasco que “todo
modelo es un sistema utilizado por un agente para representar otro subproceso u otro sistema,
pero no todo sistema es un modelo (aunque podria llegar a serlo si un agente lo utiliza para
representar)” (2014, p. 47). Por consiguiente, la clave para la distincion entre sistemas y modelos
es la intencionalidad o el proposito con que se construye el sistema: con el fin de representar un
subproceso real 0 potenciar un sistema para que esa representacion permita analizar, valorar,

reformular y proponer nuevos modelos.

Pero como todo modelo es un sistema, la elaboracion de un modelo requiere
construcciones parciales de subsistemas con sus componentes, sus relaciones y transformaciones,
y la articulacion de esos subsistemas en un macrosistema que permita el desarrollo de teoria vy,
con ella, la formulacion publica del estado actual de los procesos modelados y la propuesta de
los nuevos disefios que pretenden optimizar los procesos de formacidn en curso y los que vayan a

iniciarse en el préximo futuro.

En la Teoria General de Procesos y Sistemas, “proceso” es una categoria basica inicial
englobante de todo lo que podamos pensar, imaginar, conceptualizar y verbalizar. Lo real —que
no coincide con lo que cada uno como actor o agente noético-semiotico piensa que es su realidad
y cree espontaneamente que es la realidad— estaria compuesto por todos los procesos reales,
que vendrian a constituir el universo. Lo Unico que esto permite afirmar es que en lo real existen
solo procesos y sus subprocesos (Vasco, 2014). Las etapas de crecimiento infantil, escolaridad,
formacidn inicial, desempefio profesional, jubilacion y vejez son apenas subprocesos recortados
mas 0 menos arbitrariamente del proceso vital de un profesor o profesora de cualquier area que

ensefa a ciertas poblaciones estudiantiles mas o menos heterogéneas.
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En particular, la formacion de profesores de matematicas es un proceso que puede
comenzar mas o0 menos tempranamente, como en el sexto o décimo grado de una Escuela
Normal Superior, o en el primer afio del ciclo complementario de la misma Normal, o en el
primer semestre de una institucion universitaria. La formacion inicial puede considerarse como
un microprocesos o subproceso de la formacion integral del profesor (macroproceso o
supraproceso), que idealmente continuaria como formacién continuada o formacion permanente
durante el resto de su vida profesional. Acerca de los procesos de formacion, socializacion,
inculturacién, educacion, instruccién u otros semejantes, puede verse el capitulo de Vasco,

Martinez y Vasco (2008).

2.3. La nocion de campo y sus campos internos

La nocion de campo es una configuracion tedrica y dinamica en la que intervienen los
sistemas de relaciones, las fuerzas y los agentes presentes en un escenario o espacio (metafora).
Esto significa que un campo puede ser abordado desde sus diferentes dimensiones: una
dimension sistémica (relaciones y estructuras), una dimension humana (agentes y agrupaciones)
(Diaz, 1995; Bolivar, 2008; Marcelo, 1995) una dimensidn histérica (momentos y producciones)
(Zuluaga & Herrera, 2009; Bourdieu, 2000) y una dimension dinamica (movimientos y fuerzas)
vinculadas a partir del nucleo central del campo (Bourdieu y Wacquant, 1995; Bolivar, 2008;

Marcelo, 1995; Echeverri & Zambrano, 2013; Saldarriaga, 2008).

El campo tiene como caracteristica fundamental estar en permanente cambio como
producto de la incidencia de las fuerzas sobre las relaciones y los agentes que configuran

practicas y producciones relacionadas con el nlcleo caracterizador de dicho campo. Por tanto, las

32



Una perspectiva sistémica para el estudio de los programas
de formacion de profesores de matematicas

fuerzas presentes en el campo influyen, inciden y afectan a cada una de las relaciones, factores,
aspectos, agentes y elementos que se encuentran en él y a la vez cada uno de ellos influye, incide

y afecta la configuracion del campo (Bolivar, 2008; Marcelo, 1995).

La configuracion de un campo desde la perspectiva tedrica se desarrolla a partir de la
presencia de teorias, conceptos, préacticas, conflictos, tensiones asociados a un nucleo de
conocimiento (Bolivar, 2008; Marcelo, 1995; Echeverri & Zambrano, 2013; Saldarriaga, 2008).
La configuracion del campo desde la perspectiva dindmica se desarrolla a partir de la existencia
de: corpus discursivos, personas, instituciones, intereses o juegos de poder, comunidades
académicas y sociales que reconocen y ponen en evidencia las contradicciones, las tensiones, las
incoherencias, las relaciones, los apoyos, las exclusiones, las diferencias y los encuentros entre

practicas y teorias (Bourdieu, 2000; Diaz, 1995; Bernstein, 1990; Zuluaga & Herrera, 2009).

El campo deviene en sus problematizaciones, esta alli, no se puede negar; él se
presenta a si mismo envolviendo y desenvolviendo sujetos, préacticas, disciplinas,
saberes” [es decir, implica] [...] multiples comienzos que marcan sus procesos de
formacidn en los planos del concepto, la historia, los movimientos sociales, los relatos, la
espacialidad, [...], las tensiones con otros campos (Caruso, 2010) y en los

reconocimientos del mismo. (Echeverri & Zambrano, 2013, p. 439).

Entonces, ¢como abordar metodoldgicamente el estudio de un campo? Se retoma aqui la
propuesta de realizar este abordaje a partir del campo intelectual de la educacion (Diaz, 1995);
del campo conceptual (Echeverri & Zambrano, 2013) y del campo decisional (Anzola, 2016). Es

decir, estos tres subcampos, como se llamaran de ahora en adelante, son los constructos
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operativos que organizan el estudio de tres campos educativos, el de la formacion de profesores,
el del curriculo y el de la didactica de las matematicas. Esto implica considerar que cada
“subcampo posee su propia logica, reglas y regularidades especificas” dentro de la configuracion

del campo (Bourdieu y Wacquant, 1995, p. 69).

2.3.1 El subcampo conceptual

Se caracteriza por sus significados nodulares, redes semanticas, relaciones de
significacion, movimiento de los conceptos a través del desplazamiento por diferentes
paradigmas. Constituye un campo articulador de paradigmas que se estudia a traves de las

relaciones significativas (Zuluaga & Herrera, 2009).

La red semantica es la expresion de las relaciones de significado a partir de la
identificacion, organizacion y transformacion de las unidades bésicas de informacion de la red,
que se llamaran nodos en los campos formacion de profesores de matematicas, curriculo y

didactica de las matematicas.

2.3.2 El subcampo intelectual

Se configura a partir de las relaciones entre los sujetos, los discursos y las practicas que
describen las tensiones, valoraciones, oposiciones e interacciones propias del campo.
Especificamente en el campo de la educacion Diaz (1995) indica: “los sujetos, discursos y
practicas constitutivos del campo intelectual de la educacion pueden describirse como sistemas
de fuerzas cuya existencia, posiciones, oposiciones y combinaciones determinan la estructura

especifica del campo en un momento histérico determinado” (p. 15).
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El estudio del subcampo intelectual de un campo considera las producciones de los
intelectuales, que son aquellas personas que han revisado y analizado a otros intelectuales, que
generan nuevas teorias en el campo o producen expansiones semanticas de nociones y conceptos
asociados al nucleo caracterizador del campo. Dichas producciones, en algunos casos, se
organizan a partir de agrupaciones o tipologias, denominadas: Enfoques como la accion de
conducir la atencion hacia un tema, cuestién o problema desde unos supuestos desarrollados con
anticipacion, a fin de resolverlos de modo acertado. Modelos como la representacion conceptual
del conjunto de relaciones que definen un fendmeno para su comprension. Teorias como el
conjunto de conceptos, proposiciones y definiciones que se encuentran relacionadas entre si y
con el objetivo de explicar o poder predecir un determinado fenémeno. Paradigmas como la
teoria 0 conjunto de teorias originado de la investigacion en un campo cientifico y que suministra

la base y modelo para resolver problemas y avanzar en el conocimiento (RAE, 2010).

2.3.3 El subcampo decisional

A diferencia de los subcampos conceptual e intelectual que tienen mayores desarrollos,
hay evidencias que indican la presencia de un tercer subcampo al que se propone llamar
subcampo decisional. La configuracion de este subcampo requiere del reconocimiento de: teorias
de las decisiones; conceptualizaciones, como la toma de decision; objetos de estudio, como el
proceso de la toma de decisiones; lineas y perspectivas de investigacion; identificacion de
tensiones entre teorias y metodologias vinculadas a las decisiones sobre sus procesos y sus
efectos. En la literatura revisada ya hay alusiones explicitas a la existencia del campo; Hansson

(citado por Salinas & Jalil, 2014) reconoce no solo la existencia del campo de la teoria de la
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toma de decisién, sino también el estudio interdisciplinario sobre la toma de decision desde

distintas areas del saber.

En la fundamentacion de la emergencia de este campo hay que reconocer que el nucleo

caracterizador de dicho campo se conforma con:

. Sus objetos de estudio: la decision como un proceso institucional, las
decisiones, la funcion de las decisiones, la diferencia y la relacion entre decision y
accion, el proceso decisorio, proceso de toma de decisiones, condiciones en las que se
toman las decisiones. La vigencia y trayectoria de los nombrados objetos de estudio se
evidencia en dos Premios Nobel, el primero para Herbert Simon en 1977 y el segundo
para el psicologo Daniel Kahneman en el 2002 (Koban, 2008). Otro de los objetos de
investigacion de este campo a nivel educativo y especificamente en el contexto de la
educacion matematica, es la toma de decisiones de los profesores en el aula de clase de
matematicas (Stockero & van Zoest, 2013, citado por Garzén, 2017).

o La produccién de conceptualizaciones: por ejemplo, las decisiones pueden
ser definidas como una seleccion de medios alternativos para perseguir un objetivo
(McDonald, 1978), las opciones tomadas entre dos 0 mas alternativas para maximizar un
resultado (Robbins, 1999), o como el proceso de resolucion de incertidumbre para
seleccionar la mejor alternativa o medio (Gast, 1978) (todos citados en Salinas & Jalil,
2014), entre otras.

o La presencia de tensiones y fuerzas: en el reconocimiento de las
perspectivas tedricas para abordar el estudio de las decisiones. a primera, expuesta por el

politélogo y comunicélogo Lucien Sfez, se basa en una teoria critica de la racionalidad
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lineal tradicional y monometodoldgica y se fundamenta en la vision de globalidad y de lo
multirracional "fundada en racionalidades, maltiples” (Sfez 2005:75). Considera la
decisién como un proceso diluido en la totalidad de la sociedad, al considerar la decision

como un proceso institucional en el que la libertad del sujeto adquiere el papel central.

Una perspectiva se basa en una teoria critica de la racionalidad lineal tradicional reconoce
la teoria critica de la multirracionalidad lineal, la sociologia fenomenoldgica y la
etnometodologia; “considera la decisibn como un proceso diluido en la totalidad de la
sociedad”, donde la libertad del sujeto tiene gran importancia (Sfez, 2005 citado por
Vidal, 2012). La otra perspectiva teorica reconoce la teoria de sistemas autorreferenciales.
“Analiza el concepto de decision en su especificidad puramente epistemoldgica, al
abstraer de la decision todos los elementos y variables organizacionales relacionados con
ella (Niklas Luhmann)” (Vidal, 2012, p.136).

o La presencia de diferentes areas de conocimiento en la delimitacion de los
objetos de estudio, como es el caso del proceso de la toma de decisiones, puesto que ha
sido estudiado en diferentes momentos desde perspectivas cualitativas y cuantitativas por
la economia (Bonomem, 2003; Hernandez, 2004) la administracién (Anzola, 2016), la
psicologia (Koban, 2008) y la sociologia (Vidal, 2012).

. La presencia de diversidad de enfoques para el estudio de sus diferentes
tipos de objetos descriptivos que privilegian el andlisis de lo que hace el sujeto en el proceso
(Lenis & Mann, 1977), los normativos que dan cuenta de lo que el sujeto deberia hacer (Luce &

Von Winterfeld, 1994), y los prescriptivos (Dillon, 1997) referidos a lo que el sujeto debe hacer y

hace al tomar decisiones. (Anzola, 2016, p. 114)
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o La emergencia de modelos para representar la relaciones entre teorias y
objetos de estudio, como: el Modelo de eleccidon racional que se caracteriza por
considerar que el proceso de toma de decisiones es prescriptivo y simple, los aspectos
fundamentales para este proceso son: la informacion completa y disponible para saber la
relacién entre los medios y los fines que tiene la persona o las personas que toman las
decisiones, lo que les permite de forma racional, tomar la mejor opcion como decision. El
Modelo de la racionalidad limitada de Herbert A. Simon (2003), Se caracteriza por
reconocer que el proceso de toma de decisiones es una accién humana. Los aspectos que
intervienen en el proceso son: las motivaciones, las emociones, la capacidad cognitiva, la
intuicion, el sentido comun, las experiencias y otros propios de la persona o las personas
decisoras. EI Modelo de las anarquias organizadas (March, 1994, citado por Anzola,
2016), se caracteriza por reconocer que el proceso de toma de decisiones es una forma de
mostrar y comunicar significados. Son considerados como elementos de la toma de
decisiones: la oportunidad, la confusién, la complejidad, el simbolismo y la ambigliedad.
El Modelo de analisis que incorpora la emocion y la subjetividad (Lowenstein & Lerner,
2003, citado por Anzola, 2016), se caracteriza por reconocer que en el proceso de toma
de decisiones esta presente la ambigliedad de diferentes formas. Este modelo demuestra
que en el proceso de toma de decisiones se incorporan aspectos, como: las emociones, los
afectos, las intuiciones, los prejuicios, las expectativas — que pueden estar en conflicto
entre si- y muchos otros aspectos propios de las subjetividades de los que intervienen en
este proceso.

Todo lo anterior evidencia la emergencia del subcampo decisional en el panorama del

estudio de un campo.
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2.4. Presentacion de tres campos de la educacion

La tres campos de la educacion existen como campos puesto que para cada uno hay
evidencia que su configuracion tiene una parte tedrica que fue organizada a partir de los
subcampos: conceptual, intelectual y decisional como parte del disefio y organizacion del sistema
de relaciones para el estudio de los programas (se presenta en el siguiente capitulo de este
trabajo) y una configuracion dindmica que se manifiesta en las diferentes dimensiones que
conforman la existencia de la vida de los tres campos. A continuacidn, se presentan los tres

campos.

2.4.1. Campo de la formacion de profesores de matematicas

Dimension sistémica (relaciones y estructuras):

e Estudios comparativos entre los paises, verbigracia los trabajos de TEDS-M “Estudio
internacional sobre la formacion inicial en matematicas de los maestros” (2012) y los de
Dussel (2001) sobre los sistemas educativos, y dentro de ellos la importancia de la
formacidn de profesores, sus politicas y principales desarrollos (Saravia & Flores, 2005;
Vez & Montero, 2005; Robalino & Kdrner, 2006; Gomez-Chacon & Planchart, 2005), asi
como estudios de la articulacién y desarticulacion de esta con el resto del sistema
educativo (Salgado, 2006). En el mismo sentido, los estudios de Vaillant, 2004, 2013;
Vaillant y Rossel, 2006; Gomez, 2005; Leon et al., 2014; TEDS-M, 2012; Guacaneme et
al., 2011; y Guacaneme et al., 2013, analizan las propuestas de formacion, sefialan
ausencias y variaciones, y reconocen procesos similares en reformas generales a la

educacion y en los procesos de acreditacion que se instauran en diferentes paises de
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América, como la forma de evaluar y controlar la calidad de los programas de formacion.

Ademas, se sefiala la existencia de falta de formacion adecuada de los profesores para

responder a las necesidades de poblaciones diversas cultural, sensorial, cognitiva, social y

econdmicamente en el aula y en el contexto escolar (Le6n et al., 2014; Zaslavsky &

Sullivan, 2011; Llinares, 2009; Vaillant & Rossel, 2006; Salgado, 2006).

e Estudios sobre los aspectos que intervienen en los sistemas de formacion, a saber las

caracteristicas de las instituciones formadoras de docentes, los formadores de profesores,

los curriculos, los enfoques para la formacion del profesorado, y los requisitos para lograr

ser profesor de primaria 0 secundaria (Tatto et al., 2009; Gonzélez, 2007; Rico, 2004;

Fandifio-Pinilla, 2006; Gomez, 2007). Otros plantean cuestionamientos al sistema de

formacion de profesores, como es el caso de Viau, (2007) y Clements (2013, 2002).

Dimensidén humana (agentes y agrupaciones):

Algunos autores proponen la necesidad de generar procesos de evaluacion de los
programas de formacion de profesores, para poder analizar su eficacia y/o como
estrategia crucial de mejoramiento (Salgado, 2006; Gomez, 2005). Otros
investigadores se preguntan mas por las evaluaciones de la formacion de los
profesores (Cisternas, 2011). En el mismo sentido, hay quienes afirman que “existe
una creciente necesidad para la realizacién de evaluaciones validas y confiables del
aprendizaje de los maestros” (Even & Ball, 2009, p. 255). Y otros, como Kleickmann
et al. (2013) han realizado pruebas para evaluar el conocimiento del contenido

[Content Knowledge] de profesores de matematicas y el conocimiento pedagdgico del
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contenido [Pedagogical Content Knowledge] en diferentes momentos de su

ensefianza.

Dimension dindmica (movimientos v fuerzas):

Estudios que se han dedicado a la investigacion sobre la formacién didactica de los
profesores: D’ Amore (2006, 2007, 2008), Even y Ball (2009), Lurduy (2009, 2013); y
sobre la dificultad de establecer la relacion entre los aspectos tedricos que se trabajan
durante el proceso de la formacién y los problemas propios de la practica (Ponte &
Chapman, 2006; Cisternas, 2011; Flores, 1998; Porlan, 1997).

Estudios sobre la importancia de analizar el sentido de la formacion de profesores, la
relacion entre ésta y las necesidades del contexto educativo. Es el caso de Vasco et
al., 2007; Torres, 2000; Vélez, 2006 y Vasco, 2011. Al respecto, Marcelo afirma que
“falta un marco teorico y conceptual que ayude a clarificar y ordenar este campo de
conocimiento, investigacion y practica” (1995, p. 2). En esta misma idea Chevallard,
(2001) y Lupiarfiez, (2009) coinciden al preguntar ;qué sentido (orientacion) tiene la

formacion de profesores institucionalmente?

Dimension historica (momentos y producciones):

Estudios sobre la perspectiva epistemoldgica (Porlan, 1997) en el disefio de curriculos
para la formacion de profesores. Su importancia radica en que a partir de la postura
epistemoldgica que se asuma, se puede establecer lo que deben saber los futuros

profesores, asi como las competencias profesionales que necesita el profesorado para
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ensefiar matematicas (Cisternas, 2011; Bolivar, 1993; Font, 2013; Ponte & Chapman,

2006).

2.4.2. Campo del curriculo

Dimensidn sistémica (relaciones y estructuras):

Se reconocen al menos tres programas de investigacion curricular, provenientes de tres
planteamientos: la concepcidn positivista, la interpretativa y la critica (Morrero, 1999;
Westbury, 2002). Ademas, Chambers, 2003 se citan estudios realizados en Canada desde
la perspectiva fenomenoldgica, como los de: van Manen 1982, 1984, 1989; Aoki, 1990;
Carson y Sumara, 1997; Sumara y Luce-Kapler, 1993 y desde la perspectiva
hermenéutica, los trabajos de Jardine, 1992; y Smith, 1991.

Curriculo y la formacion de docentes en dos sentidos: uno, en el estudio y propuestas
sobre los elementos que deben hacer parte en la formacion de los docentes, como los de:
Shulman 1987; Boero y Guala, 2008; Adler y Huillet, 2008; Stacey, 2008; Flores, 1998;
Leikin, 2008; Hill, Rowan y Ball, 2005; Ball, Bass y Hill, 2004; y dos, propuestas sobre
la formacion en competencias curriculares en la formacién de docentes, en Fandifio-
Pinilla, 2006; D’ Amore, Godino y Fandifio-Pinilla, 2008; Font, Giménez y Larios, 2012;
Gobmez, 2007; Gémez y Rico, 2007; Zazkis, 2008; Tsamir, 2008; Perks y Prestage, 2008;

Zaslavsky, 2008; Llinares y Krainer, 2006, entre otros.

Dimensién humana (agentes vy agrupaciones):

Hay investigaciones sobre el curriculo desde diferentes perspectivas, como las de Kridel
y Newman, 2003 y la de Ledn, 2012, por nombrar algunas. Y se registran, entre otros, los

siguientes temas de investigacion curricular:
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e Decolonialismo (la cultura y la identidad) y multiculturalismo (Molefi Asante, 1993;
Said, 1993, citados en Matus y McCarthy, 2003).

e Curriculo neosistémico, enmarcado en una concepcion de sistemas humanos (Tapiero &
Garcia, 2010).

Dimension dinamica (movimientos y fuerzas):
e La tension entre el curriculo internacional y el curriculo local, donde se tienen en cuenta

las particularidades de los contextos (Chambers, 2003; Cai & Howson, 2013).
e Lostemas transversales en el curriculo (Magendzo, 2003).
e Exploracion de algunas implicaciones de la globalizacion para el campo de los estudios

curriculares (Smith, 2003).

Dimensidn histérica (momentos y producciones):

e Mejorar la investigacion sobre el desarrollo del curriculo, asumiendo perspectivas
cientificas que hagan aportes a la educacion, (Clements, 2002).

El Campo del curriculo se encuentra en pleno proceso de desarrollo, puesto que la existencia de

teorias y conceptualizaciones, grupos de investigadores, la realizacion de eventos, publicaciones,

la existencia de maltiples lineas y perspectivas de investigacion, asi lo evidencian.

2.4.3. Campo de la didactica de las matematicas

Dimension sistémica (relaciones y estructuras):
e Un sistema de categorias de analisis de los conocimientos matematicos y didacticos del

profesor. Tiene en cuenta las diversas facetas o dimensiones implicadas en la ensefianza y
el aprendizaje de contenidos especificos, asi como diversos niveles de conocimiento en

cada una de dichas facetas. Este modelo estd basado en el marco tedrico para la Didactica
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de las Matematicas que denominamos “Enfoque Ontosemi6tico” del conocimiento y la

instruccién matematicos (EOS) (Godino, 2009).

Dimensién humana (agentes y agrupaciones):

Produccion y comunidades de investigadores que reportan y se ocupan
colectivamente de la investigacion en el campo de la didéctica de las matematicas
interactuando en equipos entre los que se pueden enumerar, sin pretender ser
exhaustivos, los siguientes: Grupo Teoria de la Educacion Matematica, TME, Steiner
(1984); Grupo Internacional de Filosofia de la Educacion Matematica, Paul Ernest
(1990); grupo Psychology of Mathematics Education, PME; Sociedad de
Investigadores en Educacion Matematica, SEIEM (1997), grupo de investigadores
que hacen parte del CINVESTAV, Centro de Investigacion y de Estudios Avanzados
del Instituto Politécnico Nacional, en México; Nucleo de Investigacion en Didactica
de la Matematica de la Universidad de Bolonia; grupo de trabajo del CERME
(Congreso Europeo de Investigacion en Educacion Matematica); grupo de la
Educacion Matematica Critica; y grupos que trabajan sobre la etnomatematica a nivel
mundial. En Colombia existen méas de quince grupos de investigacion en educacion
matematica adscritos a diferentes universidades: Grupo Crisalida; grupo Matematicas
Escolares, MESCUD; Grupo de Investigacion Interdisciplinaria en Pedagogia del
Lenguaje y las Matematicas, GIIPLM, de la Universidad Distrital Francisco José de
Caldas; Didactica de la Matematica y Grupo de Algebra de la Universidad
Pedagogica Nacional, Educacion Matematica e Historia y grupo Matematica,

Educacion y Sociedad, MES, de la Universidad de Antioquia; Una Empresa Docente,
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de la Universidad de los Andes; Grupo de Investigacion Matemética, de la
Universidad del Quindio; Grupo de Investigacion en Pensamiento Matematico y
Comunicacion, de la Universidad Tecnoldgica de Pereira; grupo EDUMAT, de la
Universidad Industrial de Santander; grupo PEMA, de la Universidad de Sucre; grupo
Cognicion y Educacion, de la Universidad del Norte; Grupo Estudios Metodoldgicos
para la Ensefianza de la Matematica y el Uso de las Nuevas Tecnologias, de la
Universidad Tecnoldgica de Pereira; Grupo de Investigacion en Matematicas y
Educacién Matematica, GESCAS, de la Universidad de Narifio; Grupo de Estudio e
Investigacion en Educacion Matematica, GEMAT, entre otros grupos y universidades.
Varios de ellos conforman la Asociacion Colombiana de Matematica Educativa,
ASOCOLME, la Red Latinoamericana de Etnomatematica, la Red Colombiana de
Modelacion en Educacion Matematica, y la Red Colombiana de Formadores de

Profesores de Matematicas.

Dimension dindmica (movimientos v fuerzas):

Teorias y enfoques como los siguientes: filosofia de la educacion matematica, la
resolucion de problemas y la modelacion, las visiones socioculturales, la
fenomenologia didactica, las investigaciones sobre la ensefianza, la teoria de la
objetivacion, teorias sobre el curriculo matematico, el enfoque del interaccionismo
simbdlico en educacién matematica con los estudios sobre patrones de interaccion,
normas sociales y sociomatematicas; el enfoque de la ingenieria didactica, que se

asocia con varias teorias, como la Teoria de las Situaciones Didactica de Brousseau,
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la teoria de la transposicion didactica de Chevallard; el enfoque de la psicologia de la

educacion matematica con teorias, como los campos conceptuales de Vergnaud.

Dimensién historica (momentos vy producciones):

e Eventos y publicaciones para la socializacion de las producciones de los grupos de
investigacion, a saber: el Congreso Internacional de Educacion Matematica (ICME),
el International Commission on Mathematical Instruction (ICMI), el Congreso
Nacional de Castel San Pietro Terme, en Bolonia; RELME, Asocolme, entre otros
eventos; y publicaciones, como los Handbooks de Clements, et al., 2013; English,
2008; Jaworski, 2008; Gutierrez y Boero, 2006; Even y Ball, 2009, entre otros; las
revistas: Journal for Research in Mathematics Education; Educational Studies in

Mathematics, entre muchas otras.

Todo lo anterior permite comprobar la existencia del campo de la didactica de las

matematicas, en pleno proceso de desarrollo, ampliacion y produccion.
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3. DISENO DE LA INVESTIGACION
El planteamiento del problema, el estado del arte de la investigacion, y el referente
tedrico presentan evidencias de que tomar como fenémeno de estudios los PFPM es haber
seleccionado todo un sistema dinamico que tiene diferentes tipos de relaciones, protagonistas y
procesos asociados. Se puede afirmar que un programa de formacion de profesores no es un

elemento simple para las instituciones educativas, ni para el sistema educativo en general.

El andlisis que se implementd para el estudio de los PFPM, como fenémenos de
investigacion, fue un analisis relacional que intenta vincular categorias provenientes de los
campos de formacion de profesores, curriculo, y didactica de las matematicas. Se asume el

enfoque cientifico de la TGS porque:

La TGS se caracteriza por su perspectiva holistica e integradora, en donde lo
importante son las relaciones y los conjuntos que a partir de ellas emergen. En tanto
practica, la TGS ofrece un ambiente adecuado para la interrelacion y comunicacion

fecunda entre especialistas y especialidades. (Arnold y Osorio, 2008, p.17)

Se tratd, entonces, de incorporar los aportes de las teorias presentes en los campos
conceptuales internos de los tres campos mayores: formacion de profesores, curriculo, y
didactica de las matematicas, en un tejido categorial que epistemoldgica y metodolégicamente

fue pertinente para la investigacion, como lo sefiala Duval (2015) cuando asegura:

Una teoria debe cumplir dos funciones epistemolégicas: explicar un conjunto de

fendmenos observados evidenciando los factores y los procesos que explican las
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variaciones, y constituir una herramienta de exploracion para descubrir otros fendmenos

de la misma naturaleza. (p. 162).

Para la investigacion implica la comprension de la complejidad de un programa de
formacion de profesores de matematicas (grupo social dado), a partir de reconocer la presencia y
la necesaria relacion entre los campos: formacion de profesores, curriculo y didactica de las
matematicas, determinado cada uno de ellos por lo que sucede en sus campos internos:
conceptual, intelectual y decisional (contenido seméantico de eso estructura). En la Tabla 1 se

presenta las tres etapas de la organizacién metodoldgica de la investigacion.

Tabla 1 Organizacion de la metodologia. Fuente propia

Etapa I. Definicion de los componentes del sistema

Fase 1. Organizacion de los campos: formacion de profesores, curriculo y didéctica de la matematica

Momento 1. Estrategias iniciales para la identificacion de los sustratos del sistema.

Momento 2. Reorganizacion del sustrato del sistema

Etapa Il. Identificacion de las relaciones entre los componentes del sistema.

Fase 1. Construccion del marco de criterios para identificar la estructura del sistema

Momento 1. Definicién de los criterios para identificar las relaciones entre los subcampos conceptual, intelectual y
decisional de cada uno de los campos: formacion de profesores, curriculo y didactica de la matematica.

Momento 2. Definicion de los componentes del sistema y de las categorias de analisis

Etapa I11. Aplicacion del sistema a tres programas de formacion de profesores de matematicas

Fase 1. Delimitacion del contexto de aplicacién del sistema

Momento 1. Seleccién de los programas que participan en la investigacion
Momento 2. Organizacién jerarquica de los documentos de cada uno de los programas estudiados.
Fase 2. Estudio y analisis de los documentos de los programas

Momento 1. Para el subcampo conceptual de los campos: formacion de profesores, curriculo y didactica de la
matematica

Momento 2. Para el subcampo Intelectual de los campos: formacién de profesores, curriculo y didactica de la
matematica
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Momento 3. Para el subcampo decisional de los campos: formacion de profesores, curriculo y didactica de la
matematica

Fase 3. Resultados y andlisis
Momento 1. Caracterizacion de cada uno de los programas

Momento 2.Representacion del estado en algunos programas de Formacion de profesores de matematicas

3.1 Etapa I. Definicién de los componentes del sistema

En esta etapa se presenta el abordaje y estudio inicial de los campos formacién d

profesores, curriculo y didactica de las matematicas.
3.1.1. Fases 1. Organizacion de los campos: formacion de profesores, curriculo y

didactica de las matematicas

Esta fase permitio iniciar el estudio y reconocimiento de los componentes de los campos:
formacion de profesores, curriculo y didactica de las matematicas, a partir de la utilizacion de

tres estrategias. A continuacion se presenta cada una de ellas.

Momento 1. Estrateqgias iniciales para la identificacion de los sustratos del sistema

Taller de vocablos:
Blsqueda de la significacion etimoldgica de los términos esenciales: formacion de

profesores, curriculo y didactica de las Matematicas. Esta actividad permitié la exploracion de

los campos semanticos a los que pertenecen y relacionarlos con el estudio de los PFPM.

Estado del arte:
Consistio en la compilacion, el analisis y el estudio de documentos existentes sobre los

campos de: formacion de profesores, curriculo y didactica de las matematicas.

Para esto se realizaron las siguientes acciones:
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o Identificacion de fuentes de informacién

o Los criterios que se tuvieron en cuenta para la delimitacién de las fuentes
de informacion fueron: i) Autor reconocido en los campos: formacion de profesores de
matematicas, curriculo y didactica de las matematicas; ii) Hacer referencia a la formacién
de profesores en general y en particular de matematicas, desde el curriculo y desde la
didactica de las matematicas.

o Se identificaron autores y las expresiones significativas, estas expresiones
se organizaron de acuerdo con preguntas, necesidades y ausencias para cada uno de los
campos; como resultado se obtuvo una primera aproximacion a focos de significacion
dentro de los campos: formacion de profesores de matematicas, curriculo y didactica de

las matematicas.

La prueba de expertos:

Consistio en la validacion de los focos de significacion, identificados para cada uno de
los subcampos internos de los campos: formacion de profesores, curriculo y didactica de las
matematicas, mediante la consulta a expertos reconocidos en cada uno de los campos. Fueron
seleccionados docentes de amplia trayectoria académica e investigativa en su campo de estudio.
Esta actividad tuvo varios pasos: Definicion de los expertos que fueron consultados, elaboracion
de la comunicacion con los expertos, sistematizacion de los aportes de los expertos para cada uno

de los subcampos (ver Anexo 3. Resultados prueba de expertos).

La comunicacion con los expertos, estuvo mediada por un documento que presentaba la
sintesis de la compilacién y el estudio realizado hasta el momento, de los subcampos conceptual,

intelectual y decisional de cada uno de los campos (nueve en total). Ademas se elabor6é un
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formato para el registro de las respuestas a dos preguntas: la primera hacia referencia a la
suficiencia de los aspectos considerados y la segunda indagaba por posibles sugerencias en
cuanto autor y bibliografia para complementar el estudio. A continuacion se presenta como

ejemplo, las preguntas sobre el campo formacion de profesores de matematicas (ver Tabla 2).

Tabla 2 Preguntas realizadas a los expertos de cada uno de los campos. Fuente propia

Subcampo Preguntas campo formacion de profesores de matematicas
¢Las redes semanticas presentadas son necesarias para hacer una caracterizacion del sentido que
toma la formacion de profesores de matematicas en un programa?

Subcampo

conceptual ¢Qué otra red semantica es necesario tener en cuenta o qué otra u otras fuentes es importante
tener en cuenta, con el fin de conformar otra red para hacer una caracterizacion de la formacion
de profesores de matematicas en un programa?
¢Las tipologias presentadas en el documento son necesarias para caracterizar un enfoque de
formacién de profesores de matematicas en un programa?

Subcampo ¢Qué otras tipologias consideran usted se deben tener en cuenta o qué otra u otras fuentes es

intelectual importante considerar, con el propésito de conformar otra tipologia para caracterizar un enfoque
de formacion de profesores de matemaéticas en un programa?
¢Los elementos de referencia presentados en el documento son necesarios para la toma de
decisiones sobre el sentido de la formacién de profesores de matematicas en un programa?

Subcampo

decisional

¢Los tipos de decisiones presentadas en el documento son necesarios para caracterizar las
decisiones en un programa de formacion de profesores de matematicas?

Momento 2. Reorganizacién del sustrato del sistema

En este momento se hace un analisis de lo elaborado hasta el momento relacionado con
cada uno de los campos de formacidn de profesores de matematicas, curriculo y didactica de las
matematicas y se inicia la basqueda de las relaciones entre los subcampos internos de dichos

campos.
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3.2 Etapa 1. Identificacion de las relaciones entre los componentes del sistema.

En esta etapa se presenta las estrategias conceptuales y metodoldgicas que permitieron la

consolidacion de la estructura del sistema para el estudio de los PFPM.

3.2.1. Fase 1. Construccion del marco de criterios para identificar la estructura del sistema

En esta fase presentan los criterios que permitieron la construccion de los componentes
del sistema, a partir del conjunto de relaciones entre los campos internos: conceptual, intelectual
y decisional de cada uno de los campos: formacidn de profesores, curriculo y didactica de las

matematicas.

Momento 1. Definicion de los criterios para identificar las relaciones entre los subcampos

conceptual, intelectual y decisional de cada uno de los tres campos

A continuacion se presentan los criterios que se tuvieron en cuenta para identificar las
relaciones entre los sumbampos internos: conceptual, intelectual y decisional al interior de los

campos de: formacion de profesores de matematicas, curriculo, y didactica de las matematicas.

Tabla 3 Criterios para identificar las relaciones entre los subcampos conceptual, intelectual y decisional de cada
uno de los tres campos. Fuente propia

Criterios para identificar  Criterios para identificar las relaciones entre el ~ Criterios para identificar las
las relaciones entre el subcampo intelectual relaciones entre el subcampo
subcampo conceptual decisional de los campos

Identificar un problema
El criterio cronoldgico El criterio fuente acreditada
Construccion de procedimientos

para abordar el problema
El criterio presencia de una pauta de estudio y

El criterio de referencia .
organizacion

Generacion de posibles
alternativas

El criterio presencia del intelectual o adhesion por
El criterio de resonancia identificacion con los planteamientos en las

tipologias seleccionadas en los campos

Evaluacion de las distintas
opciones.
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Criterios para identificar las relaciones entre el subcampo conceptual de los campos

formacion de profesores, curriculo y didactica de las matematicas

La herramienta metodoldgica para el estudio de este subcampo conceptual es la red
semantica, puesto que como instrumento de investigacion, permite a traves de sus formas de
representacion, poner en evidencia la organizacion, identificacion y transformacién de los
significados de las palabras o los vocablos, las frases, los enunciados, etc. Lo mas importante de
una red semantica son los significados que la van constituyendo y las relaciones que se pueden

establecer.

La elaboracion de las redes semanticas parte de la identificacion de las unidades nodales
en cada uno de los campos: formacion de profesores, curriculo y didactica de las matematicas,

con los siguientes criterios:

El criterio cronoldgico: como su nombre lo establece, es una organizacion y ubicacién
de los nodos personas y nodos enunciados de significacion en cada uno de los campos:
formacidn de profesores, curriculo y didactica de las matematicas, siguiendo una linea de tiempo.
Con la aplicacién de este criterio se genera una forma particular de representar la red semantica,
donde es importante ubicar un afio como punto de partida de la red, que puede ser el afio de
publicacion de un libro o la fecha de existencia de algin autor, para luego ir colocando en orden
cronoldgico las unidades de significacién y algunos aspectos relevantes que hacen parte de la
comprension de la red semantica. Esto hace que visualmente la red semantica se presente como
un tejido y no se vea como una organizacion lineal. En la parte izquierda se presentan los nodos

que provienen del primer corte de tiempo considerado para la red y a la derecha se ubican los
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nodos méas actuales; esto implica que la lectura, el estudio y el andlisis de la red semantica van

del pasado al presente (izquierda a derecha).

Un ejemplo de este criterio se puede observar en la primera red seméantica del campo de

la formacidén de profesores de matematicas, el origen de esta red se remonta al siglo XVIII

cuando Rousseau (nodo persona) considera el significado de formacién “como el despliegue y

perfeccionamiento de su propia forma interior” (nodo enunciado de significacion), esto permite

que en la red semantica se expresa como lo muestra la Figura 1.

la educacion es lo que todos
necesitan para recibir la gracia

divina."Es abrir el entendimiento”

platea

Juan Amus Comenius
(1592-1670) Moravia

Nodo nersona

o

consiguiente

su finalidad

es

devocion, instruccion
y virtud

1. "formarse"” por <
parte del aprendiz aaves

Wilhelm Dilthey
(1833-1911)
Filésofo aleman.

con 1. del y per
de su propia forma interior

Jean-Jacques Rousseau

(1712-1778) Ginebra

el ideal

|

la coincidencia ent
la felicidad individu
y la felicidad gener
(Abagnano, 1994,

para
conquistar

de una razén como orden y equilibrio en
todos los aspectos y actitudes del hombre
Y, por tanto, como condicion del retorno
y de la restitucién del hombre a si mismo.
(Abagnano, 1994, p. 387)

p.389)
Immanuel Kant i
& precisa no dejar
(1724-1804) ol ds propios

Filésofo alemén (Silva, 2

plantea

«La educacion practica o moral es aquella mediante la cual el hombre
debe ser formado para poder vivir como un ser que obra libremente»

Figura 1. Ejemplo del criterio cronoldégico para la construccidn de las redes semanticas.

i

Nodo enunciado de
significacion

De esta forma, se va configurando cada una de las redes semanticas que seran las

caracteristicas de la subcategoria conceptual en cada uno de los campos de: formacion de

profesores de matematicas, curriculo y didactica de las matematicas. Por otra parte, se identifica

las unidades de significado (nodos de significado) que seran los indicadores de cada una de las

redes semanticas con los que se realizara el estudio de los documentos de los programas (ver

Tablas 4, 5y 6 del presente trabajo).
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El criterio de referencia: es un aspecto que permite la identificacion de las unidades
basicas de informacion de la red seméantica que se llaman nodos. La presencia de la funcion
apofantica tiene que ver con el tipo de nodo que alude a enunciados que hacen la expansion
semantica, que lo llamaremos los nodos tipo enunciacion (subcampo conceptual) y la presencia
de la funcion referencial lleva a considerar el tipo de nodo que refieren al quién del habla, que

los llamaremos nodos tipo personas (subcampo intelectual).

Un ejemplo del criterio de referencia se puede observar en la primera red seméantica del
campo de la formacion de profesores de matematicas, cuando el autor Anzaldia Arce referencia
0 cita a Ferry, es decir continua con su significado de formacion, pero lo expende, lo amplia

para elaborar su propuesta sobre el significado de formacion (ver Figura 2).

Gilles Ferry
(1917-2007)
Filosofo francés

La formacién
(Ferry, 1993)

plantea REFEF}L\ENC]A Como

"La formacién es un proceso

de desarrollo individual tendiente a
adquirir o perfeccionar capacidades"
(Ferry, 1987, p.52)

psicoanalitico y psicosociolégico de KAes
(1978) y Ferry (1990)

Anzaldlia Arce con bases en los enfoques ]

proJone

entofices 10. "La formacién como proceso de trans-formacién

de si mismo en funcién de resignificar lo que ha
sido o imagina ser, en relacién a lo que imagina
serd, dandole un nuevo sentido a sus deseos,
fantasias, identificaciones y transferencias...

para un trabajo sobre si mismo,
sobre situaciones, sobre sucesos,
sobre ideas. (Ferry, 1987, p. 54)

[ 11. Formarse es reflexionar para si, ]

por ende

Figura 2. Ejemplo del criterio de referencia para la construccion de las redes semanticas.
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El criterio de resonancial: es un aspecto que permite identificar la expansion o limitacion
de las rutas en la red. Este criterio reconoce que los nodos enunciados son unidades de
significacion que hacen expansion al significado nodular y los nodos personas sefialan quién
hace la resonancia que genera la expansion del significado nodular de la red semantica. Esto

corresponde a la funcion expansiva de la lengua.

Un ejemplo de este criterio se puede observar en la primera red seméantica del campo de
la formacion de profesores de matematicas, como se puede apreciar en la Figura 3 los
planteamientos del autor Jorge Larrosa resuenan, es decir coinciden lo esencial con el autor
Zambrano en cuanto a la importancia de la experiencia y el lugar en le transformacion de un

sujeto, aunque ninguno de los autores hace referencia al otro explicitamente.

7. La formacién habla de la forma, de la transformacion, del devenir siendo.
Es un concepto cultural que pone a la experiencia en el centro de la

historia de un sujeto. Ella narra lo vivido sin llegar a ser totalidad

ni absoluto. Es un concepto siempre en movimiento, abierto, sin limites.

Es un concepto politico, estético y ético a la vez. Esta atravesado de

vivencias, viajes, dolores, sabores, encuentros y, sobre todo, nos da

cuenta del viaje emprendido por una persona. (Zambrano, 2009, p. 46)

el saber es signo
de la formacién

define
Zambrano
(Contemporaneo)
7. la formacién de un profesor se diferencia
C°"5L'ldeera puede ser vista desde la de conocimiento,
a relacién con el saber. DUEStT que

3
v
=

puesto

que
iharse |
la relacién con el saber es un
modo de estar en este mundo,
es una forma de poder y de
verdad. (Zambrano, 2009, p. 52)

el saber marca una forma de experiencia
singular. (Zambrano, 2009, p.51)

Saber es una forma de experiencia, es una
actitud, es una disposicién. La relacién con
por esto

8. “el resultado de la experiencia sea la
formacién o la transformacién del
sujeto de la experiencia”

(Larrosa, 2006, p. 90)

Larrosa, Jorge Jant
sor es, (Contemporaneo) plantea

tor de

5

Figura 3. Ejemplo del criterio de resonancia para la construccion de las redes semantica.

! “Resonancia es un término que tiene su origen en el vocablo latino resonantia. Este vocablo puede traducirse como “cualidad
del que hace sonar algo de manera repetida” y se establece que se encuentra conformado por varios componentes perfectamente
reconocibles:
-El prefijo “re-”, que significa “de nuevo”.
-El verbo “sonare”, que es sinonimo de “sonar”.
-El elemento “-nt-, que se emplea para indicar la existencia de un agente.
-El sufijo “-ia”, que es el que se encarga de dejar constancia de la “cualidad”. Rae. 2010
http://definicion.de/resonancia/. http://dle.rae.es/?id=WBag6bU _http://www.wordreference.com/definicion
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Por otra parte, este criterio de resonancia también permite la identificacion de los limites
de la expansién del significado y el surgimiento de otra red semantica, como se puede ver en la

Figura 4 cuando se inicia la segunda red semantica del campo de la formacion de profesores de

matematicas.

1. tener la formacién en el
reconocimiento y el sentido

de la dignidad humana
(Abagnano, 1994)

en la razén

una educacion para
debe

formar un "gentleman

todos los progresos de la cultura a través
de los cuales se educa el hombre tienen el

El hombre requiere dicha
for i6n para armonizar

fin de aplicar los y habilid
adquiridas para plearlos en el d

su doble vertiente, para

pero el objeto méas importante del mundo a q,ue el
hombre puede aplicarlos es el hombre mismo,

su singularidad a
su dimensién social.

capaz de ser util asi
mismo y a su patria

puede

porque él es su propio fin Gltimo»
(Kant, 1991, p.7).

1. formar, mediante el ejercicio, un conjunto

aboga de habilidades o de facultades de inteligencia
por que permiten al hombre afrontar y dominar

los casos mas diversos de la vida (Abagnano, 1994)

plantea
que

Immanuel Kant

(1724-1804)

considera

la fenomenologia

es la ciencia de la [
experiencia

Filésofo aleman

plantea

Jhon Locke
(1632-1704

influye entre
otros

Hegel (1770-1831)
filosofo aleman

Figura 4. Ejemplo del surgimiento de otra red semantica.

Criterios para identificar las relaciones entre el subcampo intelectual de los campos

formacion de profesores, curriculo y didactica de la matematica.

La herramienta metodologica para el estudio de este subcampo intelectual la constituyen
las agrupaciones tipo enfoques, modelos, paradigmas y orientaciones que realizan los
intelectuales, que son reconocidas y difundidas por las producciones discursivas de los
intelectuales del campo. Para la seleccion de los intelectuales y las producciones discursivas, se

tuvieron en cuenta los siguientes criterios:

El criterio fuente acreditada que haya realizado estudios tipos estados del arte en los

campos: formacion de profesores, curriculo y didactica de las matematicas, en aras de identificar
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a los intelectuales que hacen revision y estudio del discurso en cada uno de los campos. Como
resultado se obtiene la lista de los intelectuales que realizaron andlisis de producciones

discursivas y formulan estructuras tipo modelos, enfoques, tipologias, paradigmas, etc.

Un ejemplo de esto se puede apreciar en el campo de la didactica de las matematicas, se
identifica la tipologia de modelos sobre los conocimientos del profesor de matematicas, estudio
realizado y presentado por Godino (2009) y titulado “Categorias de analisis de los conocimientos
del profesor de matematicas”, él es considerado como fuente acreditada por el reconocimiento

que tienen a nivel internacional en este campo y realiza un trabajo

Con el fin de mostrar las nuevas posibilidades analiticas del modelo de Conocimiento
Didactico-Matematico del profesor basado en el EOS con relacién a otros modelos

existentes incluimos una sintesis de dichos modelos, comenzando por el propuesto por

Shulman (1986; 1987). Seguidamente estudiamos la aplicacion de este modelo al caso de
la educacion matematica realizado por Ball y colaboradores (Ball, 2000; Ball, Lubienski
y Mewborn, 2001), asi como la nociéon de “proficiencia” en la ensefianza de las
matematicas introducida por Schoenfeld y Kilpatrick (2008). En la seccion 4 del trabajo
aplicamos nuestro modelo de conocimiento didactico para formular tipos de cuestiones
para evaluar dichos conocimientos, o como puntos de reflexion de los profesores sobre

aspectos relevantes de su propia practica (Godino, 2009, p. 14).

El criterio presencia de una pauta de estudio y organizacion: para identificar la pauta de

estudio y la organizacion o foco? caracterizador de los enfoques, tipos, paradigmas,

2 Es el “Lugar real o imaginario en que estd como reconcentrado algo con toda su fuerza y eficacia, y desde el cual
se propaga o ejerce influencia.”
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orientaciones, perspectivas, modelos, teorias y experiencias en los que se organizan los discursos
de los intelectuales. Como resultado se identifican las diferentes pautas de estudio y sus

respectivas tipologias en cada uno de los campos.

Siguiendo con el ejemplo anterior, Godino plantea como pauta de estudio de los modelos
“los tipos de conocimientos que los profesores deben poner en juego para favorecer el

aprendizaje de los estudiantes” (2009, p. 14).

El criterio presencia del intelectual o adhesion por identificacion con los planteamientos
en las tipologias seleccionadas en los campos: formacion de profesores, curriculo y didactica de
las matematicas: para reconocer a los intelectuales en los discursos de los campos con los que se
establece una conexidén que puede ser de identificacion, cuando se reconoce que existe y se
analizan sus planteamientos; de alineacion cuando se reconoce que existe y se manifiesta que se
comparten algunos aspectos; y de afiliacion cuando se reconoce que existe conexion por
identificacion con los planteamientos. Como resultado se obtienen agrupaciones realizadas por

intelectuales en cada uno de los campos de formacidn de profesores, curriculo y didactica.

Un ejemplo de este criterio, siguiendo con el ejemplo anterior, lo podemos reconocer en

la cita siguiente:

Este modelo estd basado en el “enfoque ontosemiotico” (EOS) del conocimiento y la
instruccién matematica (Godino, 2002; Godino, Batanero y Font, 2007), sistema tedrico
para la investigacion en educacion matematica, cuyas categorias de analisis se pueden

usar como herramientas para identificar y clasificar los conocimientos requeridos para la
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ensefianza de las matematicas, y por tanto, para analizar los conocimientos puestos en

juego por el profesor (Godino, 2009, p. 14).

Puesto que al hacer referencia a uno de los modelos se identifica dos aspectos del criterio,
por una parte la adhesion a los planteamientos del modelo y por otra la identificacion de autores

relacionados con dicho modelo.

Criterios para identificar las relaciones entre el subcampo decisional de los campos:

formacion de profesores, curriculo y didactica de la matematica:

Como opcion metodologica para indagar la presencia de este subcampo en los PFPM, se
utiliza el proceso de la toma de decisiones teniendo en cuenta que desde diferentes disciplinas ha
sido considerado como un proceso necesario para la comprension de dinamicas propias de las
mismas; en la economia (Bonome, 2003; Hernandez, 2004), la psicologia (Koban, 2008), la
sociologia (Vidal, 2012), la administracion (Anzola, 2016) y la educacion (Garzén, 2017), entre
otras. En la formulacion de los indicadores de este proceso se optdé por el modelo de la
racionalidad limitada, especificamente en lo que concierne a su identificacion con un proceso de
solucion de problemas. En cuanto a los métodos de recoleccion de datos, se privilegia la
“extraccion de informacidn sobre procesos de decision a partir de documentos escritos” (Simon,

2003, p. 107).

Los indicadores provienen, como se menciond anteriormente, de una estructura de
solucion de problemas, es decir son los factores presentes en el proceso de solucion de

problemas, se presenta a continuacion:
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Identificar un problema. Hace referencia a la determinacion que toman los decisores de
considerar como prioridad una situacion y no otra; es decir, se selecciona entre varias posibles
situaciones problema. Una vez se selecciona, se define el problema complejo que ha de ser

estudiado (Bonome, 2003; Hernandez, 2004; Anzola, 2016).

Construccién de procedimientos para abordar el problema. Alude a la forma como el
grupo de personas decisoras aborda el problema; esto puede ser, entre otros, comparar la
situacion actual con la situacion ideal a la que se quiere llegar, dividir el problema en
subproblemas, se selecciona una sola parte del problema para ser abordado (Bonome, 2003;

Anzola, 2016).

Generacion de posibles alternativas. Indica el momento en que el grupo de decisores
reconoce una serie (méas de dos) de posibilidades de actuacion para la resolucion del problema.
Estas alternativas pueden surgir a partir de elaboraciones realizadas por los decisores,
experiencia de otros ante el mismo problema, la combinacion de la experiencia de otros y las

construcciones de los decisores (Bonome, 2003; Hernandez, 2004; Anzola, 2016).

Evaluacion de las distintas opciones. Tiene que ver con la valoracion que da el grupo de
personas decisoras a cada una de las posibilidades de actuacion para resolver el problema

(Bonome, 2003; Hernandez, 2004; Anzola, 2016).

Momento 2. Definicidn de los componentes del sistema vy de las categorias de andlisis:

A continuacion se presentan los componentes del sistema para el estudio de los PFPM, a
partir de los campos de: formacion de profesores de matematicas, curriculo, y didactica de las

matematicas con sus subcampos internos: conceptual, intelectual y decisional.
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Tabla 4 Componentes del sistema campo formacion de profesores. Fuente propia

Componentes del sistema campo formacion de profesores

Conceptual

Red semantica la formacién de los
profesores de mateméticas como
transformacion del ser del estudiante para
profesor.

Red semantica la formacion de los
profesores de matematicas como
preparacion tedrica y practica para el
desempefio profesional.

Red semantica la formacion de los
profesores de matematicas como

compromiso para la transformacién social.

Intelectual

Enfoques en la formacién de profesores. Tipos de enfoques segun
interpretaciones de la formacién de profesores (Ferry, 1990).

Modelos para la formacién de profesores. Tipos de modelos segln el medio
que privilegia para la formacion de profesores y la funcion del formador de
profesores (Adamczewski, 1998, citado por Zambrano, 2007).

Orientaciones conceptuales para la formacion de profesores. Tipos de
orientaciones conceptuales segun ideas de las metas para la formacion de
profesores y los medios para conseguirlas (Marcelo, 1995).

Perspectivas de la formacién de profesores. Tipos de perspectivas segun las
formas de concebir la ensefianza y la funcién de los profesores en el
contexto educativo (Pérez, 1996).

Paradigmas de la formacion de profesores. Tipos de paradigmas segun los
postulados sobre la formacion de profesores (Meirieu, 2002).

Decisional

Problemas relacionados con la
formacion de profesores en el
programa.

Construccion de procedimientos
para abordar el problema.

Generacion de posibles
alternativas.

Evaluacion de las distintas
opciones.
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Tabla 5 Componentes del sistema campo del curriculo. Fuente propia

Componentes del sistema campo del curriculo

Conceptual Intelectual Decisional

Red semantica el curriculo de formacion de Las posturas sobre el curriculo. Tipos de postura sobre el curriculo segin .
Problemas relacionados con la

profesores como plan de estudios. las significaciones de curriculo (Posner, 2004). organizacion curricular del
programa.

Red semantica el curriculo de formacion de Las teorias del curriculo. Tipo de teoria segun los fundamentos del

profesores como lugar de reflexion de las  curriculo (Da Silva, 1999). Construccion de procedimientos

experiencias educativas para la para abordar el problema.

construccion de identidad.

Red semantica el curriculo de formacion de Los enfoques del curriculo. Tipo de enfoque segln la caracterizacion del
profesores como mecanismo social para la  curriculo para la formacion de profesores (Lasley & Payne, 1991, citado
distribucion de conocimientos y con ello las  por Marcelo, 1995).

relaciones sociales, econémicas y politicas.

Generacion de posibles
alternativas.

Modelos curriculares para la innovacion de la docencia. Tipos de modelos
curriculares segun lo que busca la innovacion curricular en la formacién de

orofesores (Forero, 1993). Evaluacion de las distintas

opciones.
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Tabla 6 Componentes del sistema campo diddctica de las matemadticas. Fuente propia

Componentes del sistema campo didactica de las matematicas

Conceptual Intelectual Decisional
Red semantica la didactica de las Modelo de conocimiento didactico del profesor. Tipos de modelos segun Problemas relacionados con la
matematicas como el estudio del proceso de los conocimientos que se requieren para la ensefianza de las matematicas . o

~ e . presencia de la didactica de las
ensefianza y aprendizaje de las (Godino, 2009).

" matematicas en el programa.
matematicas.

Red semantica la didactica de las Modelos didacticos. Tipo de modelo didactico segln la representacion

matematicas como ciencia de la conceptual de los elementos y las relaciones que intervienen en el Construccion de procedimientos
comunicacion y transmision de los aprendizaje y la ensefianza (Oliveras, 1995). para abordar el problema.
conocimientos matematicos.

Red semantica la didactica de las Enfoques de la didactica de las matematicas. Tipo de enfoque segln las

matematicas como disciplina formas de interpretar la didactica (Brousseau, 1990).

Generacion de posibles

tecnocientifica y pluridisciplinar que alternativas

investiga y aporta a los procesos de
ensefianza aprendizaje de las matematicas.

Red semantica la didactica de las Paradigmas de la educacién matematica. Tipo de paradigma segun los
matematicas como una pedagogia de la postulados sobre la ensefianza y el aprendizaje que caracterizan la didactica . -

~ . , Evaluacion de las distintas
ensefianza y aprendizaje de las (Radford-Hernandez, 2011).

. . . opciones.
matematicas con compromiso politico,

social y cultural.

De los componentes se configura la estructura conceptual del sistema con el sistema categorial para el estudio de los
documentos de los tres programas estudiados (ver Anexo 4. Categorias e indicadores de la investigacion). Se presenta a continuacion

el sistema categorial para cada uno de los campos:
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Tabla 7 Sistema categorial para el campo de la formacion de profesores para el sentido de la formacién en el programa. Fuente propia

Categorias Subcategorias Componentes Indicadores
Red semantica la formacién de los profesores de matematicas como una transformacion 14 unidades de
del ser del profesor. significado.
Red semantica la formacién de los profesores de matematicas como capacitacién y 13 unidades de
Conceptual preparacion tedrica y préactica del profesor para su desempefio profesional. significado.
Red semantica la formacion de los profesores de matematicas como un proceso para la 10 o unidades de
transformacion social. significado.
Otras expresiones que no se puedan ubicar en las anteriores.
Enfoques en la formacion de profesores. Tipos de enfoques segln interpretaciones de la 3 tipos de enfoques con
formacion de profesores (Ferry, 1990). sus indicadores.
Modelos para la formacién de profesores. Tipos de modelos segin el medio que privilegia .
L . . b5 tipos de modelos con
para la formacién de profesores y la funcion del formador de profesores (Adamczewski, .
. sus indicadores.
Campo de la 1998, citado por Zambrano, 2007).
i6 Orientaciones conceptuales para la formacion de profesores. Tipos de orientaciones . . .
formacion de , .p P p P . 5 tipos de orientaciones
profesores para Intelectual conceptuales segun ideas de las metas para la formacion de profesores y los medios para .
. . con sus indicadores.
el sentido de la conseguirlas (Marcelo, 1995).
formacién en el . L . . , . .
programa Perspectivas de la formacion de profesores. Tipos de perspectivas seglin las formas de 5 tipos de perspectivas
concebir la ensefianza y la funcion de los profesores en el contexto educativo (Pérez, 1996). con sus indicadores.
Paradigmas de la formacion de profesores. Tipos de paradigmas segun los postulados sobre 4 tipos de perspectivas
la formacion de profesores (Meirieu, 2002). con sus indicadores.
- . . Enunciados de
Identificar problemas relacionados con la formacion de profesores en el programa.
Problemas
. I 3 formas de abordar el
Construccion de procedimientos para abordar el problema.
o problema.
Decisional

Generacion de posibles alternativas.

Evaluacion de las distintas opciones.

2 opciones para generar
alternativas.
Valoraciones de las
opciones.
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Tabla 8 Sistema categorial para el campo del curriculo como la organizacion del programa. Fuente propia

Categorias Subcategorias

Campo del
curriculo como
la organizacién
del programa

Conceptual

Intelectual

Decisional

Componentes

Indicadores

Red semantica el curriculo de formacion de profesores como un plan de estudios.

Red semantica el curriculo de formaciéon de profesores como experiencia de
construccion de identidad para profesores y estudiantes.

Red semantica el curriculo de formacion de profesores como mecanismo social para la
distribucion de conocimientos y con ello las relaciones sociales, econémicas y
politicas.

Otras expresiones que no se puedan ubicar en las anteriores.

Las posturas sobre el curriculo. Tipos de postura sobre el curriculo segin las
significaciones de curriculo (Posner, 2004).

Las teorias del curriculo. Tipo de teoria segun los fundamentos del curriculo (Da Silva,
1999).

7 unidades de significado.

9 unidades de significado.

17 unidades de significado.

3 tipos de posturas con sus
indicadores.

3 tipos de teorias con sus
indicadores.

Los enfoques del curriculo. Tipo de enfoque segln la caracterizacion del curriculo para
la formacion de profesores (Lasley & Payne, 1991, citado por Marcelo, 1995).
Modelos curriculares para la innovacién de la docencia. Tipos de modelos curriculares
segun lo que busca la innovacién curricular en la formacion de profesores (Forero,
1993).

Otras expresiones que no se puedan ubicar en las anteriores.

3 enfoques con sus
indicadores.

4 modelos de innovacién con
sus indicadores.

Identificar problemas relacionados con la organizacidn curricular del programa.

Construccion de procedimientos para abordar el problema.

Generacion de posibles alternativas.

Evaluacion de las distintas opciones.

Enunciados de Problemas

3 formas de abordar el
problema.
2 opciones para generar

alternativas.

Valoraciones de las opciones.
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Tabla 9 Sistema categorial para el campo de las diddcticas de las matemadticas. Fuente propia

Categorias  Subcategorias

Conceptual

Campo de las
didécticas de las
matematicas

Intelectual las tendencias

Decisional

Componentes

Indicadores

Red semantica la didactica de las matematicas como estudio del proceso de ensefianza y
aprendizaje de las matematicas.

Red semantica la didactica de las mateméticas como ciencia de la comunicacion y
transmision de los conocimientos matematicos.

Red semantica la didactica de las matematicas como disciplina tecnocientifica y
pluridisciplinar que investiga y aporta a los procesos de ensefianza aprendizaje de las
matematicas.

Red semantica la didactica de las matematicas como una pedagogia de la ensefianza y
aprendizaje de las matematicas con compromiso politico, social y cultural.

Otras expresiones que no se puedan ubicar en las anteriores.

6 unidades de significado.

11 unidades de significado.

9 unidades de significado.

6 unidades de significado.

Modelo de conocimiento didactico del profesor. Tipos de modelos segln los conocimientos
que se requieren para la ensefianza de las matematicas (Godino, 2009).

Modelos didacticos. Tipo de modelo didactico segln la representacion conceptual de los
elementos y las relaciones que intervienen en el aprendizaje y la ensefianza (Oliveras,
1995).

Enfoques de la didéctica de las mateméticas. Tipo de enfoque segun las formas de
interpretar la didactica (Brousseau, 1990).

Paradigmas de la educacién en matematicas. Tipo de paradigma segun los postulados sobre
la ensefianza y el aprendizaje que caracterizan la didactica (Radford-Hernandez, 2011).

Otras expresiones que no se puedan ubicar en las anteriores.

4 tipos de modelos de CD con
sus indicadores.

5 tipos de MD con sus
indicadores.

4 tipos de enfoques con sus
indicadores.

3 tipos de paradigmas con sus
indicadores.

Identificar problemas relacionados con la presencia de la didactica de las mateméticas en el
programa.

Construccion de procedimientos para abordar el problema.

Generacion de posibles alternativas.

Evaluacion de las distintas opciones.

Enunciados de Problemas

3 formas de abordar el problema.

2 opciones para generar
alternativas.

Valoraciones de las opciones.
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La estructura conceptual del sistema construido esta conformado por macro componentes que
son: el campo de la formacion de profesores de matematicas, el campo del curriculo y el campo
de la didactica de las matematicas y unos micro componentes que son los subcampos conceptual,

intelectual y decisional presentes en cada campo (ver Figura 5).

- Macro componentes <
Campo de la formacidn Campo del curriculo C:rnpu de la didactica
de profesores e las matemdticas

T " e

Sentido de |a formacion Organizacion curricular Identidad del profesar

Micro componentes

Figura 5. Estructura del sistema para el estudio de los PFPM.

3.3. Etapa 111 Aplicacion del sistema a tres programas de formacion de profesores
de matematicas

En esta etapa se presenta la parte dinamica del sistema, puesto que el sistema estatico con
sus componentes y relaciones se convierte en un procesador de informacion de los documentos
que los programas entregan para el estudio. De esta forma, el sistema se transforma puesto que
sus componentes y criterios de construccion generan nuevas redes semanticas, agrupaciones y
procesos de toma de decisiones. A continuacion se presentan la delimitacion del contexto de
aplicacion del sistema, el estudio y andlisis de los documentos de los programas y los resultados

y analisis de los programas estudiados.
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3.3.1 Fase 1. Delimitacion del contexto de aplicacién del sistema

En esta fase se presenta la forma como se seleccionaron los programas que participaron
en la investigacion y la estrategia utilizada para la organizacion jerarquica de los documentos de
cada uno de los programas participantes con el proposito de seleccionar los documentos a ser

estudiados.

Momento 1. Seleccién de los programas gue participan en la investigacion:

La investigacion tomé como muestra inicial los PFPM para la educacion basica y media
que tienen reconocimiento de acreditacion de calidad vigente en el afio 2016. En la Tabla 10 se
muestran las universidades y los titulos de los programas que estaban reconocidos con

acreditacion de alta calidad para dicho afio.

Tabla 10 Vigencia de la acreditacion de alta calidad de los PFPM en el afio 2016. Fuente propia.

Universidad Titulo
Universidad del Quindio Licenciatura en Matemaéticas
Universidad Industrial de Santander —UIS- Licenciatura en Matematicas
Universidad de Narifio Licenciatura en Matematicas
Universidad Pedagégica Nacional de Colombia —UPN- Licenciatura en Matemaéticas

Universidad Pedagdgica y Tecnolégica de Colombia—UPTC-

. Licenciatura en Matematicas
(Tunja)

Licenciatura en Educacion Basica con

Universidad Distrital Francisco José de Caldas , . L
énfasis en Matematica

Universidad de La Amazonia Licenciatura en Matemaéticas y Fisica

Universidad Pedagdgica y Tecnolégica de Colombia—UPTC- Licenciatura en  Matematicas vy
(Duitama) Estadistica

69



Una perspectiva sistémica para el estudio de los programas
de formacidn de profesores de matematicas

Se seleccionaron tres programas de pregrado para la formacion de profesores de
matematicas en Colombia, dos de la ciudad de Bogota y uno de la ciudad de Bucaramanga. Para
elegir los tres PFPM, se envi6 una carta a siete programas en la que se pedia la aprobacién para
participar en el estudio y se solicitaba la informacién requerida. Los programas participantes
enviaron respuestas en las que se expresaba el interés por participar en la investigacion y
brindaban la informacién requerida (ver Anexo 1 Cartas entre los programas). Los documentos
solicitados a los programas son: los documentos que fueron presentadas para la obtencion de la
acreditacion de alta calidad, las producciones escritas o audiovisuales de los docentes, los

estudiantes y los administrativos, generadas durante el afio 2015.

Dentro de los programas que aceptaron participar y enviaron la informacion requerida, se
seleccionaron tres que presentaban la mayor calidad de la informacion documental
e Licenciatura en Matematicas de la Universidad Pedagdgica Nacional de Colombia (LM-
UPN). Acreditacion de alta calidad hasta el afio 2019.
e Licenciatura en Educacion Bésica con énfasis en Matematicas de la Universidad Distrital
Francisco Jose de Caldas (LEBEM-UD). Acreditacion de alta calidad hasta el afio 2017.
e Licenciatura en Matematicas de la Universidad Industrial de Santander (LM-UIS).

Acreditacion de alta calidad hasta el afio 2018.

Momento 2. Organizacion jerarquica de los documentos de cada uno de los programas

estudiados

Se realizd una consulta a estudiantes, docentes, administrativos y egresados de los

programas seleccionados, con el proposito de conocer la importancia que cada uno de ellos les
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daban a los documentos entregados por el PFPM e identificar posibles documentos faltantes en

cada licenciatura.

Con estos propésitos, se disefid y aplicé un instrumento de recoleccion de la informacién
en la que se preguntaba a directivos (coordinadores, jefes de departamento), profesores,

estudiantes y egresados:

» ¢ Cuéles son los documentos que usted considera se deben leer y conocer
para comprender lo que se trabaja en la Licenciatura (nombre del programa) de la
(nombre de la universidad)? Siendo 10 el de mayor importancia y 1 el de menor
importancia, por favor colocar el ndmero correspondiente a los siguientes
documentos: (se presentaba un listado de los documentos entregados por el programa)

» Si usted lo considera, presente comentarios y aportes adicionales sobre
documentos importantes que se deben tener en cuenta para comprender y conocer el

programa.

Estas dos preguntas permitieron organizar los documentos de los PFPM segun el orden de
importancia asignados por los diferentes estamentos, asi como identificar si hacia falta algin
documento gue no hubiera sido considerado (ver Anexo 2. Sistematizacion encuestas).

A continuacidn se presenta el resultado de la encuesta para cada uno de los programas:

Tabla 11 Orden de importancia que la LM-UPN da a los documentos que permiten comprender lo que se trabaja
en el programa. Fuente propia.

Licenciatura en Matematicas UPN

1 |Proyecto educativo de la licenciatura en Educacion Basica con énfasis en Matematicas de la Universidad
Pedagdgica Nacional.

Los documentos de autoevaluacion con fines de acreditacion de alta calidad.
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3 La pagina web del programa de la Licenciatura en Matematicas y de la Universidad Pedagodgica Nacional.
4 Los programas o syllabus que orientan cada uno de los cursos del programa de la licenciatura.

5 El informe de evaluacion externa con fines de acreditacion.

5 El resultado de los pares o informe final de auto-evaluacion con fines de acreditacion.

6 Los informes de investigacion de los docentes.

! Los informes de gestién que elabora el coordinador.

! Las producciones (articulos, libros, ponencias) de los docentes de la licenciatura.

8 Los trabajos de grado de los estudiantes.

9 Los informes semestrales que entregan los docentes.

10

Las actas de los Consejos Curriculares de la Licenciatura en Matematicas.

Tabla 12 Orden de importancia que la LM-UIS da a los documentos que permiten comprender lo que se trabaja
en el programa. Fuente propia.

Licenciatura en Matematicas UIS

1 PEP Proyecto educativo del programa de Licenciatura en Matematicas.

2 | Los programas o syllabus que orientan cada uno de los cursos o espacios académicos del programa de
Licenciatura en Matemaéticas.

3 Las producciones (articulos, libros, ponencias) de los docentes del programa de Licenciatura en Matematicas.

4 | Los informes finales que entregan los estudiantes del programa de Licenciatura en Matematicas al terminar las
practicas docentes.

5 | El informe de evaluacién externa con fines de acreditacion.

6 La péagina web del programa de Licenciatura en Matematicas y de la Universidad Industrial de Santander.

| Los documentos de autoevaluacion con fines de acreditacién curricular.

8 | Los informes que realizan y presentan los docentes del programa de Licenciatura en Matematicas sobre las

investigaciones que se encuentran en desarrollo o finalizados.
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9 El resultado de los pares o informe final de autoevaluacion con fines de acreditacion.
10 || os informes de gestion que elabore el coordinador del programa de Licenciatura en Matematicas.
11

Las actas de los Consejos Curriculares.

Tabla 13 Orden de importancia que la LEBEM-UD da a los documentos que permiten comprender lo que se
trabaja en el programa. Fuente propia.

Licenciatura en educacion basica con énfasis en Matematicas UD

1 | Proyecto educativo de la Licenciatura en Educacion Bésica con énfasis en Matematicas de la Universidad
Distrital Francisco José de Caldas.

2 | Los programas o syllabus que orientan cada uno de los cursos o espacios académicos del programa de la
licenciatura.

8 Los documentos de autoevaluacién con fines de acreditacion de alta calidad.

4 Las producciones (articulos, libros, ponencias) de los docentes de la licenciatura.

5 El resultado de los pares o informe final de autoevaluacion con fines de acreditacion.

6 Los informes de investigacién de los docentes.

! El informe de evaluacion externa con fines de acreditacion.

8 Los trabajos de grado de los estudiantes.

9 Las actas de los Consejos Curriculares de la Licenciatura en Educacion Basica con énfasis en Matemaéticas.

10 | La pagina web del programa de la licenciatura en Educacién Basica con énfasis en Matemaéticas de la
Universidad Distrital Francisco José de Caldas.

1 Los informes semestrales que entregan los docentes.

12

Los informes de gestién que elabora el coordinador.

Se puede afirmar que todos los documentos que fueron entregados por los PFPM de la

Universidad Industrial de Santander, Universidad Distrital Francisco José de Caldas y la

Universidad PedagoOgica Nacional, tienen informacién valorada por estudiantes, profesores,
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egresados y administrativos sobre el programa. La investigacion selecciond para su analisis los

documentos, valorados entre 1y 5, de cada uno de los tres programas.

A continuacién se presentan los tipos de documentos seleccionados para el estudio y

analisis desde las categorias e indicadores de la investigacion. Se Ilaman tipos de documentos

porque algunos de ellos estan constituidos por un grupo de estos, como se muestra en el siguiente

cuadro.

Tabla 14 Documentos de la LM-UPN. Fuente propia.

. . - NUumero de
Licenciatura en Matematicas de la UPN
documentos
1 Proyecto educativo de la Licenciatura en Educacion Bésica con énfasis en Matematicas de | 11 documentos
la Universidad Pedagdgica Nacional.
2 | Los documentos de autoevaluacion con fines de acreditacion de alta calidad. 2 documentos
3 La pagina web del programa de la Licenciatura en Matematicas y de la Universidad | 11 documentos
Pedagdgica Nacional.
4 Los programas o syllabus que orientan cada uno de los cursos del programa de la | 44 documentos
licenciatura.
5 | El informe de evaluacién externa con fines de acreditacion. 1 documentos
5 | El resultado de los pares o informe final de autoevaluacidon con fines de acreditacion. 1 documento

Tabla 15 Documentos de la LM-UIS. Fuente propia.

. . " Numero de
Licenciatura en Matematicas de la UIS
documentos

1 . L . 1 documento
PEP Proyecto educativo del programa de la Licenciatura en Matematicas.

2 | Los programas o syllabus que orientan cada uno de los cursos o espacios académicos del | 3 documentos
programa de la Licenciatura en Matematicas.

3 |Las producciones (articulos, libros, ponencias) de los docentes del programa de la |4 documentos
Licenciatura en Matemaéticas.

4 |Los informes finales que entregan los estudiantes del programa de Licenciatura en |2 documentos
Matematicas al terminar las practicas docentes.

5 1 documento

El informe de evaluacion externa con fines de acreditacion.
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Tabla 16 Documentos de la LBEM-UD. Fuente propia.

. . i . . fe: NUumero de
Licenciatura en educacion basica con énfasis en Matematicas de la UD
documentos
1 Proyecto educativo de la Licenciatura en Educacion Basica con énfasis en Matematicas de | 4 documentos
la Universidad Distrital Francisco José de Caldas.
) Los programas o syllabus que orientan cada uno de los cursos o espacios académicos del | 48 documentos
programa de la licenciatura.
Los documentos de autoevaluacién con fines de acreditacion de alta calidad. 5 documentos
4 | Las producciones (articulos, libros, ponencias) de los docentes de la licenciatura. 3 documentos
5 | Elresultado de los pares o informe final de autoevaluacién con fines de acreditacion. 1 documento

3.2.2 Fase 2. Estudio y analisis de los documentos de los programas

El método utilizado para el analisis de los documentos fue el “Analisis de Contenido”
(Anger-Egg, 2003, 1995; Krippendorff, 1990; Pifiuel, 2002; Navarro & Diaz, 2007). El analisis
de contenido se centrd en el método de nivel semantico llamado analisis sociosemantico. “Se
trata de un método que tiene como objetivo revelar, de manera intrinsecamente interconectada, la
estructura de comunicacion de un grupo social dado y el contenido semantico de esa estructura”

(Navarro y Diaz, 2007, p. 204).

Para la investigacion implica la comprension, por lo menos de una parte, de la
complejidad de un programa de formacion de profesores de matematicas (grupo social dado), a
partir de reconocer la presencia de los campos: formacién de profesores, curriculo y didactica de
las matematicas, determinado cada uno de ellos por lo que sucede en sus campos internos:

conceptual, intelectual y decisional (contenido seméantico de esa estructura).

La aplicacion del sistema a los documentos de los tres programas de formacion de

profesores de matematicas consistio en la realizacion de los siguientes procedimientos:
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Para el estudio de los documentos, de cada uno de los tres programas, se utiliz6 como
instrumento de registro el programa Atlas Ti. Se abrié una unidad hermenéutica para cada uno de
los programas, esto permitié primero la organizacion de los tipos de documentos seleccionados
para cada uno de los programas, segundo la identificacion de las unidades de andlisis que son
ideas completas, que se presentaron en forma de parrafos largos o cortos que se identifican, a
partir de las categorias e indicadores de cada uno de los subcampos y la organizacion de

documentos con las unidades de analisis identificadas de acuerdo a las categorias y

subcategorias.

meemse | |dentificacion
< de las unidades

de andlisis

Organizacion
de los tipos de
documentos

o |8
f DB

« Fol edu

Organizacién
de las unidades
de analisis

. Ge:

Figura 6. Ejemplo de la unidad hermenéutica para los documentos de la LM-UPN.

Momento 1. Para el subcampo conceptual para cada uno de los tres campos

Se identificaron las resonancias entre los planteamientos de los documentos de cada

programa Yy los indicadores de las categorias identificadas para los campos: de formacion de

76



Una perspectiva sistémica para el estudio de los programas
de formacion de profesores de matematicas

profesores de matematicas, curriculo y didactica de las matematicas. El procedimiento que se

siguiod para el estudio de los documentos fue el siguiente:

Se realiz6 la lectura de cada uno de los documentos de los programas, buscando
establecer la relacion entre la unidad de significado de cada una de las redes semanticas
correspondientes a uno de los campos y las expresiones de los documentos de uno de los
programas.

Una vez se identifica la expresion se marca y se coloca el cddigo identificador de la
correspondiente red seméantica del campo. El Atlas ti arroja un nimero que identifica
dicha resonancia.

Previamente se ha elaborado una tabla en Excel para cada programa (ver Figura 7) que
permite establecer la relacion entre el nimero de la resonancia y una de las unidades de
significado de la red semantica correspondiente. Esto tiene la funcidn de ir organizando

los resultados, por una parte y por la otra sirve de control de la resonancia establecida.

Cor lidacién cédig de subcampo conceptual de Formacién de profesores de Matematicas
Segunda Red = de tos de Docs
como capacitacion y preparacién tedrica y préctica del profesor pare su Per | DocsSyllabus Docs Acreditacion  |Producciones de externa
e, | los docentes  (1nf)

Doc eval| gozultado
Analisiz

Figura 7. Ejemplo del registro en cuadro de Excel de la identificacion de los codigos de las resonancias con las

unidades de significado de las redes semanticas para el campo conceptual.

Una vez se termina la lectura de todos los documentos del programa se tiene la siguiente
informacion: los datos que registra el Atlas ti (ver Tabla 17) con informacidn pertinente
por cada una de las resonancias, organizadas por cada red semantica (ver Anexo 11
Resultados del analisis de contenido) y la tabla en Excel para cada programa con cada red
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semantica con sus respectivas unidades de significado y las correspondientes resonancias
ubicadas en su respectivo documento que las contiene.

Tabla 17 Ejemplo de los datos que registra el Atlas Ti y la informacion que suministra del estudio de las
resonancias identificadas en los PFPM. Fuente propia.

Registro que entrega Atlas Ti Informacion para el estudio
P 1: 3. Los documentos autoevaluacion con fines de P1:3 se identifica el documento del que se extrajo la
acreditacion de alta calidad - 1:16 [Hay una permanente unidad de analisis.

preocupacid..] (126:261-126:614) (Super)

1:16 ndmero que identifica la resonancia que luego

Codigos: [1.FPMC-una transforma/] va a ser relacionada en una tabla de Excel.
No memos

Cadigos: [1.FPMC-una transforma/] es el nombre
gue se relaciona con la categorias del campo que
resuena la expresion. Para este caso corresponde a
la primera red seméntica de formacion de profesores
de matematicas.

Hay una permanente preocupacion por la formacion
integral de los estudiantes para profesor desde lo
emocional, espiritual, afectivo, intelectual, entre otros
aspectos, para que como sujeto pedagdgico pueda adecuar y
adaptar sus saberes al ejercicio profesional docente, a través
del uso y desarrollo de las diferentes dimensiones del ser
humano.

Esto permitié para cada programa:

e La identificacion de los documentos en los que se identifican las resonancias del
subcampo conceptual.

e La identificacion de la fuerza de las resonancias, al saber en cuantos documentos del
programa aparece la resonancia entre el planteamiento del texto y el indicador de la
categoria correspondiente a los tres campos. La fuerza de las resonancias esta
determinada por el nUmero de documentos en los que se encuentra dicha resonancias,
entonces una resonancia fuerte, indica que la unidad de significado (de la red semantica)
encuentra resonancia con expresiones que se estan en cinco documentos del PFPM; la
resonancia moderada, muestra que la unidad de significado (de la red semantica)
encuentra resonancia con expresiones que se estan en tres o dos documentos del PFPM y

la resonancia débil, indica que la unidad de significado (de la red semantica) encuentra
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resonancia con expresiones que se estan en uno solo documento del PFPM. (ver Figura
8).

o La construccion de las redes semanticas para cada uno de los programas estudiados (ver
Figura 8 un ejemplo)

Ia Invastigncion como bases de a
mdwm:ﬂj”.“.'.’y FI D pusso que | anaaRanda v @l formacion o
n programas de Investigacién, p.137 50 considera rofesorado (p. 132)
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> [ B TR f 1) o camblo didéctico parsonal desde
7. ha de preparar al futuro profesor 10 que. n ra dencubrir, eriticar | P1OMovIendo__p|
Eome prafaians] aubnante pas signinica e s nalieglns) “._,“, con una perspectiva constructivista

¥ creancias que subyacen p.
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8. la formacién de profesores se dabe tener en
guanta in soharancle enire |a formaslén de tln
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Figura 8. Ejemplo del fragmento de la parte de la red semantica que corresponde al analisis de los resultados del
ejemplo anterior.

e Laelaboracion de gréaficas

50
a0
30
25

20

10

Doc PEP Docs Syllabus Doc Acreditacian

Irransforma del ser del estudiante s Preparacion tedrica y practica

Compromiso para trans social Otras

Grafica 1. Ejemplo de una grafica que muestra los lugares de las redes semanticas de la formacién de profesores
de matematicas en los documentos del programa.

Momento 2. Para el subcampo intelectual para cada uno de los tres campos

La unidad hermenéutica en el Atlas ti también permitio, registrar las adhesiones que se

establecen entre los documentos y los indicadores de las agrupaciones identificadas para los
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campos de formacién de profesores de matematicas, curriculo y didactica de las matematicas. El
procedimiento que se siguio para el estudio de los documentos fue el siguiente:

e Serealizo la lectura de cada uno de los documentos del programa, buscando establecer la
relacion entre la pauta de estudio y organizacién de las agrupaciones o tipologias
identificadas para cada uno de los campos y las expresiones de los documentos de uno de
los programas que se adhieren a esta agrupacion o tipologia.

e La expresion identificada es marcada y se le coloca el codigo identificador de la
correspondiente agrupacion o tipologia. EI Atlas ti arroja un namero identificador para la
adhesion identificada.

e Se elabora con anterioridad una tabla para cada programa en la que se encuentran las
agrupaciones o tipologias con sus respectivos tipos de uno de los campos. Esto permite
que se ubique la adhesion identificada, en el paso anterior, en cada uno de las

agrupaciones y se establezca la relacion con su correspondiente tipo (ver Figura 9).

G del de la de las

Do 1 Proyecto educativo (M Pty o > Do % eval extorna

nocimiento didactico del
ipos de conoci

{, 2003; Menghini, Furinghetti
Modelos diddcticos

Hace referencia & un modelo de accién para la ensefanza, una descripcion de los roles de estudiantes y profesores y
[1as relaciones entre eflos, las ° del profesor a las de los ylos

Figura 9. Ejemplo de la identificacion de las adhesiones a alguna de las agrupaciones del
subcampo intelectual.
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e Una vez terminada la lectura de todos los documentos del programa se tiene la siguiente

informacion: los datos que registra el Atlas ti (ver Tabla 18) con informacién pertinente

por cada una de las adhesiones identificadas en los documentos del programa,

organizadas por cada una de las agrupaciones o tipologias (ver Anexo 11 Resultado

analisis de contenido). La otra informacidn son los datos de la tabla en Excel (Anexo 11)

para cada programa, que muestra cada agrupacion o tipologia del campo con las

adhesiones organizadas dentro de cada uno de los tipos y ademas ubicadas en su

respectivo documento que las contiene.

Tabla 18 Ejemplo de los datos que registra el Atlas Tiy la informacion que suministra del estudio de las
adhesiones de los documentos de los PFPM. Fuente propia.

P:13 2.2 Informe acreditacion 2009 final (Nov
17).doc - 13:1 [El marco teérico que sustenta ..]
(136:136) (Super)

Cadigos: [12.DM- Enfoques]

No memos

El marco tedrico que sustenta el proyecto curricular de
la Licenciatura en Matematicas privilegia el aprendizaje
a través de la interaccion social. Esto significa asumir
una Vvisién sociocultural tanto del conocimiento
matemaético como de su didactica. En los espacios
académicos se pretende conformar una comunidad de
practica que construye conocimiento a partir de la
reflexién, en donde se combina el trabajo individual y el
trabajo cooperativo.

P: 13 2.2 se identifica el documento del que se extrajo
la expresion que se relaciona con una de las
agrupaciones del subcampo intelectual del Campo que
se esté estudiando.

13:1 Identifica el nimero de la expresidn en el que se
identifica una adhesion con alguna de las agrupaciones
del subcampo intelectual.

Codigo: [12.DM- Enfoques] es el nombre de la
agrupacion con la que se identifica la adhesion de la
expresion de uno de los documentos del programa.

Esto permitié para cada programa:

e La identificacion de los documentos

subcampo intelectual.

en los que se identifican las adhesiones del

e La identificacion de la fuerza de las adhesiones, al saber en cuantos documentos del

programa aparece la adhesion entre los indicadores de cada uno de las agrupaciones

identificadas en los campos y los planteamientos de los documentos de los programas
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(ver Figura 8). Entonces se identifica como una adhesion fuerte si se encuentra
presencia de la agrupacion con su respectivo tipo en cinco o cuatro documentos; una
adhesion moderada con presencia en tres o dos documentos y una adhesién débil con
presencia en un solo documento.

e Laelaboracién de gréficas con datos de cada uno de los tres campos y sus agrupaciones y

tipologias y su relacion con los documentos del programa (ver Figura 10).

Figura 10. Ejemplo de las diferentes graficas que se pueden elaborar con la organizacion de los datos de las
adhesiones identificadas en los documentos de los programas estudiados.

Momento 3. Para el subcampo decisional para cada uno de los tres campos

La unidad hermenéutica permitid, registrar los aspectos en la toma de decisiones ante los
problemas identificados de los campos de: formacion de profesores de matematicas, curriculo y
didactica de las matematicas. El procedimiento que se siguid para el estudio de los documentos
fue el siguiente:

e Se realizd la lectura de cada uno de los documentos del programa para identificar los

problemas, a partir de una declaracién o enunciado que hiciera referencia a situaciones
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problematicas, no resueltas, compartidas por varios miembros de la comunidad educativa

del programa, referidas a alguno de los tres campos.

Al identificar la expresion en el documento, se marca y el Atlas ti le asigna un namero de

identificacion de acuerdo al aspecto de la toma de decisiones (ver Tabla 19).

Tabla 19 Ejemplo de los datos que registra el Atlas Ti y la informacion que suministra del estudio de los aspectos
del proceso de toma de decisiones de los documentos de los PFPM. Fuente propia.

P 1: 3. Los documentos autoevaluacion con fines de
acreditacion de alta calidad - 1:100 [Articulacion
interdisciplinari..] (131:1713-131:2748) (Super)

Cédigos: [1. Problema]
No memos
...busca  superar la  formacion  segmentada,

agregacionista y disciplinar, caracterizada por ser
responsabilidad exclusiva de los estudiantes, establecer
las relaciones entre las diferentes disciplinas recibidas
durante el tiempo de formacion, en unos momentos de
practica docente en la solucion de problemas de la
realidad educativa.

P 1: 3. Indica el documento del que se extrajo la
expresion o enunciado.

1:100. El namero que identifica la expresion o
enunciado relacionado con alguno de los aspectos del
proceso de toma de decisiones.

Cadigos: [1. Problema] es el nombre que se relaciona
con la expresion identificada que indica seleccion o
definicion de un problema complejo entre varios
organizados segun un orden de importancia.

Se organiz6 una tabla para cada uno de los programas en la que se pudo identificar

la relacion entre el problema identificado y los aspectos del proceso de toma de

decisiones (ver Figura 11y 12).

Registro de las expresiones del Sub-campo decisional de uno de los Programas

Aspectos del proceso de

Indicadores
Toma de decisiones

a.29-9

Encontrar un problema 1. Problema.

2. Aborda medios- fines .34

3. Aborda parte por parte del
problema.

4. Aborda un aspecto del problema

Generacion de posibles 5. Opciones disefiadas.

tiva

alterna

s

6. Opciones utilizadas por otros.

Evaluaciéon de las distintas

7. valoraciones sobre las opciones
opciones

Doc Proyecto
educative de
Licenciatura

9.31/9.

Docs de  Docs.
prod i Eval
&n de

docentes

Docs Does. Docs de

Syllabus iGn de

docentes

Acreditacién

n externa

30/9.34 1.97/1.98/ 5.95/ 5.96/5.98/

1.100/1.102/ 5.99/5.100/5.101/5

1.103/11.5/ |.102/5.103/5.108/5
113/

1.100/1.101/ 5.97/5.109/

32/ 9.33

11.5/ 5.104/5.105- 5.106/
5.107/5.110/5.111

5.112/5.114-5.115/
1.99/1.104/1

1.5/

Figura 11. Ejemplo del registro de las expresiones identificadas para cada uno de los aspectos en el proceso de

toma de

decisiones.
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Organizacion Sub-campo decisional de uno de los programas

Aspectos del proceso de Toma de decisiones Indicadores Doc Proyecto educativo de Licenciatura
1. Problema. Expresiones que indiquen seleccidn Superar los problemas curriculares de desarticulacién; ...
Encontrar un problema o definicién de un problema complejo entre
varios organizados segtin un orden de
2. Aborda medios- fines Expresiones que El proyecto curricular LEBEM ha construido su estrategia organizadora a partir de los
indican que el problema se aborda a partir del nticleos problémicos, ahora llamados ejes de formacién (Problemas y pensamiento
andlisis de la relacion medios-fines (se sabe a matematico Avanzado, Didactica, Contextos profesionales y practica) cada uno de
dénde se quiere llegar, expectativas), se compara |La existencia de grupos de semestre y grupos de estudio o investigacion entre los
la situacién actual con otra mas deseada. profesores permiten la articulacidn e integracién curricular y la resolucién de
Construccion de procedimientos para abordar el Cada semestre se define desde el consejo curricular unos trabajos para ser
problema. desarrollados por los docentes durante el semestre esto permite, un trabajo
3. Aborda parte por parte del problema. Para ello nos proponemos construir unas secuencias temporales y espaciales que
Expresiones que indican que el problema se den cuenta tanto del aprendizaje como de la ensefianza desde una perspectiva

aborda a partir de la division del problema (ir constructiva, critica y compleja.

4, Aborda un aspecto del problema Expresiones

5. Opciones disefiadas. Expresiones que indican |Como propuesta de desarrollo de la propuesta de investigacion curricular se disefio

las posibles opciones disefiadas para solucionar |la siguiente apuesta metodolégica:

el problema. * El proyecto curricular ha escogido como su forma organizadora los ntcleos
problémicos, (matematicas escolares, pensamiento matematico avanzado, la
préctica profesional, contextos profesionales) con sus niicleos teméticos asociados

Generacion de posibles alternativas

6. Opciones utilizadas por otros. Expresiones

7. Valoraci sobre las opci Expresiones
que indican valoraciones sobre las posibles
opciones para elegir una alternativa satisfactoria
para solucionar el problema.

Evaluacion de las distintas opciones

Figura 12. Ejemplo de la organizacién de las expresiones de acuerdo a uno de los problemas identificados.

Esto permitié para cada programa:
e Identificar las expresiones que hacen referencia a la toma de decisiones frente a
los problemas presentes en los documentos de los programas.
3.2.3. Fase 3. Resultados y analisis

En esta Fase se organiz6 un documento con la presentacion de los resultados para cada
uno de los programas estudiados (ver Anexo 7 Resultados entregados a los programas) con sus

respectivos anexos.

Caracterizacién de cada uno de los programas
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Los resultados diferenciadores permitieron entregar a cada programa una carpeta que
contiene: los anexos, la carta de entrega de los resultados y el documento con la caracterizacion

del programa, esto se ampliara en el capitulo cuatro.

Ademas se solicito la realizacion de un taller con el propdsito de explicar la metodologia
del estudio y la presentacion de los resultados y la posible utilizacion de los mismos. Por otra
parte, se la intencién era mediante el diligenciamiento de un formato conocer la percepcion de
los resultados entregados al programa desde los docentes, estudiantes, egresados Yy
administrativos del programa, para validar el sistema para el estudio de los programas de
formacion de profesores como caracterizador y diferenciador de algunas caracteristicas del

programa estudiado.

A continuacion se presenta el taller realizado con la Licenciatura en educacion basica con
énfasis en Matematicas de la Universidad Distrital que cedio el tiempo para la realizacion del
mismo. La Licenciatura en matematicas de la Universidad Industrial de Santander también cedio
tiempo para la presentacion de los resultados, hubo preguntas y se afirmd que lo presentado
correspondia a lo que se hace en la Licenciatura pero no fue posible el diligenciamiento de los
formatos desde las diferentes instancias. Por su parte, la Licenciatura en matematicas de la
Universidad Pedagogica Nacional no pudo ceder tiempo para esta actividad, posiblemente mas

adelante.

Taller con grupos focales de los programas de formacién de profesores de matematicas para
analizar resultados del estudio:

Se elabor6 un documento titulado “Caracteristicas diferenciadoras de la Licenciatura en
(nombre de la licenciatura) de la universidad (nombre de la universidad)” para cada uno de los
tres programas participantes en el estudio. El documento se entregd a las coordinaciones y/o
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direcciones de cada uno de los programas, con sus respectivos anexos, se pueden consultar en el

Anexo 7. Resultados entregados a los programas.

El proposito del taller era validar la informacion obtenida, a partir de la aplicacion del
sistema elaborado en esta investigacion, para cada uno de los PFPM con los docentes,
estudiantes, administrativos y egresados. Se disefid y aplicé un Taller con grupos focales de los
programas participantes en el estudio, que consistié en: dividir a los docentes, estudiantes,
administrativos y egresados en grupos de cuatro o seis personas, para realizar la lectura de

apartes del documento caracterizador con el proposito de responder a las siguientes preguntas:

Teniendo en cuenta su amplia experiencia en el programa de la Licenciatura en
educacion bésica con énfasis en matematicas (LEBEM), de manera comedida le solicito
hacer la lectura del documento con los resultados y responder preguntas como las del

siguiente ejemplo:

¢Considera que el documento describe las caracteristicas fundamentales de la

LEBEM? Si No

Explique la respuesta.

¢Qué aportes o reflexiones genera la caracterizacion de la LEBEM-UD presentada

en el documento? En acciones y reflexiones.

Los resultados se pueden ver en el Anexo 8. Resultados del taller con grupos focales.
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Representacion del estado en algunos programas de Formacion de profesores de matematicas

Luego de tener los resultados de los tres programas fue posible analizar las coincidencias
y diferencias entre los programa de formacién de profesores de matematicas, esta parte se

ampliard més adelante en el capitulo cuatro.
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4. UN SISTEMA PARA EL ESTUDIO DE LOS PROGRAMAS DE
FORMACION DE PROFESORES DE MATEMATICAS

El cuarto capitulo se divide en dos partes, en la primera se presentan los componentes del
sistema, a partir de las relaciones internas en cada uno de los campos: formacion de profesores,
curriculo y didactica de las matematicas y en la segunda parte, se presenta La representacion de

los programas de formacion de profesores de matematicas segun el sistema.

4.1. Los componentes y las relaciones del sistema

En este capitulo se presenta la estructura conceptual del sistema (ver Figura 13) y el
resultado de la aplicacion del mismo: para el campo de la formacion de profesores de
matematicas, se presentan los resultados de la Licenciatura en educacion béasica con énfasis en
matematicas de la Universidad Distrital Francisco José de Caldas (LEBEM-UD); para el campo
del curriculo, se toman como ejemplo los resultados de la Licenciatura en Matematicas de la
Universidad Pedagogica Nacional (LM-UPN) y para el campo de la didactica de las
matematicas, se presentan los resultados de la Licenciatura en Matematicas de la Universidad
Industrial de Santander (LM-UIS). Los resultados completos pueden ser consultados en el

Anexo 7. Resultados entregados a los programas.
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p» PROGRAMA DE FORMACION DE PROFESORESDE -4
MATEMATICAS

Campo de la formacion Campo del curriculo Campo de la diddctica
de profesores de las matematicas
Redes
e Con tal
semantieas //_) //él Conceptual
) Z N A N Z N
Agrupaciones
o Tipologias (==
N v R, LK 4
-
Aspectos de |a \ \5 \> isi
toma de decisiones e el Decisional
-
— . . .
sentido de la formacién Organizacién curricular Presencia de la Didactica

de las matemdticas

Figura 13. Componentes y relaciones de la estructura conceptual del sistema para el estudio de los programa de
formacion de profesores de matematicas.

En la primera parte se encuentran los componentes del campo de la formacion de
profesores de matematicas, ya mostrados en la Tabla 1. Se inicia con la descripcion de las tres
redes semanticas: la formacion de los profesores de matematicas como transformacion del ser del
estudiante para profesor; la formacion de los profesores de matematicas como preparacion
teorica y practica para el desempefio profesional; la formacion de los profesores de matematicas
como un proceso para la transformacion social. Luego se presentan los resultados de la presencia
del subcampo conceptual del campo de la formacion de profesores de matematicas en el

programa de la LEBEM.

Luego se describe el subcampo intelectual con los: Enfoques (Ferry, 1990), Modelos
(Adamczewski, 1998, citado por Zambrano, 2007), Orientaciones (Marcelo, 1995), Perspectivas
(Peérez, 1996) y Paradigmas (Meirieu, 2002) de la formacion de los profesores de matematicas y
se presenta los resultados del subcampo intelectual para el programas de la LEBEM- UD y
termina con la presentacion de los factores del proceso de toma de decisiones y con la

presentacion de los factores identificados en los documentos del programa LEBEM.
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En la segunda parte se presentan los componentes del campo del curriculo, se inicia con
las tres redes semanticas: el curriculo de formacion de profesores como un plan de estudios; el
curriculo de formacion de profesores como experiencia de construccién de identidad para
profesores y estudiantes; el curriculo de formacion de profesores como mecanismo social para la
distribucion de conocimientos y con ello las relaciones sociales, econémicas y politicas. Luego
se encuentran los resultados del estudio de la presencia del subcampo conceptual realizado al

programa de la Licenciatura en Matematicas de la UPN.

Luego se presenta el subcampo intelectual con las posturas (Posner, 2004), las teorias del
curriculo (Da Silva, 1999), los enfoques del curriculo (Lasley & Payne, 1991, citado por
Marcelo, 1995), Modelos curriculares (Forero, 1993). En seguida se muestran los resultados del
estudio del programa de la Licenciatura en matematicas de la UPN con el subcampo intelectual.
Para finalizar se presenta el subcampo decisional con los resultados de la identificacion de los

factores del proceso de toma de decisiones.

En la tercera parte se despliegan los componentes del campo de la didactica de las
matematicas. Se inicia con la descripcion de las cuatro redes semanticas: la didactica de las
matematicas como estudio del proceso de ensefianza y aprendizaje de las matematicas; la
didactica de las matematicas como ciencia de la comunicacién y transmision de los
conocimientos matematicos; la didactica de las matematicas como disciplina tecnocientifica y
pluridisciplinar que investiga y aporta a los procesos de ensefianza aprendizaje de las
matematicas, la didactica de las matematicas como una pedagogia de la ensefianza y aprendizaje
de las matematicas con compromiso politico, social y cultural. Luego se presenta el resultado del

estudio de la Licenciatura en matematicas de la UIS, a partir del subcampo conceptual.
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Después se describe el subcampo intelectual desde las agrupaciones de: modelos de
conocimiento didactico del profesor. (Godino, 2009); Modelos didacticos (Oliveras, 1995);
Enfoques de la didactica de las matematicas (Brousseau, 1990); Paradigmas de la educacion en
matematicas (Radford-Hernandez, 2011). Luego se prestan los resultados de la Licenciatura de la
UIS y termina con la presentacion del subcampo decisional y los resultados de la identificacion

de los factores del proceso de toma de decisiones en los documentos del programa estudiado.

4.1.1. Componentes del Campo de formacién de profesores de matematicas

Subcampo conceptual del campo de formacién de profesores de matematicas:

El origen del término formacion es multiple (presencia del subcampo conceptual). Desde
el latin se considera que formatio indica “accion y efecto de formar o formarse”. En el inglés
existen dos términos para formacion: el primero, “training”, que significa desarrollo personal y
ensefanza, y el segundo, “formation” que es mas utilizado para hacer referencia a una
disposicion ordenada o un conjunto de cosas. En el francés, el término “formation”, tiene un
significado cercano a la nocién de entrenamiento o capacitacion del término “training” del
inglés. En el aleman existen dos términos para formacion, el primero: “Ausbildung” que
significa entrenamiento o capacitacion, y el otro término: “Bildung” que significa educacion.
Desde este ultimo término se han generado una serie de “conceptualizaciones sobre la formacion
humanistica” por parte de Wilhelm von Humboldt, Heidegger, Gadamer y otros filosofos y
pedagogos alemanes, entre los que sobresale Werner Jaeger, autor de la “Paideia” (Vasco et al.,

2007, p. 58).
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Al examinar la significacion de la formacion en los documentos estudiados, es posible
identificar la existencia de tres redes semanticas (ver Figura 14). La primera red seméantica la
formacion de los profesores de mateméticas como transformacion del ser del estudiante para
profesor. La segunda red semdntica la formacion de los profesores de matematicas como
preparacién tedrica y préactica para el desempefio profesional, y la tercera red semantica la

formacion de los profesores de mateméaticas como compromiso para la transformacion social.
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Figura 14. Redes semanticas campo formacion de profesores de matematicas.
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La primera red semantica: la formacién de los profesores de matematicas como

transformacion del ser del estudiante para profesor:

El origen de esta red se remonta al siglo XVII1 cuando Rousseau propone el significado
de formacién “como el despliegue y perfeccionamiento de su propia forma interior” es de
Rousseau en siglo XVIII (Figura 15), es decir, “formarse” (Ababagnano, 1994, p. 387). Este
planteamiento resuena en el mismo sentido cuando afios después Gadamer considera que la
profunda dimensioén de la palabra “formacion” se vincula (siglo XIX) al concepto de cultura y
“designa, en primer lugar, el modo especificamente humano de dar forma a las disposiciones y
capacidades naturales del hombre” (1960/1993, p. 39), la red amplia su significacion de

formacion en el sentido de buscar la transformacion del ser.

Figura 15. Red semantica formacion de profesores de matematicas -como transformacion del ser del estudiante
para profesor

La red continla su despliegue cuando Meirieu (en Zambrano, 2005) retoma los
planteamientos de Gadamer y considera que “la formaciéon de un docente lo es mas por su

capacidad para reflexionar sobre las condiciones complejas de la ensefianza”, es decir un
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profesor lo es porque adquiere la capacidad de volver sobre lo que ensefia, por tanto formar un

docente implica reconocer que €l sera un profesional del aprendizaje.

La red se amplia cuando se identifica otra resonancia con la significacion de la formacion
de profesores como “un proceso de desarrollo personal, a la par que profesional, cuya trayectoria
y recorrido ha dado lugar a una determinada identidad profesional” (Dominicé, 1990, citado por
Botia, 2006, p. 25), que a su vez resuena con la afirmacion de considerar la formacion como
proceso de apropiacion personal y reflexiva, al igual con el sentido de la formacion como
proceso de trans-formacién de si mismo en funcion de resignificar lo que ha sido o imagina ser,
utilizando sus recursos cognitivos y conocimientos propios de la disciplina; esto contribuye a la
transformacion del sujeto, puesto que la formacion se encuentra en la relacién saber-

transformacion (Andulza, 2004, p. 46).

Siguiendo con la construccion de la red semantica (Figura 15), se encuentra la resonancia
con los planteamientos de Zambrano (2007, 2011) que retoma a Gadamer y plantea que la
formacién como devenir es el efecto de ese conocimiento a nuestro ser como personas; el sentido
de la formacion se encuentra en la relacion “saber-transformacion”. Se considera que el saber es
el signo de la formacidn, pues es aquello que nos permite establecer una relacién con nosotros

mismos y el mundo donde habitamos.

Para Zambrano, el profesor debe ser poseedor de tres tipos de saber: el de la disciplina,
que le permite hacer una reflexion sobre el conocimiento en su campo disciplinar; el pedagdgico,
que le permite comunicar las reflexiones sobre su disciplina, y el académico, que le posibilita la
escritura de las reflexiones sobre los otros dos saberes. La configuracion de estos tres tipos de

saberes se realiza mediante la practica, el tiempo y la experiencia escolar y de vida. “Ser profesor
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estd vinculado a tres grandes preguntas: ¢qué sé?, ;cOmo comunico lo que sé? y ;cOmo me
transformo con lo que sé?” (Zambrano, 2006, p. 52). En estas preguntas anidan, para Zambrano,
la identidad del profesor, la particularidad de su profesion y la vocacién como la fuerza de

transformacion que lo hace volver sobre si.

La red se amplia con los planteamientos de Larrosa (2014) cuando resuena la red
semantica con el planteamiento “el resultado de la experiencia sea la formaciéon o la
transformacion del sujeto de la experiencia” (p. 17). La experiencia se reconoce como el
acontecimiento exterior al sujeto, pero el lugar de la experiencia es el sujeto mismo. La red se
amplia con la significacion de formacion, como “todo desarrollo de habilidades criticas y
capacidades para construir relaciones con el conocimiento... que posibiliten formas diferentes de
asir la informacion y leer la realidad..., a los docentes... a inconformarse ante las imposiciones a
las que es sujeto en su quehacer cotidiano, donde se entienda y acepte que la realidad es una

construccion tanto social como dinamica” (Acufia, 2015, p. 236).

Esta red semantica no termina aqui; por el contrario, continGa sus producciones y el
desarrollo de sus planteamientos, se amplia con nuevas propuestas; es decir, la red se encuentra
en pleno desarrollo. Aqui solo se mostré una parte de los avances de esta red, que tiene como

significacion central el proceso para la transformacidn del ser del profesor de matematicas.

La segunda red semantica: la formaciéon de los profesores de matematicas como

preparacion tedrica y practica para el desempefio profesional.

El desarrollo de esta red (ver Figura 16) se relaciona con el surgimiento de las

profesiones durante la revolucion industrial a partir del aumento de la informacién tecnoldgica,

96



Una perspectiva sistémica para el estudio de los programas
de formacion de profesores de matematicas

el crecimiento de los centros urbanos en el siglo XIX y muchos otros cambios sociales y
econdmicos que dieron origen a la especializacion de actividades y labores que luego se
convirtieron en profesiones. En este contexto, el significado de formacién “que tiene lugar en las
instituciones de educacion superior esta orientado a que los alumnos obtengan conocimientos,
habilidades, actitudes y valores (culturales y éticos) contenidos en un perfil que corresponda a

los requerimientos para un determinado ejercicio de una profesion” (Fernandez, 2001, p. 6).

Figura 16. Red semantica de formacion de profesores de matematicas - como preparacion tedrica y practica para
el desempeiio profesional.

Esta red continGa su ampliacién gracias a la resonancia con los planteamientos de Locke
en cuanto a que la razon permite que el hombre se abra al mundo y que la educacion “pueda
formar, mediante el ejercicio, un conjunto de habilidades o de facultades de inteligencia que
permiten al hombre afrontar y dominar los casos mas diversos de la vida...y la formacion del

sentido de la dignidad humana” (Ababagnano, 1994, p. 306). Esta red sigue amplidndose con la
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consideracion de Dewey “la formacion tiene lugar en las relaciones vivas y concretas entre
persona y persona, entre el educando y el educador, en la plena realidad de la vida, en la
inmediata percepcion y apropiacion de una conviccion” (Restrepo, 2010, p. 148). La formacién

debe abarcar tres aspectos: el lenguaje, el trabajo y la plasticidad, asi como la socializacion.

Lo anterior es retomado por Kilpatrick y se amplia el sentido de la formacion del
profesorado; se hace resonancia cuando considera que el objetivo es “capacitar a los futuros
docentes para que adquieran una adecuada orientacion social y educativa y... desarrollen el celo

por el perfeccionamiento de nuestra civilizacion comun” (Liston & Zeichner, 2003, p. 63).

Surge otro planteamiento que retoma lo propuesto por Dewey, sobre la formacion de
profesores; Donald Shond “propone una epistemologia de la practica, del oficio, como camino
para la formacion de profesionales... no se orienta a aprender el hacer unicamente, sino, ante
todo, un hacer reflexivo que implica un distanciamiento de la accion y una posicion permanente

de alerta académica” (citado por Pérez, 2007, p. 394).

La expansion de la red aumenta cuando Flores retoma los planteamientos de Shond y
plantea que la formacion inicial de profesores se propone el desarrollo profesional del profesor,
de tal manera que le sea posible “disponer de principios de actuacion versatiles que le permitan
adaptarse a las distintas etapas que atraviesa en su desarrollo profesional, pero que a la vez le

permitan adoptar soluciones bien pensadas” (Flores, 2007, p. 141).

Por otra parte aparece un ampliacion de la red semantica al reconocer Shulman (2005, p.
5) que retoma los planteamientos de “Dewey (1904), Scheffler (1965), Green (1971),

Fenstermacher (1978), Smith (1980) y Schwab (1983), entre otros” y considera que la formacion
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docente debe trabajar con las convicciones que orientan las acciones de los profesores, con los
principios y las evidencias que subyacen en las alternativas que escogen (Shulman, 1985/2005, p.
17); por eso la importancia del conocimiento base, que pone el acento en el razonamiento

pedagogico para el desempefio docente y no solo en las conductas.

A su vez, Shulman incide en Rico cuando plantea que “se hace posible equilibrar la
formacion estrictamente técnica que aportan las disciplinas matematicas tradicionales, con la
formacion cientifica y didactica, imprescindible para ejercer con preparacion adecuada la dificil

profesion de profesor de matematicas™ (1997, p. 13).

El incremento de esta red no se detiene, pues se adicionan las resonancias que se
establecen con los planteamientos de Habermas cuando considera que “en el proceso de
formacion tanto el individuo como la especie aseguran su existencia a partir de tres procesos
intrinsecamente relacionados: el trabajo, el lenguaje y el poder” (Habermas, 1973, p. 72). Esto
implica que mediante procesos de formacién, el yo entra en el contexto comunicativo de la
cotidianeidad social; construye su identidad en medio del conflicto entre pretensiones instintivas

y presiones sociales (Habermas, 1973).

Las resonancias de la red se acrecientan con los planteamientos de Porlan, cuando
considera la formacion de los profesores como la preparacion de un profesional autbnomo, capaz
de reflexionar en y sobre la practica promoviendo el cambio didactico personal desde una
perspectiva constructivista; esto a partir de la investigacion como base de la formacion de los

profesores (Porlan, 1997).
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Estos planteamientos tienen resonancia con la afirmacion que sefala que “la formacion de
profesores debe tener en cuenta la coherencia entre la formacion de tipo tedrico recibida y el tipo
de trabajo practico que posteriormente deben desarrollar” (Bonilla, et al., 1999, p. 15) cuando

retoma algunas propuestas de Llinares.

Por otra parte, al retomar varios de los planteamientos anteriores, hay una resonancia al
considerar que la formacion del profesor de matematicas “como profesional de la educacion,
destaca dos aspectos esenciales para el desarrollo de este tipo de proceso formativo: uno es el uso
de la diversidad presente en América Latina y el Caribe, y el otro es la funcién que la educacion
matematica tiene en el desarrollo integral de las sociedades en América Latina y el Caribe. (Leon

etal., 2014, p. 70).

Esto lleva a la construccion de la identidad del profesor como un profesional, lo que
“implica dotarlo de instrumentos de la practica que le faciliten disefiar, gestionar, proponer
proyectos, evaluar, participar en actividades que lo constituyan como integrante de la comunidad

de practica” (Ledn et al., 2014, p. 50).

Esta red, al igual que la anterior, se encuentra en desarrollo; aqui solo se mostrd parte de
los avances de la misma, pues siguen las investigaciones y por tanto las posibilidades de
ampliacion de lo que significa la formacion de profesores de matematicas, desde el sentido de

producto que busca la capacitacion o entrenamiento profesional para la profesion.
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La tercera red semantica: la formacion de los profesores de matematicas como

compromiso para la transformacion social:

Esta red semantica se desarrolla partiendo de considerar la educacion como el proceso de
integracion de un individuo o de un grupo en la cultura y en la sociedad con las que entra en

contacto, a partir de la interiorizacion de sus normas y valores.

Esta red semantica se va ampliando al considerar que la formacion del yo implica la
relacion entre el desarrollo del organismo y el proceso social; por tanto, se considera que “los
procesos sociales involucrados en la formacion y en el mantenimiento de la identidad, se
determinan por la estructura social y a su vez estos acttan sobre dicha estructura modificandola y

reformandola” (Berger & Luckman, 1968, p. 214).

La red semantica se amplia (ver Figura 17) con la resonancia que se establece con Freire
cuando plantea “formar es mucho mas que adiestrar al educando en el desempefio de destrezas”
(2008, p. 16) lo cual implica reconocer que en el proceso “quien forma se forma y re-forma al

formar y quien es formado se forma y re-forma al ser formado™ (p. 25).

Hay resonancia con los planteamientos que consideran la formacion como una tarea
intelectual que requiere de una base tedrica para examinarla, y reconocer “el papel que
desempefian los profesores en la produccién y legitimacion de diversos intereses politicos,
economicos y sociales a través de las pedagogias que ellos mismos aprueban y utilizan” (Giroux,

1990, p.174).
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Figura 17. Red semantica de formacion de profesores como compromiso para la transformacion social.

Otra resonancia que se presenta entre Apple 2002; Giroux, 1990; Carr y Kemmis, 1988;
Freire, 2008, 2010; MacLaren, 1997, entre otros, en la formacion, es la posibilidad de conocer la
sociedad, las contradicciones, las desigualdades, y construir una postura politica clara en defensa
de las injusticias y las desigualdades sociales y economicas. Todo mediante el reconocimiento de

la importancia y valoracion de la funcion de los profesores en la sociedad.

Se amplia la red seméantica con los planteamientos de Vilera (2009) quien considera que
la formacion de los profesores es un proceso que implica “dinamicidad, interactividad,
dialogicidad y disposicion activa” para apropiarse de la labor pedagogica, la docencia “(procesos
de ensefianza y de aprendizaje), la educacion ciudadana (responsabilidad social y construccion
de valores democraticos), el conocimiento cientifico (la construccion de pensamiento critico
reflexivo), la dialéctica entre teoria y practica, la ética social y el sentido integral de lo humano”

(p. 161).
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Se encuentra resonancia también con los planteamientos de Alan Bishop cuando afirma
en cuanto a los enculturadores matematicos que “deben ser conscientes de los valores culturales
de las Matematicas, comprender su contribucién real y potencia a la sociedad” (1999, p. 203); a
su vez tiene resonancia con el planteamiento de “la formacion de profesores para construir
conocimiento matematico para una educacién democratica” (D’Ambrosio, 2007, en Vanegas y
Giménez, p. 149). Esto a su vez resuena al considerar que “formar en la ciudadania en el aula de
matematicas implica [formar] un docente reflexivo, critico y socioculturizador, capaz de asumir
la integracion de saberes no exclusivamente disciplinares: sensibilidad... para suscitar una visién
anticipadora de la realidad con el objetivo de transformarla” (Aguilar y otros, 2001, en Vanegas
y Giménez, 2010, p. 165). Resuena con el planteamiento de Liston y Zeichner (2003) y Zeichner
(2006) quienes plantean que la formacion de profesores puede servir para introducir a los futuros
docentes en la logica del orden social actual, o para promover una situacion en la que sean

capaces de ocuparse de la realidad con sentido critico.

Esta red al ser la méas reciente comparada con las dos anteriores, se encuentra en pleno
desarrollo; aqui solo se mostré una parte. En si misma la red se desarrollara a partir de
investigaciones y conceptualizaciones sobre la formacién de profesores de matematicas para la

transformacion social, cultural, politica y econdmica.

Resultado caracterizador del programa a partir de la presencia del subcampo conceptual del

campo de la formacion de profesores de matematicas:

El estudio de los documentos del programa LEBEM-UD identificé resonancias con las
tres redes semanticas de formacion de profesores de matematicas. El resultado permitio la

construccion de tres redes semanticas particulares que se pueden apreciar en la Figura 18, alli se
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pueden ver las resonancias encontradas en relacion con las redes seméanticas elaboradas para el

campo de la formacion de profesores (ver Anexo 10. Redes semanticas para cada programa

estudiado).
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Figura 18. Redes semanticas del campo formacion de profesores de matematicas para el Programa LEBEM-UD.

Al obtener los resultados de la identificacion de las resonancias entre los planteamientos
identificados en los documentos del programa LEBEM-UD vy las unidades de significado de las
redes semanticas del campo de la formacién de profesores de matematicas y organizar los
resultados en las tabla de Excel-LEBEM (ver Anexo 11 Resultado del andlisis de contenido), se

puede apreciar en la Gréafica 2 que el mayor nimero de resonancias se encuentran con la red
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semantica formacion de los profesores de mateméticas como capacitacion y preparacion tedrica

y practica del profesor para su desempefio profesional.

Transforma del ser del Preparacion tedrica y Compromiso para trans Otras
estudiante practica social

Grafica 2. Consolidacion de las redes semanticas del campo de formacion de profesores de matematicas del
programa LEBEM.

Los lugares de la resonancia

Doc PEP Docs Syllabus Doc Acreditacion Doc Producciones de Doc Informe eval
los docentes externa

B Transforma del ser del estudiante M Preparacion tedrica y practica

B Compromiso para trans social Otras

Grafica 3. Lugares de las resonancias de las redes semanticas de formacion de profesores de matematicas en los
documentos del programa LEBEM.

Tras hacer la revision de los documentos del programa LEBEM-UD, se encuentra que
existen resonancias con las tres redes semanticas de formacion de profesores de matematicas en

todos los documentos estudiados. La mayor presencia de resonancias se halla en los documentos

106



Una perspectiva sistémica para el estudio de los programas
de formacion de profesores de matematicas

del informe de autoevaluacién con fines de acreditacion de alta calidad; seguido por los syllabus

y las producciones de los docentes del programa.

Otro aspecto importante a tener en cuenta es que la red seméantica con la que se establece
mayores resonancias es la misma en todos los documentos (ver Gréfica 3). La mayor resonancia
se establece con la red semantica La formacion de los profesores de mateméticas como
capacitacion y preparacion tedrica y practica del profesor para su desempefio profesional. La
segunda red seméantica en importancia con la que se identifican resonancias en los documentos
del programa LEBEM-UD se denomina La formacién de los profesores de matematicas como
formacion del sujeto profesor. Asi, por ejemplo, en el documento del Proyecto educativo del
programa, en los documentos de Acreditacion y en las producciones de los docentes. Mientras
que en los syllabus y en el informe de evaluacion externa la segunda red semantica en
importancia es La formacion de los profesores de matematicas como compromiso para la

transformacion social.

A continuacion, se presentan las unidades de significacion de cada una de las redes
semanticas del subcampo conceptual del campo de la formacion de profesores de matematicas,
con las cuales se identificaron resonancias en los enunciados de los documentos estudiados

programa LEBEM-UD.

En la red semantica la formacion de los profesores de matematicas como preparacion
tedrica y practica para el desempefio profesional (ver Figura 19); se aprecian con diferentes

tonos de color azul las resonancias que se identifican en los documentos del programa LEBEM.
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Figura 19. Red semantica formacion de profesores de matematicas como preparacién tedrica y practica en
LEBEM-UD.

En la Figura 19 se sefala con recuadro rojo las dos resonancias méas fuertes dentro de esta
red semantica, puesto que son las mas numerosas y se encuentran en los cinco grupos de
documentos estudiados del programa LEBEM-UD. Las resonancias hacen referencia a que la

formacion de profesores de matematicas:

o debe tener en cuenta la coherencia entre la formacion de tipo teorico
recibida y el tipo de trabajo practico que posteriormente deben desarrollar.
o debe centrarse en la propia préactica profesional para reflexionar sobre lo

que se hace, para comprender y aprender lo que se hace.
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Los Ovalos rojos sefialan (ver Figura 18) también las resonancias fuertes que se
encuentran en cuatro documentos del programa LEBEM,; las resonancias hacen referencia a que
la formacién de profesores de matematicas:

o debe trabajar con las convicciones (concepciones, creencias) que orientan
las acciones de los profesores, con los principios y las evidencias que subyacen en las
alternativas que escogen para ir elaborando el conocimiento base que le permite al
profesor hacer el razonamiento pedagdgico esencial para su desempefio docente.

o requiere equilibrar la formacion estrictamente técnica que aportan las
disciplinas matematicas tradicionales, con una formacion cientifica y didactica,

imprescindible para ejercer como profesor de matematicas con la preparacion adecuada.

Otras resonancias, con fuerza moderada, pues tienen presencia en tres documentos del

programa (ver Figura 18, 6valos azules), hacen referencia a:

o La formacion del profesorado tiene como base la investigacion, para
prepararlo como profesional autdbnomo capaz de reflexionar en y sobre la préactica con el
fin de descubrir, criticar y modificar los modelos, esquemas y creencias que subyacen,
promoviendo el cambio didactico personal.

o La formacion del profesor como un profesional implica dotarlo de
instrumentos de la practica que le faciliten disefiar, gestionar, proponer proyectos,
evaluar, participar en actividades que lo constituyan como integrante de la comunidad de
practica.

Otras resonancias son debiles pues tienen presencia en solo dos documentos (ver Figura

18, 6valos negros) y hacen referencia a:
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o La formacion en el sentido y reconocimiento de la dignidad humana. Para
formar mediante el ejercicio, un conjunto de habilidades o de facultades de inteligencia
que permiten al hombre afrontar y dominar los casos mas diversos de la vida.

o La formacion de profesores debe disponer de principios de actuacion
versatiles, que le permitan adaptarse a las distintas etapas que atraviesa en su desarrollo
profesional, pero que a la vez le permitan adoptar soluciones bien pensadas.

o La formacion de profesores consiste en crear competencias profesionales
que representan una capacidad de movilizar varios recursos cognitivos, para hacer frente

a un tipo de situaciones que se presentan en la profesion docente.

Otras resonancias débiles menos numerosas y con presencia en un solo documento (ver
Figura 18, Ovalos verdes) establecen que:

o La formacién de profesores mediante procesos de formacion busca que el
futuro docente entre al contexto comunicativo de la cotidianeidad social; y construya su
identidad en medio del conflicto entre pretensiones instintivas y presiones sociales; y que
mediante procesos de aprendizaje se adapte a las condiciones de vida externa.

o La formacion de profesores consiste en capacitar a los futuros docentes
para que adquieran una adecuada orientacion social y educativa; también que desarrollen
el celo por el perfeccionamiento de nuestra civilizacién comun.

o La formacidn de profesores debe aspirar directamente a educar a docentes
capaces de identificar y organizar sus propositos, de escoger las estrategias pedagdgicas o

los medios adecuados, que conozcan y comprendan los contenidos que deben ensefiar,
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que comprendan las experiencias sociales y las orientaciones cognitivas de sus alumnos y

con quienes pueda contarse para dar buenas razones de sus acciones.

La segunda red semantica elaborada para el programa LEBEM-UD es la formacién de los

profesores de matematicas como formacion del sujeto profesor en LEBEM-UD (ver Figura 20).

Figura 20.Red semantica formacion de profesores de matematicas como formacion del sujeto profesor en
LEBEM-UD.

Esta red muestra que las resonancias identificadas son moderadas pues hay unas que solo

tienen presencia en tres de los documentos estudiados del programa LEBEM (ver Figura 20,
Ovalos azules). Estas resonancias aluden a:

o La formacion del profesorado como un proceso de desarrollo personal, a la

par que profesional, cuya trayectoria y recorrido ha dado lugar a una determinada

identidad profesional.
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o La formacion de un docente lo es mas por su capacidad para reflexionar
sobre las condiciones complejas de la ensefianza, los discursos de sus disciplinas, las
situaciones ambientales del aprendizaje y las exigencias medioambientales, que por la
presencia de un saber sin historia.

o La formacion de profesores habla de la forma, de la transformacion, del
devenir siendo. Es un concepto cultural que pone a la experiencia en el centro de la
historia de un sujeto. Saber es una forma de experiencia, es una actitud, es una
disposicién. Ser profesor estd vinculado a tres grandes preguntas: ¢qué sé?, ;cOmMo
comunico lo que sé?, y (como me transformo con lo que se?

o La formacion de profesores como formacion integral es aquella que se
enfoca en la persona del estudiante como una totalidad y no lo considera Unicamente en
su potencial cognitivo o en su capacidad para el quehacer técnico o profesional esta
orientada a cualificar su socializacion para que el estudiante pueda desarrollar su
capacidad de servirse en forma autonoma del potencial de su espiritu en el marco de la

sociedad en que vive y pueda comprometerse con sentido historico en su transformacion.

También muestra esta red semantica que se encuentran resonancias débiles, con presencia
en dos documentos del programa LEBEM (ver Figura 20, 6valos negros); estas se relacionan

con:

o La formacion de profesores se entiende, como un proceso de apropiacion

personal y reflexiva, de integracion de la experiencia de vida y la profesion en funcion de
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las cuales una accion educativa adquiere significado (“formarse”, en lugar de formar a los
profesores).
o La formacién de los profesores es el resultado de la experiencia o la

transformacion del sujeto de la experiencia.

Ademas estd red muestra que hay resonancias mas débiles que las anteriores con

presencia en un solo documento (ver Figura 20, 6valos negros), y resuenan con:

o La Formacion de profesores en el sentido de proceso que busca la
transformacion del ser, vinculando la cultura. Formar en el sentido de guiar el proceso de
transformacion del ser, disefiado por los formadores para llevar al futuro maestro a la
forma ideal.

o La formacidn de profesores es la conquista de la subjetividad mediante la
transformacion cultural y la interaccion (la conquista del si mismo, autoconciencia), de
objetivarse e interactuar. Es la posibilidad de ser uno mismo, de ser diferente con

autocritica y autotransformacion.

La tercera red construida con las resonancias identificadas en los documentos del
programa LEBEM-UD es la red seméantica la formacion de los profesores de matematicas como
compromiso para la transformacién social en LEBEM-UD. La red muestra que hay una
resonancia moderada que establece el programa, con presencia en tres documentos (ver Figura
21, Gvalo azul), es la afirmacién de que la formacién de profesores puede servir para introducir a
los futuros docentes en la l6gica del orden social actual, o para promover una situacion en la que

los futuros profesores sean capaces de ocuparse de la realidad con sentido critico.
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Figura 21. Red semantica formacidén de profesores de matematicas como compromiso para la transformacién
social en LEBEM-UD.

Se identifican en esta red semantica otras resonancias débiles con numerosos enunciados
y con presencia en solo dos documentos del programa LEBEM-UD (ver Figura 21, ovalos
negros), las cuales resuenan con considerar la formacion de profesores como:

o una tarea intelectual que requiere de una base teérica para examinarla, y
reconocer el papel que desempefian los profesores en la produccion y legitimacion de
diversos intereses politicos, econdmicos, sociales, a través de las pedagogias que ellos
mismos aprueban y utilizan.

o un proceso que permite una perenne dinamicidad, interactividad,
dialogicidad y disposicion activa para aprehender diferentes campos de problematizacion,
entre ellos: la labor pedagogica (discursos y saberes), el ejercicio de la docencia
(procesos de ensefianza y de aprendizaje), la educacion ciudadana (responsabilidad social

y construccion de valores democraticos), el conocimiento cientifico (la construccion de
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pensamiento critico reflexivo), la dialéctica entre teoria y préctica, la ética social y el
sentido integral de lo humano.

o los procesos sociales involucrados, tanto en la formacion como en el
mantenimiento de la identidad, se determinan por la estructura social.

o la posibilidad de conocer a la sociedad, las contradicciones, las
desigualdades, y construir una postura politica clara en defensa de las injusticias y las
desigualdades sociales y econdmicas. Todo mediante el reconocimiento de la importancia
y valoracion de la funcién de los profesores en la sociedad.

o la construccion de conocimiento matematico para una educacion
democratica.

o la produccion o construccion de saberes fundamentales para la practica

educativo-critica o progresista.

Se identifican otras resonancias mas debiles con presencia en un solo documento (ver

Figura 21, 6valos verdes). Los enunciados plantean que:

o La formacion de los enculturadores matematicos implica reconocer los
valores culturales de las matematicas, comprender su contribucion real y potencial a la
sociedad.

o La formacion de un docente reflexivo, critico y socioculturizador, capaz de
asumir la integracion de saberes no exclusivamente disciplinares, posibilita formar en la

ciudadania en el aula de mateméticas.
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Subcampo intelectual para el campo de la formacion de profesores de matematicas:

A continuacidn se presentan las cinco agrupaciones consolidadas del campo de formacion
de profesores de matematicas con su respectivo criterio organizador, el autor y los tipos de cada

agrupacion o tipologia para el estudio de las adhesiones en los documentos de los PFPM.

Tipologia de enfoque de la formacion de profesores (Ferry, 1990). Los tipos de enfoques

se organizan segun las interpretaciones de la formacion de profesores.

Tipo 1. Enfoque centrado en las adquisiciones. Se interpreta la formacion de
profesores como la determinacion de lo que debe adquirir el estudiante cuando llega a ser
profesor para su aplicacion en la vida profesional.

Tipo 2. Enfoque centrado en el proceso. Se interpreta la formacion de profesores
como el reconocimiento del proceso de experiencias sociales y personales que inciden en
la préactica profesional.

Tipo 3. Enfoque centrado en el analisis. Se interpreta la formacion de profesores
como el analisis de las situaciones practicas.

Tipologia de modelos para la formacion de profesores (Adamczewski, citado por
Zambrano, 2007). Los tipos de modelos se organizan segun el medio que privilegia para la

formacidn de profesores

Tipo 1. El Modelo privilegia como medio para la formacion de los profesores el
discurso del formador.
Tipo 2. El Modelo privilegia como medio para la formacion de los profesores el

entrenamiento en la préactica, la funcién del formador es de animador.
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Tipo 3. El Modelo privilegia como medio para la formacion de los profesores el
proyecto personal, a través de procesos de autoformacion, autodesarrollo,
autoaprendizaje; la funcion del formador de profesores puede ser de “acompanante en el
despertar de las aptitudes del futuro profesor”.

Tipo 4. El Modelo privilegia como medio para la formacion de los profesores la
implicacion en el grupo o colectivo a quienes se les considera como la fuente misma de la
formacion, la funcién del formador de profesores es de “liderazgo” a partir de la
participacion directa en el grupo o colectivo.

Tipo 5. El Modelo privilegia como medio para la formacion de los profesores el
espacio para la transformacion de si a partir de considerar la complejidad del sujeto; la
funcion del formador de profesores es “permitir” que el futuro profesor pueda analizar las
situaciones por las que atraviesa.

Tipologia de orientaciones conceptuales para la formacion de profesores (Marcelo, 1995).
Los tipos de orientaciones conceptuales se organizan segun ideas de las metas para la formacion

de profesores y los medios para conseguirlas.

Tipo 1. Orientacion académica. Propone como meta de formacion que el profesor
sea experto conocedor del contenido que se va a ensefiar y transformador de ese
conocimiento en cdmo ensefarlo, mediante el proceso de transmision de conocimientos
cientificos y culturales.

Tipo 2. Orientacion tecnologica. Propone como meta de formacion que el
profesor esté capacitado para seleccionar y decidir la mejor estrategia de actuacion para
la ensefianza, mediante la adquisicion de conocimientos y destrezas necesarias para la

ensefianza, producto de la investigacion de otros.

117



Una perspectiva sistémica para el estudio de los programas
de formacidn de profesores de matematicas

Tipo 3. Orientacion personalista. Propone como meta de formacion el desarrollo
personal del profesor (autoconocimiento y toma de conciencia de si mismo), mediante el
proceso de desarrollo de las dimensiones personales, relacionales, situacionales e
institucionales que faciliten este desarrollo.

Tipo 4. Orientacion préactica. Propone como meta de formacion que los
profesores puedan actuar en condiciones ambiguas, inciertas y complejas, mediante la
experiencia y la reflexion sobre ella como fuente de conocimiento en torno a la ensefianza
y el aprender a ensefiar.

Tipo 5. Orientacion socio reconstructiva. Propone como meta de formacion que el
profesor sea un sujeto comprometido con el contexto social y politico de su tiempo,
mediante la reflexion sobre el compromiso ético y social que busque practicas educativas
y sociales mas justas y democraticas.

Tipo 6. Orientaciones curriculares (Ledn et al., 2014). Propone como meta de
formacion que el profesor de matematicas esté preparado para trabajar en contextos de
diversidad, mediante la incorporacion de referentes curriculares educativos, pedagdgicos

y didacticos en los procesos de formacion.

Tipologia de perspectivas en la formacién de profesores (Pérez, 1996). Los tipos de
perspectivas se organizan segun las formas de concebir la ensefianza y la funcion de los

profesores en el contexto educativo.
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Tipo 1. Perspectiva académica. Concibe la ensefianza como la transmision de
conocimientos y de la cultura acumulada por la humanidad y considera al profesor como
un intelectual especialista en las diferentes disciplinas que componen la cultura.

Tipo 2. Perspectiva técnica. Entiende la ensefianza como una ciencia aplicada y a
los profesores como resolutores de diferentes situaciones cotidianas de la clase.

Tipo 3. Perspectiva préctica. Percibe la ensefianza como una actividad compleja
que depende del contexto y las circunstancias; la ensefianza es una actividad propia del
profesor.

Tipo 4. Perspectiva de reflexion en la practica. Caracteriza la ensefianza como
una actividad critica en una practica social y sostiene que el profesor tiene un

compromiso ético, social y emancipador.

Tipologia de paradigmas de la formacién de profesores (Merieu, 2002). Los tipos de

paradigmas se organizan segun los postulados sobre la formacion de profesores.

Tipo 1. El paradigma mimético. Plantea que para formar a los profesores es
necesario que exista imitacion de los expertos; se corre el riesgo de fabricar una especie
de “marionetas” y rivalidades.

Tipo 2. El paradigma humanista. Afirma que para formar a los profesores es
también necesario la elevacion a la cultura general, con el fin de adquirir un espiritu
critico superando la imitacién.

Tipo 3. El paradigma de las competencias. Sostiene que para formar en la

profesiébn docente es necesario hacer un listado de las tareas que esta comporta,
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dividiendo en las partes segin las competencias requeridas, identificando el conjunto de
tareas en todas las areas, en materia de evaluacion, regulacién de los aprendizajes y
formacion en cada una de las competencias.

Tipo 4. El paradigma antropolédgico. Establece que para la formacion de
profesores, ademas de un conjunto de competencias, s necesario tener un proyecto
personal en el mundo y preguntarse acerca del proyecto de educar y su dimension

educativa.

Resultado caracterizador del programa a partir del subcampo intelectual del campo de

formacion de profesores de matematicas:

En la Gréafica 4 se encuentra el consolidado de los resultados del subcampo intelectual
para el programa LEBEM-UD. Las mas fuertes adhesiones el programa las establece con la
Tipologia de orientaciones conceptuales en la formacion de profesores, seguida por las
adhesiones con la Tipologia de perspectivas en la formacion de profesores y la Tipologia de

enfoques para la formacion de profesores.

Enfoques Modelos Orientaciones Perspectivas Paradigmas

Grafica 4. Consolidado de subcampo intelectual de formacion de profesores del programa LEBEM-UD.
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En el programa LEBEM se identifica que las méas bajas adhesiones las establece con las

Tipologias de modelos y la Tipologia de paradigmas.

En cuanto a la Tipologia de orientaciones conceptuales en la formacion de profesores, se
determinan los tipos segun las ideas sobre las metas para la formacion de profesores y los medios

para conseguirlas.

Doc PEP Syllabus Informe de Producciones de los  Informe evaluacion
Acreditacion docentes externa
B 0. académica 0. tecnologica 0. personalista
Q. practica B O. socio reconstructiva B O. curriculares

Grafica 5. Presencia de la tipologia de orientaciones conceptuales en la formacion de profesores en los
documentos del programa LEBEM-UD.

En el programa LEBEM se pudieron identificar dentro de esta Tipologia adhesiones
fuertes con el tipo de orientacion tecnoldgica; propone como meta de formacion que el profesor
esté capacitado para seleccionar y decidir la mejor estrategia de actuacion para la ensefianza,
mediante la adquisicion de conocimientos y destrezas necesarias para tal proposito, producto de
la investigacion de otros. Se encuentran adhesiones en cuatro documentos del programa (ver

Gréfica 5).

En igual nimero de documentos, se encuentran adhesiones con el tipo de Orientacion
socio reconstructiva. Propone como meta de formacion que el profesor sea un sujeto

comprometido con el contexto social y politico de su tiempo, mediante la reflexién sobre el
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compromiso ético y social, que busque practicas educativas y sociales mas justas y democraticas

(ver Grafica 5).

Se identifican adhesiones en tres documentos del programa LEBEM_UD con una
marcada diferencia en enunciados en el documento de los syllabus, con el tipo de orientacion
académica (ver Grafica 5). Propone como meta de formacion que el profesor sea experto
conocedor del contenido que va a ensefiar y transformador de ese conocimiento en como

ensefiarlo, mediante el proceso de transmision de conocimientos cientificos y culturales.

Otras adhesiones, con presencia también en tres documentos, se establecen con el tipo de
orientaciones curriculares. Establece como meta de formacion que el profesor de matematicas
esté preparado para trabajar en contextos de diversidad, mediante la incorporacion de referentes

curriculares educativos, pedagogicos y didacticos en los procesos de formacion.

Se identifican unas débiles adhesiones con el tipo de orientacion personalista. Fija como
meta de formacion el desarrollo personal del profesor (autoconocimiento y toma de conciencia
de si mismo), mediante el proceso de desarrollo de las dimensiones personales, relacionales,
situacionales e institucionales que faciliten este desarrollo. Al igual, con la orientacidn practica
que propone como meta de formacion que los profesores puedan actuar en condiciones
ambiguas, inciertas y complejas, mediante la experiencia y la reflexion sobre ella como fuente de
conocimiento sobre la ensefianza y el aprender a ensefiar. Se encuentran adhesiones en dos

documentos del programa.

En cuanto a la Tipologia de perspectivas en la formacién de profesores, que determina

los tipos de perspectivas a partir de las formas de concebir la ensefianza y la funcion de los
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profesores en el contexto educativo, se identifica que el programa establece una fuerte adhesion
con el tipo de perspectiva préctica. Concibe la ensefianza como una actividad compleja que
depende del contexto y las circunstancias, la ensefianza es una actividad propia del profesor. Con
presencia de adhesiones en cuatro documentos. Otra adhesion fuerte la establece el programa con
el tipo de perspectiva técnica. Entiende la enseflanza como una ciencia aplicada y a los
profesores como resolutores de diferentes situaciones cotidianas de la clase; se encuentran

adhesiones en tres documentos del programa (ver Gréfica 6).

Doc PEP Syllabus Informe de Producciones de los  Informe evaluacion
Acreditacion docentes externa
B Perspectiva Académica M Perspectiva Técnica.
M Perspectiva practica. Perspectiva de reflexion en la practica.

Grafica 6. Presencia de la tipologia de perspectivas en la formacion de profesores en los documentos del
programa LEBEM-UD.

Otras adhesiones se identifican con el tipo de perspectiva de reflexion en la practica. Se
caracteriza por concebir la ensefianza como una actividad critica, una practica social y considera
que el profesor tiene un compromiso ético, social y emancipador. Se encuentran adhesiones en

dos documentos del programa LEBEM, con muchos enunciados en el documento del Informe de
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Acreditacion (ver Grafica 6). No se encuentra ninguna adhesién en el programa con el tipo de

perspectiva académica.

En cuanto a la Tipologia enfoques para la formacion de profesores, que define los tipos
de enfoques segln interpretaciones de la formacién de profesores, la adhesion méas fuerte que
establece el programa LEBEM es con el tipo de enfoque centrado en el proceso. Se interpreta la
formacion de profesores como el reconocimiento del proceso de experiencias sociales y
personales que inciden en la préctica profesional. Se identificaron adhesiones en cuatro

documentos del programa (ver Gréfica 7).

Doc PEP Syllabus Informe de Producciones de los  Informe evaluacion
Acreditacion docentes externa

B E. centrado en las adquisiciones
mE. centrado en el proceso

B E. centrado en el analisis de |as situaciones practicas

Grafica 7. Presencia de la tipologia de enfoque en la formacidn de profesores en los documentos del programa
LEBEM-UD.

Otra de las adhesiones fuertes, con una marcada presencia en tres documentos en
particular en el documento de los syllabus (ver Grafica 7), la establece el programa con el

enfoque centrado en el analisis. Se interpreta la formacion de profesores como el analisis de las
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situaciones practicas, y con el enfoque centrado en las adquisiciones. También como la
determinacion de lo que debe adquirir el estudiante para ser profesor y su aplicacién en la vida

profesional.

La otra es la Tipologia de modelos para la formacion de profesores, los tipos se
determinan a partir del medio que se privilegia para la formacion y la funcién que tienen los
formadores de profesores. Las adhesiones que establece el programa son débiles, en comparacion
con las anteriores tipologias; la adhesion mas fuerte se establece con el tipo de modelo que
privilegia para la formacion de los profesores el proyecto personal, a través de procesos de
autoformacion, autodesarrollo, autoaprendizaje; la funcion del formador de profesores puede ser
de “acompafiante en el despertar de las aptitudes del futuro profesor”, y subyace una logica
“multipolar”. Se encuentran adhesiones en dos documentos, su mayoria en el documento de los

syllabus (ver Gréafica 8).

Doc PEP Syllabus Informe de Producciones de los Informe evaluacién
Acreditacion docentes externa

W Modelo privilegia el discurso
Modelo privilegia el entrenamiento en la practica
m Modelo privilegia el proyecto personal
Modelo privilegia la implicacién en el grupo o colectivo

W Modelo privilegia el espacio para la transformacion de si

Grafica 8. Presencia de la tipologia de modelos para la formacion de profesores en los documentos del programa
LEBEM-UD.

Otras adhesiones identificadas con muy pocos enunciados en dos documentos del
programa, se establecen con el tipo modelo que privilegia para la formacion de los profesores el

espacio para la transformacion de si a partir de considerar la complejidad del sujeto; la funcion
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del formador de profesores es “permitir” que el futuro profesor pueda analizar las situaciones por
las que atraviesa. Y con el tipo modelo que privilegia para la formacion de los profesores la
implicacion en el grupo o colectivo a quienes se les considera como la fuente misma de la
formacion; la funcioén del formador de profesores es de “liderazgo” a partir de la participacion
directa en el grupo o colectivo. El programa LEBEM-UD no establece ninguna adhesién con el
modelo que privilegia el discurso, ni con el modelo que privilegia el entrenamiento en la practica

(ver Gréfica 8).

Respecto a la Tipologia de paradigmas para la formacion de profesores que determina
los tipos segun los postulados sobre la formacion de profesores, las adhesiones son muy débiles,

con muy pocos enunciados.

Doc PEP Syllabus Informe de Producciones de los  Informe evaluacion
Acreditacion docentes externa
W Paradigma mimético. m Paradigma humanista.
B Paradigma de las competencias. Paradigma antropoldgico.

Grafica 9. Presencia de la tipologia de paradigmas en la formacion de profesores en los documentos del
programa LEBEM-UD.

Se establecen adhesiones con el tipo Paradigma humanista. Este plantea que para formar
a los profesores es también necesario la elevacion a la cultura general, con el fin de adquirir un
espiritu critico superando la imitacion. Y con el tipo el paradigma antropoldgico, sostiene que

para la formacién de profesores, ademéas de un conjunto de competencias, es necesario tener un
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proyecto personal en el mundo y preguntarse sobre el proyecto de educar y su dimension
educativa. No se identifican adhesiones con el paradigma mimético ni con el paradigma de las

competencias (ver Gréfica 9).

Subcampo decisional del campo de la formacién de profesores de matematicas:

Los indicadores provienen, como se menciona anteriormente, de una estructura de

solucion de problemas que se presenta a continuacion:

Identificar un problema. Este aspecto hace referencia a la determinacion que toman los
decisores de considerar como prioridad una situacion y no otra; es decir, se selecciona entre
varias posibles situaciones problemas. Una vez se selecciona, se define el problema complejo

que va a ser estudiado. (Bonome, 2003; Hernandez, 2004; Anzola, 2016).

Construccion de procedimientos para abordar el problema. Este aspecto hace referencia
a la forma como el grupo de personas decisoras aborda el problema; esto puede ser, entre otros,
comparar la situacion actual con la situacion ideal a la que se quiere llegar, dividir el problema
en subproblemas, se selecciona una sola parte del problema para ser abordado (Bonome, 2003;

Anzola, 2016).

Generacion de posibles alternativas. Este aspecto alude al momento en que el grupo de
decisores reconoce una serie (mas de dos) de posibilidades de actuacion para la resolucion del
problema. Estas alternativas pueden surgir a partir de elaboraciones realizadas por los decisores,
experiencia de otros ante el mismo problema, la combinacion de la experiencia de otros y las

construcciones de los decisores. (Bonome, 2003; Hernandez, 2004; Anzola, 2016).
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Evaluacion de las distintas opciones. Este aspecto se asocia con la valoracion que da el

grupo de personas decisoras a cada una de las posibilidades de actuacioén para resolver el

problema. (Bonome, 2003; Hernandez, 2004; Anzola, 2016).

Tabla 20 Aspectos en el proceso de toma de decisiones y sus respectivos indicadores. Fuente propia.

Aspectos del proceso
de toma de
decisiones

Indicadores

Identificar un problema

Expresiones que indiquen seleccion o definicion de un problema que haga referencia
a la formacion de profesores, entre varios organizados segln orden de importancia.

Construccion de
procedimientos para
abordar el problema

Expresiones que indican que el problema se aborda a partir del andlisis de la relacion
medios-fines.

Expresiones que indican que el problema se aborda a partir de la division del
problema.

Expresiones que indican que el problema se aborda a partir de la seleccion de un
aspecto del problema, para tratarlo de acuerdo con su relevancia.

Generacidn de posibles
alternativas

Expresiones que indican las posibles opciones disefiadas para solucionar el
problema.

Expresiones que indican las posibles alternativas, entre las ya conocidas y utilizadas
por otros, para abordar el problema.

Evaluacion de las distintas
opciones

Expresiones que indican valoraciones sobre las posibles opciones, con el propdsito
de elegir una alternativa satisfactoria para solucionar el problema.

Con este subcampo decisional se busca identificar en cada uno de los PFPM los

problemas, e indagar sobre el proceso de toma de decisiones desde alli, identificar decisiones

como producto de este proceso, relacionadas con la formacion de profesores en los programas.
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Resultado caracterizador del programa a partir de la presencia del subcampo decisional

del campo de la formacion de profesores de matematicas:

Al realizar la indagacion sobre el proceso de toma de decisiones en los documentos del
programa LEBEM, se identificoO una estructura completa de toma de decisiones respecto a la

resolucion de un problema, se presenta a continuacién en la Tabla 21.

Tabla 21 Estructura de toma de decisiones en el programa LEBEM. Fuente propia.

Aspectos del proceso de toma

.. El programa LEBEM
de decisiones prog

El Proyecto Curricular en Educacion Bésica con énfasis en
Matematicas se encuentra definido como un proyecto de
investigacion que apunta a contestar la pregunta ¢ Qué
formacion debe tener un profesor de jévenes y nifios, que
pretende ayudarles a ingresar (o profundizar) en el ambito
del trabajo académico y particularmente en el de la
matematizacion constructora del mundo, y lo pretende hacer
sin ejercer segregacioén ni otras formas de violencia?

Encontrar un problema

El proyecto curricular LEBEM ha construido su estrategia
organizadora a partir de los nucleos problémicos, ahora llamados
ejes de formacion (problemas y pensamiento matematico
avanzado, didactica, contextos profesionales y practica) cada uno
de ellos esencialmente interdisciplinar, puesto que cada uno
aborda problemas en la formacién de docentes desde diversas
disciplinas.

Construccion de procedimientos para

La existencia de grupos de semestre y grupos de estudio o
abordar el problema grup ygrup

investigacion entre los profesores permiten la articulacion e
integracion curricular y la resolucion de problemas desde lo
interdisciplinar

Cada semestre el consejo curricular define unos trabajos para ser
desarrollados por los docentes durante el semestre; esto permite
un trabajo interdisciplinario, permanente y conjunto entre los
docentes.
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Como propuesta de desarrollo de la investigacion curricular, se
disefio la siguiente apuesta metodologica: El proyecto curricular
ha escogido como su forma organizadora los ntcleos
problémicos, (matematicas escolares, pensamiento matematico
avanzado, la practica profesional, contextos profesionales) con
Generacién de posibles alternativas sus nucleos tematicos asociados (suma, multiplicacién, algebra;
geometria, variacion, estructuras, epistemologia de las
matematicas; investigacién en el aula, practicas profesionales;
ambientes y mediaciones; los proyectos educativos, la
legislacidn, la construccién de textos, la historia de la pedagogia,
la comunicacion).

La implementacion de la propuesta curricular supone el plan de
estudios y el curriculo como un proyecto de investigacion; y por
Evaluacion de las distintas opciones tanto, en constante transformacion... la 16gica de elaboracion del
plan de estudios no puede ser la disciplinar; para superar esta
vision asumimos también una perspectiva compleja.

Dentro de los documentos del programa LEBEM-UD se encuentra que un problema principal la
orientacion curricular como proyecto de investigacion y la forma como la estructura y desarrollo
curricular tiene el proposito de dar cuenta de la pregunta, esto se puede apreciar en la valoracion
que se da al plan de estudios. Entonces mas que ser un problema que permite decisiones y
transformaciones al interior del programa se vuelve estatico y fijo contrario a lo que implicaria la
identificacion de problemas y la toma de decisiones para abordarlo. Por tanto, se pierde la
reflexion y la busqueda de toma de decisiones frente al problema ¢Qué formacion debe tener un
profesor de jovenes y nifios que pretende ayudarles a ingresar (o profundizar) en el ambito del
trabajo académico y particularmente en el de la matematizacion constructora del mundo, y lo
pretende hacer sin ejercer segregacion ni otras formas de violencia? Puesto que la respuesta y
solucion al problema es el desarrollo curricular que se vuelve estatico contrario al planteamiento
inicial, esto se puede analizar como producto de la falta de toma de decisiones ante otros
problemas que surgen del desarrollo curricular (ver Anexo 11Resultado del andlisis de

contenido).
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4.1.2. Componentes del campo del curriculo para la formacion de profesores

Subcampo conceptual para el campo del curriculo:

El vocablo curriculo tiene origen en el latin curriculum. Su raiz proviene de cursus y
currere, que le dan una doble significacién, i.e. curriculum vitae, como curso de la vida y los
logros en ella; y otro significado como en cursus honorum, la suma “de los honores que iba
acumulando el ciudadano”. Y otra significacion, la de establecer la carrera del estudiante en la

que se organizan y definen los contenidos (Gimeno, 2010).

Para iniciar el estudio del curriculo es necesario remitirnos a los dos curriculos

conocidos: el “Trivium” y el “Quadrivium’:;
y

El “Trivium” incluia la gramadtica, la retorica y la dialéctica de la lengua latina, y
probablemente antes, como “Triodos”, las de la lengua griega... En el “Quadrivium”, las
cuatro “artes” de la aritmética, la geometria, la musica y la astronomia conformaron el

curriculo de la matematica (Vasco, 2011, pp. 23y 24).

Otro de los origenes que se le atribuye al curriculo esta en las universidades europeas de
los siglos XI y XII, donde se formaban los futuros sacerdotes, en los seminarios “establecidos
por el Concilio de Trento. Una mas de las obras cumbres del curriculo, segun la llama Vasco,
2011, es la ‘Ratio studiorum’ de los jesuitas de finales del siglo X VI hasta fines del XIX. Dice
Gimeno (2010), que esa tendencia disciplinar de la vision del curriculo también se encuentra en
los calvinistas del siglo XVI. El discurso curricular desde sus inicios representa organizacion del

contenido y a la vez unifica la propuesta formativa.
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Cai y Howson (2013) afirman que es imposible lograr establecer una definicion universal
de curriculum; y sefialan que Cuban en 1992, después de consultar mas de 1.100 libros de
curriculum, encuentra que cada uno tiene su propia interpretacion y que existen definiciones
contradictorias (p. 951). En ocasiones el término curriculo se considera como sinénimo de
programa, plan de estudios o proceso educativo como un todo (Diaz-Barriga, 2013; Bolivar,

2008; Diaz 2003).

Al examinar la significacion de curriculo para la formacion de profesores de matematicas
en los documentos estudiados, es posible reconocer la existencia de tres redes semanticas: la
primera llamada el curriculo de formacion de profesores como plan de estudios; la segunda, el
curriculo de formacion de profesores como lugar de reflexion de las experiencias educativas
para la construccion de identidad; y la tercera se denomina el curriculo de formacion de
profesores como mecanismo social para la distribucion de conocimientos y con ello las

relaciones sociales, econdémicas y politicas (ver Figura 22).
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Figura 22. Redes semanticas del campo del curriculo.

La primera red semantica: el curriculo de formacién de profesores como plan de

estudios:

Esta se inicia con los postulados de Franklin Bobbit en sus libros The Curriculum y How
to Make the Curriculum (1924, citados en Diaz-Barriga, 2003b), refrendan una vision de generar
propuestas de contenidos para las instituciones y la sociedad. Siguiendo con esta resonancia, se

caracteriza el curriculo por los contenidos que se van a ensefiar (ver Figura 23).
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Figura 23. Red semantica de curriculo como plan de estudios.

Esta red semantica continta su ampliacion al resonar con los planteamientos de Tyler
(1986) y Taba (1974), segun los cuales el curriculo es considerado como un plan y programa de
estudio basado en objetivos (ver Figura 23).

La red semantica sigue expandiéndose, al establecer resonancia con el curriculo para la
formacion de profesores, el resultado del analisis y reflexion sobre las caracteristicas del
contexto, los recursos (humanos, materiales, informativos, financieros, temporales vy
organizativos), la definicion de los fines y los objetivos educativos (Diaz-Barriga, 2003). Estos
postulados resuenan al consideran que el curriculo, como teoria, estd fundamentado en la nocion

de estructura disciplinar.

Se identifica resonancia de lo anterior con el planteamiento de Bruner en su primera etapa
de los afos 60, cuando plante6 una teoria del curriculo “fundamentada en la nocion de estructura
disciplinar... la comprension de la estructura de la disciplina, permitira a cualquier estudiante
entender el funcionamiento de la misma” (Pinar, 2014, p. 68). Este postulado influye en Joseph
Schwab (1964, citado por Pinar 2014) quien hizo el intento de elaborar la estructura de las

disciplinas a partir de grupos de problemas.
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Esta red semantica se complementa con los planteamientos sobre curriculo para la
formacion de profesores que implica “discursos (teorias modelos), procedimientos y técnicas
para la organizacion, disefio, programacion, planificacién y administracion de la instruccién bajo
el principio de determinacion previa de objetivos especificos planteados en términos de
comportamientos, habilidades y destrezas, y con el propdésito central de obtener un aprendizaje
efectivo” Martinez (citado por Vasco et al., 2008, p. 119) y sigue creciendo con el planteamiento
del curriculo como esquema de trabajo, como un plan operativo para el profesor: objetivos,

evaluacion, metodologia y contenidos (Rico, 1997a y b, 1998).

Esta red semantica de curriculo no termina aqui; por el contrario, continla sus
producciones y el desarrollo de sus planteamientos se amplia con nuevas propuestas; es decir, la
red se encuentra en pleno desarrollo. Aqui solo se mostro una parte de los avances de esta red,
que tiene como significacion del curriculo como plan de estudios para la formacion de profesores

de matematicas.

La seqgunda red semantica: El curriculo de formacion de profesores como lugar de

reflexion de las experiencias educativas para la construcciéon de identidad:

Esta red (ver Figura 24) se inicia a partir de los planteamientos de John Dewey en The
Child and the Curriculum (1902, citado por Diaz-Barriga, 2003b). Para Dewey el curriculo
representa “los procesos educativos, las experiencias escolares y el desarrollo de cada
estudiante” (p. 5) como experiencia para la vida. Acerca de la formacion de profesores, sus
planteamientos consideran que bajo la acepcién de curso de la vida, el curriculum es el recorrido
0 trayectoria personal (correr / “currar” por la vida) que ha dado lugar, sin duda, a un conjunto de

experiencias y aprendizajes, centrados en la experiencia escolar (Diaz-Barriga, 2003b).
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Figura 24. Red semantica de curriculo como lugar de reflexién de las experiencias.

Esta red semantica se extiende al considerar que el curriculo para la formacion de
profesores es una “experiencia holistica de vida, el viaje a lo largo del cual un sujeto toma
conciencia de si mismo y desarrolla la capacidad para formar su propio camino” (Slattery, 1995,
en Goodson, 2000, p. 15). Esto a su vez resuena con el planteamiento de Goodson quien
considera que “el ser humano es un agente activo que aporta a las disciplinas las identidades y
habilidades que ha construido en su propia historia de vida, a menudo fuera de los contextos de

regulacion” (p. 27).

Se agranda la red con la resonancia que hace referencia al curriculo para la formacién de
profesores como una conversacion compleja, estructurada por el compromiso ético con la
alteridad; esto implica encuentro entre diferentes voces. Se considera el curriculo para la
formacién de profesores como experiencia y como lugar de interrogacion y cuestionamiento de
la experiencia, a través del curriculo y la experiencia “decidimos qué recordar del pasado, qué
creer del presente y qué esperar y temer del futuro” (Pinar, 2014, p. 70). Comparte con Goodson
(2000) la importancia de la historia y la contextualizacion para la comprension del campo del

curriculo.
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La red semantica se amplia con los planteamientos de Tomaz Tadeu da Silva (2001) que
resuenan al considerar la significacion de curriculo como un lugar de interrogacion y
cuestionamiento de la experiencia, en el cual docentes y alumnos tienen la oportunidad de
examinar, de forma renovada, aquellos significados de la vida cotidiana, a través del método de

proyectos y el método autobiogréfico, por su caréacter autotransformativo.

A su vez, Tomaz Tadeu da Silva es retomado por Botia (2006), quien acude también a
Dominicé (1990) y plantea que el curriculo es el texto relatado y vivido en los centros y aulas,
donde las experiencias de ensefianza son modos de construir y compartir historias de vida.
Ademas comparte con Hammond que el curriculo es la experiencia que los alumnos y profesores
viven en las aulas, no los papeles que componen una guia curricular, un libro de texto o un plan

de estudios (citado por Botia, 2006, p. 295).

Esta red semantica de curriculo, al igual que la anterior, se encuentra en pleno desarrollo;
aqui solo se mostrd parte de los avances de la misma, pues siguen las investigaciones y por tanto
las posibilidades de ampliacion de la significacion del curriculo de formacion de profesores

como lugar de reflexion de las experiencias educativas para la construccién de identidad.

La tercera red semantica: el curriculo de formacion de profesores como mecanismo

social para la distribuciéon de conocimientos y con ello las relaciones sociales, econdmicas y

politicas:

Esta red (Ver Figura 25) tiene por unidad de significado el curriculo entendido como una
construccion social y cultural de practicas educativas, a partir de reconocer el contexto. Uno de

los nodos significado de la red se establece con Sthenhouse (1984) cuando considera que el
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curriculo es un medio con el cual se hace publicamente disponible la experiencia consistente en
intentar poner en practica una propuesta educativa; es decir, propone el modelo de investigacion
como desarrollo del curriculo. Esta red se amplia cuando plantea que la formacién de profesores
“consiste en construir un curriculo que reflejase las tradiciones culturales y epistemolédgicas de
los grupos subordinados y no so6lo de los grupos dominantes... basada en la idea de “construccion

social” (Da Silva, 1999).

|

Figura 25. Red semantica de curriculo como mecanismo social para la distribucién de conocimientos.

La red semantica sigue amplidndose con la afirmacion: el curriculo para la formacion de
profesores define “lo que se considera el conocimiento valido, las formas pedagdgicas, lo que se
pondera como la transmisién valida del mismo, y la evaluacién define lo que se toma como
realizacion valida de dicho conocimiento” (Bernstein, citado por Sacristan, 1988, p. 21). Esto

concuerda con los planteamientos que consideran el curriculo como “la seleccion cultural
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estructurada bajo claves psicopedagdgicas de esa cultura que se ofrece como proyecto para la

institucion escolar” (p. 20).

La red semantica sigue su ampliacion al considerar que el curriculo para la formacion de
profesores debe posibilitar la reflexion sobre la accion educativa en las instituciones escolares.
Puesto que los profesores deben ser “intelectuales transformadores”, personas activamente
involucradas en las actividades de la critica y del cuestionamiento al servicio del proceso de
emancipacion y liberacion. Esto repercute en la consideracion del curriculo para la formacion de
profesores, como el lugar donde los estudiantes tengan la oportunidad de ejercer las habilidades
democraticas de la discusion y la participacion, de cuestionamiento de los supuestos del sentido

comun de la vida social (Girox, citado por Pinar, 2014).

La red semantica continua extendiéndose a partir de la consideracion de que el curriculo
para la formacion de profesores hace énfasis en desarrollar en profesores y profesoras “una
sensibilidad cultural y prepararlos para enfrentarse a la ensefianza con una actitud transcultural.
[La meta es preparar al profesorado para que] sea capaz de incorporar en su ensefianza los

recursos culturales que sus alumnos aportan” (Tabacknick & Zeicher, citados por Montero, 2000,

p. 9).

Esto se acompasa con los planteamientos que consideran que el curriculo para la
formacién de profesores debe permitir la comprension de los multiples problemas sociales y
visionar una sociedad distinta, asi como entregar las herramientas para aproximarse a esa vision;

es decir, lograr una reconstruccion social (Magendzo, 2003).
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Lo anterior resuena y se amplia la red semantica al considerar que el curriculo para la
formacion de profesores puede servir para introducir a los futuros docentes en la logica del orden
social actual, o para promover una situacion en la que los futuros profesores sean capaces de
ocuparse de la realidad con sentido critico (Listo & Zeichner, 2003 y Zeichner, 2006). Continta
la red su ampliacién al sostener que la formacion de profesores de matematicas para trabajar con
poblaciones en condiciones de vulnerabilidad socioecondémica, requiere de un tipo de curriculo
que incorpore en su desarrollo la practica del profesor, su acciébn como formador y las
actividades que realiza como los ejes que articulan la formacion didactica, delimitados por los
contextos en los que realiza su labor (Llinares & Kreiner, 2006 y Gomez-Chacén & Planchat,

2005).

Otra de las resonancias es la que afirma que el curriculo para la formacion de profesores
es un campo de luchas, negociaciones, imposiciones, conflictos y acuerdos en el cual los
diversos sectores, grupos Yy sujetos sociales contienden por la defensa de sus principios,
ideologias, formas de inteligibilidad, estilos de emotividad, expresados y contenidos en su
“proyecto politico, social, cultural y educativo”, para que las distintas generaciones que
conforman su sociedad sean formadas o educadas de acuerdo con aquello que defienden (De

Alba, 2007, p. 20) .

Esta red semantica de curriculo se encuentra en pleno desarrollo; aqui solo se mostro una
parte. En si misma la red se desarrollara a partir de investigaciones y conceptualizaciones sobre
el curriculo como una construccion social y cultural que tiene relacion e incidencia en lo politico

y en lo econémico.
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Resultado caracterizador del programa a partir de la presencia del subcampo conceptual del

campo del curriculo:

Se identificd que en los documentos estudiados del Programa LM-UPN hay resonancias
con las tres redes semanticas de curriculo, lo que permitié la construccién de tres redes

semanticas para el programa en particular (ver Figuras 26).

Figura 26. Redes semanticas del campo del curriculo para el Programa LM-UPN.

Se puede apreciar, en las Figuras 26 y en la Grafica 10 que en el Programa LM-UPN se
evidencia que la mayor presencia de resonancias se establece con la red semantica el curriculo
de formacién de profesores como plan de estudios. Le sigue en presencia de resonancias la red

semantica el curriculo de formacion de profesores como mecanismo social para la distribucion
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de conocimientos y con ello las relaciones sociales, econémicas y politicas. Mientras que con la
red semantica el curriculo de formacion de profesores como lugar de reflexion de las

experiencias educativas para la construccion de identidad las resonancias son mucho menos.

Plan de estudio Reflexion de la experiencia Mecanismo Social

Grafica 10. Consolidacion de la presencia de las redes semanticas del campo del curriculo en el programa de la
LM-UPN.

En el Programa LM-UPN se identifican resonancias con las redes semanticas de curriculo
en todos los documentos estudiados. En los documentos del Proyecto educativo LM-UPN, en los
Documentos de Acreditacion y en el Informe de Evaluacion Externa se encuentra la presencia de
resonancia con las tres redes semanticas. Mientras que en los documentos de la Pagina web y los

syllabus solo hay presencia de resonancia con una red semantica de curriculo (ver Grafica 11).

Doc Proyecto Docs Acreditacion Doc Pagina web Docs Syllabus Doc Informe eval
educativo LM externa
M Plan de estudio M Reflexion de la experiencia M Mecanismo Social
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Grafica 11 Resonancia de las redes semanticas del campo del curriculo en los documentos del programa LM-
UPN.

La primera red seméntica el curriculo de formacion de profesores como plan de estudios

del programa LM-UPN muestra en diferentes tonos en la Figura 27 la fuerza de las resonancias.

Figura 27. Fragmento de la Red semdntica de curriculo como plan de estudios en LM-UPN.

Se aprecia que el programa LM-UPN establece resonancias fuertes, con presencia en
cuatro documentos (ver dvalos rojos), con los enunciados que hacen referencia a que el curriculo

para la formacion de profesores:

e es el intento mas sistematico de elaborar la estructura de las disciplinas.

e se basa en los objetivos y considera que estos se expresa en los planes y
programas de estudio.

e se caracteriza porque define formalmente los contenidos o materias que se
van a ensefiar.

e es un plan operativo con diferentes niveles de reflexion e implementacion.

Las otras resonancias dentro de esta red semantica, con presencia en tres documento del
programa LM-UPN (ver Figura 27, évalo azul) hacen referencia al curriculo para la formacién

de profesores e implica discursos (teorias modelos), procedimientos y técnicas para la
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organizacion, disefio, programacion, planificacion y administracion de la instruccién bajo el

principio de determinacion previa de objetivos especificos.

Otra resonancia, con presencia en un solo documento del programa (ver Figura 27, 6valo
verde), plantea que el curriculo para la formacion de profesores es el resultado del analisis y
reflexion sobre las caracteristicas del contexto, los recursos (humanos, materiales, informativos,

financieros, temporales y organizativos), la definicion de los fines y los objetivos educativos.

En cuanto a la segunda red seméntica el curriculo de formacion de profesores como
mecanismo social para la distribucion de conocimientos y con ello las relaciones sociales,
economicas y politicas, se identifica que hay resonancia moderada con presencia en tres
documentos del programa LM-UPN con el enunciado que considera que el curriculo para la
formacidn de profesores es la seleccion cultural estructurada bajo claves psicopedagogicas de esa

cultura que se ofrece como proyecto para la institucion escolar (ver, Figura 28, dvalo azul).

Figura 28. Red semantica de curriculo como mecanismo social para la distribuciéon de conocimientos en LM-UPN.
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En esta red seméantica se identifican resonancias débiles con presencia en dos documentos
(ver Figura 28, 6valos negros); esta resonancia hace alusion a que el curriculo para la formacion
de profesores propone el “modelo de investigacion” como desarrollo del mismo, para intentar

poner en practica una propuesta educativa; esto requiere de docentes investigadores.

Se encuentran otras resonancias con presencia en un solo documento (ver Figura 28,
6valo verde) que establecen que el curriculo para la formacion de profesores define lo que se
considera el conocimiento valido, las formas pedagdgicas, lo que se pondera como la transmisién
vélida del mismo; y la evaluacion define lo que se toma como realizacién valida de dicho

conocimiento.

Esta red semantica se amplia, siguiendo con resonancias débiles en un solo documento
(ver Figura 28, Ovalos verdes), las cuales sostienen que el curriculo para la formacion de

profesores:

e debe posibilitar la reflexién sobre la accion educativa en las instituciones
escolares. Puesto que los profesores deben ser “intelectuales transformadores”,
personas activamente involucradas en las actividades de la critica y del
cuestionamiento al servicio del proceso de emancipacion y liberacion.

e debe ser lugar donde los estudiantes tengan la oportunidad de ejercer las
habilidades democraticas de la discusion y la participacion, de cuestionamiento de los
supuestos del sentido comudn de la vida social.

e N0 €S un concepto, sino una construccién cultural. Esto es, no se trata de un

concepto abstracto que tenga algun tipo de existencia fuera y previamente a la
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experiencia humana; mas bien es un modo de organizar una serie de précticas
educativas.

e entrecruza componentes y determinaciones muy diversas: pedagdgicas,
politicas, practicas administrativas, productivas de diversos materiales, de control
sobre el sistema escolar, de innovacion pedagdgica, etc.

e hace énfasis en desarrollar en profesores y profesoras una sensibilidad
cultural y prepararlos(as) para enfrentarse a la ensefianza con una actitud

transcultural.

En cuanto a la tercera red semantica de curriculo: el curriculo de formacion de profesores
como lugar de reflexion de las experiencias educativas para la construccion de identidad, se
identifican resonancias —no muy fuertes— en el programa LM-UPN. En esta red semantica las
resonancias tienen presencia en tres documentos (ver Figura 29; 6valo azul) que afirman que el
curriculo para la formacion de profesores debe reconocer la importancia de las tensiones entre lo

global, lo nacional y lo local.

Figura 29. Red semantica de curriculo como lugar de reflexion de las experiencias en LM-UPN.
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Se identifican otras dos resonancias con esta misma red semantica del curriculo con
presencia en un solo documento del programa LM-UPN (ver Figura 29, 6valos verdes), estas
resonancias plantean que el curriculo para la formacién de profesores:

e esta centrado en la experiencia del estudiante.
e es la experiencia que los alumnos y profesores viven en las aulas, no los

papeles que componen una guia curricular, un libro de texto o un plan de estudios.

Subcampo intelectual para el campo del curriculo:

A continuacion se presentan las cuatro agrupaciones consolidadas del campo del
curriculo con su respectivo criterio organizador, el autor y los tipos de cada agrupacion o

tipologia para el estudio de las adhesiones en los documentos del programa LM-UPN.

Tipologia de las posturas sobre el curriculo (Poster, 2004). Los tipos de posturas sobre el

curriculo se organizan segun las significaciones de curriculo.

Tipo 1. El curriculo como los fines esperados de la educacion.

Tipo 2. El curriculo como los medios esperados de la educacion.

Tipo 3. El curriculo como las oportunidades, experiencias o aprendizajes reales
de la educacion.
Tipologias de las teorias del curriculo (Da Silva, 1999). Los tipos de teorias se organizan

segun los fundamentos del curriculo.

Tipo 1. Teorias tradicionales. Trabajan sobre los conceptos de ensefianza,
aprendizaje, evaluacion, metodologia, didactica, organizacion, planeamiento, eficiencia y

objetivos.
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Tipo 2. Teorias criticas. Indagan por conceptos, como ideologia, reproduccion,
cultural y social, poder, clase social, capitalismo, relaciones sociales de produccion,
concientizacion, emancipacién y liberacion, curriculo oculto y resistencia.

Tipo 3. Teorias poscriticas. Se cuestionan sobre la identidad, alteridad, diferencia,
subjetividad, significacién, discurso, saber-poder, representacion, cultura, género, raza,
etnia, sexualidad y multiculturalismo.

Tipologia de los enfoques del curriculo (Lasley y Payne, citado por Marcelo, 1995). Los
tipos de enfoques se organizan segun la caracterizacién del curriculo para la formacion de

profesores.

Tipo 1. Enfoque integrado. Se caracteriza por la ausencia de territorios
disciplinares, existe una profunda interconexion conceptual y estructural entre los
diferentes cursos para conseguir unas metas interdisciplinares.

Tipo 2. Enfoque colaborativo. Se caracteriza porque pretende relacionar la
especializacion (cursos) con la integracion (temas concretos).

Tipo 3. Enfoque segmentado. Se caracteriza por una serie de cursos. Hay dos
formatos dentro de este modelo: el concurrente (la formacion en contenidos y pedagdgica
van al tiempo) y el consecutivo (primero la disciplinar y luego la pedagdgica).

Tipologia de modelos curriculares para la innovacion de la docencia (Forero, 1993). Los
tipos de modelos curriculares se organizan segin lo que busca la innovacion curricular en la

formacidn de profesores.

Tipo 1. Modelo curricular integrado. Busca que las actividades y vivencias

académicas y profesionales contribuyan a un equilibrio personal y social.
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Tipo 2. Modelo curricular para el desarrollo profesional docente. Busca el
cambio curricular a partir de asumir el cambio como un proyecto que pretende la
trasformacion de las précticas individuales y colectivas, lo cual conducira a algin tipo de
reforma.

Tipo 3. Modelo curricular basado en la investigacion. Busca que la investigacion
se vuelva el eje que determina los contenidos, las actividades, las actitudes y los valores
que se van formando, pues estudiantes y docentes participan en proyectos de
investigacion que responden a necesidades, demandas y problemas de la profesién o del
contexto social.

Tipo 4. Modelo curricular modular. Busca determinar los contenidos que
realmente tengan incidencia en los problemas vinculados al desempefio profesional, a

partir del analisis de la actividad profesional.

Resultado caracterizador del programa a partir del subcampo intelectual del campo del

curriculo:

El estudio de los documentos del programa LM-UPN identificé adhesiones con tres de las
agrupaciones del subcampo intelectual del campo del curriculo: las adhesiones mas fuertes se
presentan con la Tipologia de modelos curriculares y hay otras adhesiones con la Tipologia de
enfoque del curriculo y la Tipologias de posturas sobre el curriculo. No hay ninguna adhesion

con la Tipologia de teorias del curriculo (ver Grafica 12).
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Posturas sobre el Curriculo Teorias del Curriculo Los enfoques del curriculo Modelos curriculares

Grafica 12. Consolidado del subcampo intelectual del campo del curriculo en el programa LM-UPN.

En cuanto a la Tipologia de modelos curriculares, se organizan los tipos segln lo que
busca la innovacién curricular en la formacion de profesores. Se aprecia en la Gréfica 13 que la
principal adhesion se establece con el tipo modelo curricular modular el cual busca determinar
los contenidos que realmente tengan incidencia en los problemas vinculados al desempefio
profesional, a partir del analisis de la actividad profesional. Se encuentra presencia de adhesiones

en tres de los documentos del programa LM-UPN.

— |
Doc Proyecto Doc sAcreditacion Doc Pagina web Docs Syllabus Doc Informe eval
educativo LM externa
B Modelo C. integrado Modelo C. para el desarrollo profesional
B Modelo C. basado en la investigacion Modelo C. modular

Grafica 13. Presencia de la tipologia de modelos de curriculo en los documentos del programa LM-UPN.

Las otras adhesiones se establecen con el tipo de modelo curricular basado en la
investigacion, pues busca que esta se vuelva el eje que determina los contenidos, las actividades,
las actitudes y los valores que se van formando. Se identifican adhesiones en dos documentos del

programa (ver Gréfica 14).
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En cuanto a la Tipologia de los enfoques del curriculo, los tipos de enfoques se organizan
de acuerdo con la caracterizacion del curriculo para la formacion de profesores, las adhesiones
identificadas se relacionan con el tipo de enfoque del curriculo integrado; se caracteriza por la
ausencia de territorios disciplinares, existe una profunda interconexion conceptual y estructural
entre los diferentes cursos para conseguir unas metas interdisciplinares; tienen presencia las

adhesiones en dos documentos del programa LM-UPN (ver Gréfica 14).

Doc Proyecto Doc sAcreditacion Doc Pagina web Docs Syllabus Doc Informe eval
educativo LM externa

Enfoque integrado Enfoque colaborativo Enfoque segmentado

Grafica 14. Presencia de la tipologia de los enfoques del curriculo en los documentos del programa LM-UPN.

En cuanto a la Tipologia de las posturas sobre curriculo, los tipos se organizan
acogiéndose a las significaciones de curriculo; se puede apreciar que las adhesiones se establecen
con dos tipos de posturas sobre curriculo, una que hace referencia al curriculo como los medios
esperados de la educacion y dos, con la que hace referencia al curriculo como las oportunidades,
experiencias 0 aprendizajes reales de la educacion, con presencia en dos documentos del

programa (ver Gréfica 15).
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Doc Proyecto Doc sAcreditacion Doc Pagina web Docs Syllabus Doc Informe eval
educativo LM externa

Curriculo como los fines de la educacion
Curriculo como los medios de la educacion

W Curriculo como las oportunidades, experiencias o aprendizajes reales de la educacion.

Grafica 15. Presencia de la tipologia de las posturas sobre el curriculo en los documentos del programa LM-UPN.

Subcampo decisional del campo del curriculo:

Los indicadores provienen, como se menciond ya, de una estructura de solucion de

problemas que se presenta a continuacion:

Identificar un problema. Este aspecto se refiere a la determinacion que toman los
decisores de considerar como prioridad una situacion y no otra; es decir, se selecciona entre
varias posibles situaciones problema. Una vez se selecciona, se define el problema complejo que

va a ser estudiado. (Bonome, 2003; Hernandez, 2004; Anzola, 2016).

Construccion de procedimientos para abordar el problema. Este aspecto hace referencia
a la forma como el grupo de personas decisoras aborda el problema, lo cual puede ser, entre
otros, comparar la situacion actual con la situacién ideal a la que se quiere llegar, dividir el
problema en subproblemas, se selecciona una sola parte del problema para ser abordado.

(Bonome, 2003; Anzola, 2016).

Generacion de posibles alternativas. Este aspecto hace referencia al momento en que el
grupo de decisores reconoce una serie (mas de dos) de posibilidades de actuacion para la

resolucién del problema. Estas alternativas pueden surgir a partir de elaboraciones realizadas por
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los decisores, experiencia de otros ante el mismo problema, la combinacion de la experiencia de

otros y las construcciones de los decisores. (Bonome, 2003; Hernandez, 2004; Anzola, 2016).

Evaluacion de las distintas opciones. Este aspecto se asocia con la valoracion que da el

grupo de personas decisoras a cada una de las posibilidades de actuacién para resolver el

problema (Bonome, 2003; Hernandez, 2004; Anzola, 2016).

Tabla 22 Aspectos en el proceso de toma de decisiones y sus respectivos indicadores en el campo del curriculo.

Fuente propia.

Aspectos del
proceso de
toma de
decisiones

Indicadores

Identificar un
problema

Expresiones que indiquen seleccion o definicion de un problema que haga referencia a la
organizacion curricular entre varios organizados, segun un orden de importancia.

Construccion de
procedimientos
para abordar el
problema

Expresiones que indican que el problema se aborda a partir del analisis de la relacién
medios-fines.

Expresiones que indican que el problema se enfrenta a partir de la division del problema.

Expresiones que indican que el problema se analiza a partir de la seleccion de un aspecto del
problema, para tratarlo de acuerdo con su relevancia.

Generacion de
posibles
alternativas

Expresiones que sefialan las posibles opciones disefiadas para solucionar el problema.

Expresiones que indican las posibles alternativas, entre las ya conocidas y utilizadas por
otros, para abordar el problema.

Evaluacion de las
distintas opciones

Expresiones que establecen valoraciones sobre las posibles opciones, con el fin de elegir una
alternativa satisfactoria para solucionar el problema.

Con este subcampo decisional se busca identificar en cada uno de los PFPM los

problemas, e indagar sobre el proceso de toma de decisiones; y desde alli identificar decisiones

relacionadas con la organizacion curricular en los programas, como producto de este proceso.
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Resultado caracterizador del programa a partir de la presencia del subcampo decisional

del campo del curriculo:

Al realizar la revision de los documentos del programa LM-UPN, no se identifica el
planteamiento de problemas que correspondan a la organizacién curricular del programa. A
continuacion, en la Tabla 23, se presentan expresiones que pueden ser consideradas como los
problemas que aborda la LM-UPN para el desarrollo del programa de formacion y el proceso de

toma de decisiones al respecto.

Tabla 23 Expresiones problema que aborda el programa LM-UPN. Fuente propia.

Aspectos del proceso de toma de decisiones

El Proyecto Curricular Licenciatura en Matematicas [PCLM] adscrito al Departamento de
Encontrar un problema Matematicas [DMA] y este, a la Facultad de Ciencia y Tecnologia [FCT], da continuidad al
proceso de autoevaluacion iniciado desde el afio 2000.

Para ello favorece la conformacion semestral de un equipo de autoevaluacién, cuyos miembros
realizan las acciones necesarias para desarrollar actividades, acopiar documentacion y establecer
resultados parciales (incluyendo fortalezas y debilidades) que atiendan a las necesidades de los
procesos de autoevaluacion y autorregulacion del Proyecto Curricular Licenciatura en
Matematicas [PCLM]. A través de estos procesos se procura la mejora continua del PCLM.

FASE I. ORGANIZACION DEL EQUIPO Y ACOPIO DE INSUMOS

1. Conformacién del equipo

2. Apropiacion de los documentos producidos por el CNA

3. Disefio de instrumentos y recoleccién de informacion

4. Disefio de matriz de insumos

5. Consecucion de informacion documental

6. Determinacion de la valoracion de las caracteristicas

7. Acopio de insumos por caracteristica

FASE 1l. DESCRIPCION DE LA INFORMACION RECOLECTADA

8. Elaboracidn de textos y determinacion de fortalezas, aspectos por mejorar y acciones que se
han de emprender, por caracteristica.

9. Determinacion de juicios por el Comité para cada caracteristica

10. Determinacion de valoracién para cada factor

11. Determinacion de juicios por el Comité para cada factor

FASE 11l. CONSOLIDACION Y SOCIALIZACION DEL DOCUMENTO
12. Construccion del plan de mejora y accion

13. Consolidacion del informe para renovacion de acreditacion

14. Socializacion del documento con profesores y estudiantes

15. Ajustes al documento

Construccion de
procedimientos para abordar
el problema
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Cada profesor del Comité tenia a su cargo todo lo correspondiente a ciertas caracteristicas, para
las cuales elaboraba un texto con base en los parametros del CNA y los insumos recolectados en
la fase anterior (fuentes documentales y de opinion); finalizaba con un cuadro donde se
sintetizaban las fortalezas y aspectos por mejorar, asi como las acciones que se han de
emprender, las cuales se constituirian luego en parte del plan de accién y mejora; ademas,
proponia una valoracion segln la metodologia acordada. Esto se presentaba ante el Comité de
autoevaluacion para discutir y emitir el juicio final de cada caracteristica. Textos parciales fueron
revisados por el Director del Departamento de Matematicas.

Evaluacion de las distintas
opciones

A partir de lo anterior, se elabor6 el plan de accién y mejora, el juicio sobre la calidad del
programa con base en las fortalezas y aspectos por mejorar del PCLM y la consolidacion del
documento.Para finalizar, se compartié el documento con los profesores, estudiantes y egresados
del programa a través del correo electrénico institucional y del Grupo Licenciatura en
Mateméticas de la red social Facebook. Con base en los comentarios realizados, se hicieron los
ajustes pertinentes para la aprobacion del documento en Consejo de Departamento y en Consejo
de Facultad. Luego fue remitido a la Oficina de Acreditacion institucional para las
modificaciones finales y de alli, a la Vicerrectoria Académica.

Dentro de los documentos estudiados del Programa LM-UPN se encuentra la referencia que

aparece en la Tabla 23 como problema curricular, pero al analizar el enunciado hace referencia a

coémo organizar las diferentes actividades para dar respuesta a los requerimientos que le exigen al

Programa para responder a los procesos de acreditacion y autoevaluacion. Esto implica que es

aun mas dificil identificar un proceso de toma de decisiones, pues quedan reducidos a procesos o

acuerdos para responder a un plan de accion.

4.1.3. Componentes del campo de la didactica de las matematicas

Subcampo conceptual de la didactica de las matematicas:

Desde el origen del vocablo didactica se pueden identificar varios significados: en latin la

palabra “didactica” fue introducida al inicio del siglo XVII, por Jan Amos Komensky [1592-

1670] y su Didactica Magna (1632), antes no existia; se decia “docendi ars” (D’Amore, 2006).

En el contexto germanico, Didaktik se relaciona con la palabra latina ars y con el griego téchne.

Cabe recordar que para los griegos el concepto de téchne se relaciona con el de episteme; es
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decir, es mucho mas que ‘técnica’ en el sentido moderno del término. Su significado esta
dirigido hacia la ‘aplicacion sistematica de la inteligencia a todos los campos de la vida, puesto
que implica que “hay quienes, ademéas de saber de la existencia de ciertos procedimientos
eficaces, saben por qué lo son” (Montoya, 2008, p. 300). En Francia, ¢l uso de la Didactique
como sustantivo y “como adjetivo, se aplica a todo aquello que es apropiado para (o tiene por
finalidad) la ensefianza. [...] La ‘didactica’ en el ambito francés se constituye como metodologia
para la apropiacion de los contenidos por los alumnos [...] Al colocar el énfasis en las
metodologias para el mejor aprendizaje de los contenidos, se identifica con las didacticas

disciplinares especiales (Bolivar, 2008, p. 50).

Esta variedad de términos con los que se nomina la didactica desde sus inicios hace que
no sea extrafio encontrar, por lo menos, cuatro redes semanticas en la significacion de la

didactica (ver Figuras 30).
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Figura 30. Redes semanticas del campo de la Didactica de las matematicas.
La primera red semantica la didactica de las matematicas como el estudio del proceso de
ensefianza y aprendizaje de las matematicas; la segunda, la didactica de las matematicas como
ciencia de la comunicaciéon y transmision de los conocimientos matematicos; la tercera, la

didactica de las matematicas como disciplina tecnocientifica y pluridisciplinar que investiga y
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aporta a los procesos de ensefianza aprendizaje de las matematicas, y la cuarta, la didéctica de
las mateméticas como una pedagogia de la ensefianza y aprendizaje de las matematicas con

compromiso politico, social y cultural.

La primera red semantica: la didactica de las matematicas como el estudio del proceso

de enseflanza y aprendizaje de las matematicas:

El desarrollo de esta red semantica (ver Figura 31) se relaciona con la propuesta de Klein
al proponer el libro de texto Matematica elemental desde un punto de vista superior® para la
formacion de los estudiantes asi como para profesores de matematicas, con el propdsito de
responder a las necesidades de la ciencia a comienzos del siglo XX. Plantea que es relevante
tener en cuenta la Psicologia a fin de relacionar los principios matematicos que se desea ensefiar
con lo “que al hombre pueda interesar y con lo que ha de ejercitar en su vida”. Por eso considera
que el maestro “ha de conocer la psicologia de los nifios para poder captar su interés, y esto solo
podré lograrlo si acierta a presentar las cosas bajo una forma intuitiva facilmente asimilable. Solo
en las clases superiores se puede revestir la doctrina de forma abstracta” (Klein, 1945 en

Villarroya, 1996, p. 108).

% Traducido del aleman al espafiol en 1926 y en 1945,
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Figura 31. Red semantica de DM como estudio de los procesos de ensefianza y aprendizaje de las matematicas.

Los anteriores planteamientos tienen resonancia al considerar la didactica de las
matematicas como la Psicologia de la educacién matematica desde los estudios constructivistas,
la inteligencia artificial, los problemas de la metacognicién y de la Psicologia sociocultural
(Vergnaud, 1988, 1990; Balachef, 1990; Shoenfeld, 1987, citados en Godino, 2010). Esta red
semantica se amplia con la resonancia de la consideracion de que la didactica de las matematicas
se presenta como las comprensiones (primarias y secundarias) del papel de la intuicion en el

aprendizaje y la ensefianza de las matematicas.
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Esta red semantica continta su desarrollo al resonar con el planteamiento en el que la
didéctica de las matematicas se equipara con la utilizacion de juegos y materiales, como los
bloques multibase, bloques aritméticos, bloques légicos, justificadao desde la Psicologia
cognitiva y del aprendizaje, con el propdsito de “desarrollar los conceptos matematicos de una
forma mas agradable. Una de las cosas que nos ayudara a ensefiar matematicas es comprender el

como aprenden nuestros alumnos” (Dienes, citado por Hincapié & Riafio, 2008, p. 97).

La red se amplia al continuar su preocupacion por el aprendizaje al resonar con los
planteamientos que consideran la didactica de las matematicas como la encargada de propiciar
las condiciones para que ‘el sujeto incorpore progresivamente los sistemas semidticos
constitutivos del funcionamiento cognitivo de una cultura cientifica y matematica” (Duval,
citado por Ledn y Calderdn, 2008, p. 35). Esta red sigue expandiéndose con los planteamientos
de Freudenthal sobre la fenomenologia didactica (Puig, 1997; Gravemeijer & Terwel, 2000;

Godino, 2010).

Esta red seméantica de la didactica de las matematicas no termina aqui; por el contrario,
continta el desarrollo de sus planteamientos; es decir, la red se encuentra en pleno auge. Aqui
solo se mostrd una parte de los adelantos de esta red, la cual tiene como significado el proceso de

ensefianza y aprendizaje de las matematicas.

La seqgunda red semantica: la didactica de las matematicas como ciencia de la

comunicacion y transmisioén de los conocimientos matematicos:

En el siglo XVII, con la publicacion de la obra Didactica Magna, que define la didactica

como el artificio universal para ensefiar todo a todos con rapidez, placer y eficacia, se inicid “la

160



Una perspectiva sistémica para el estudio de los programas
de formacion de profesores de matematicas

explicitacion discursiva del saber didactico [...] cuando en la Modernidad se dirigi6 la atencion
ya no solo a los contenidos del pensum sino a las formas de ensefarlos” (Vasco et al., 2008, p.

120). Se constituyeron asi nuevos objetos llamados métodos de ensefianza.

Entonces se presenta la didactica de las matematicas como metodologia de resolucién de
problemas en la ensefianza de las matematicas en las escuelas secundarias (Poyla, citado por
Castro, Cafiadas & Molina, 2010) (ver Figura 32). La significacion de didactica en esta red
semantica se complejiza cuando se considera como una “ciencia de la comunicacion de los
conocimientos y de sus transformaciones: una epistemologia experimental que intenta teorizar la
produccion y la circulacion de los saberes matematicos” (Brousseau, 1990, p. 260). La red

semantica se amplia con la siguiente consideracion:

La didactica de las matematicas debe ser objeto de investigacion por parte
de los matematicos y formar parte de las responsabilidades de su comunidad...la
didactica de las matematicas forma parte de las matematicas; la funcion social y
cultural de los matematicos les asigna responsabilidades que les interesa asumir y
gue no pueden asumir seriamente mas que desarrollando la didactica (Brousseau,

1991, p. 18).
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Figura 32. Red semantica de DM como ciencia de la comunicacion y transmision de los conocimientos
matematicos.

Esta red se extiende al hacer resonancia con la didactica de las matematicas considerada
como “la ciencia del estudio de las matematicas” (Chevallard, Bosch y Gascon, 1997, p. 47). Y
se amplia con el planteamiento de la Teoria antropoldgica de lo didactico (TAD) en la medida
que “pone la actividad matematica y, por tanto, la actividad de estudio de la matematica, en
conjunto de la actividad humana y de las instituciones sociales” (Chevallard, 1999, en D’ Amore
& Godino, 2007, p. 197), puesto que se conserva la consideracion de la didactica de las
matematicas como “ciencia” aunque se incluya la actividad humana y las instituciones sociales.
Esto resuena con la didactica como el estudio de la teoria de la orquestacion o la teoria de la
instrumentacion, como formas de organizacion sistematica en las que hay tecnologia para el

estudio de la matematica (ver Figura 32).

Otra ampliacion de esta red semantica se presenta con los estudios que consideran la
didactica de la matematica como una “disciplina cientifica que dispone de resultados solidamente

probados, de conceptos y herramientas de diagndstico, analisis y tratamientos de los problemas
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que se presentan en el aprendizaje de las matematicas en el contexto escolar” (Chamorro, 2006,

p. 41).

Por otra parte, la red se amplia al considerar dentro de la didactica de las matematicas a la
ingenieria didactica, como “una forma de trabajo didactico equiparable con el trabajo del
ingeniero quien, para realizar un proyecto determinado, se basa en los conocimientos cientificos
de su dominio y acepta someterse a un control de tipo cientifico” (Artigue, 1995, p. 33). Lo
anterior resuena al considerar la ingenieria didactica como una forma privilegiada de estudiar la

complejidad de la clase.

La red sigue creciendo con la resonancia de la didactica de las matematicas al presentarse
como ciencia del disefio. Una ciencia orientada al disefio de procesos y recursos para mejorar la

ensefianza y aprendizaje de las matematicas (Godino, Batanero, Rivas & Arteaga, 2013, p. 1).

Esta red, al igual que la anterior, se encuentra en desarrollo; aqui solo se mostrd parte de
los avances de la misma, pues siguen las investigaciones y por tanto las posibilidades de
ampliacion de la significacion de la didactica de las matematicas como ciencia de la

comunicacion y transmision de los conocimientos matematicos.

La tercera red semantica: la didactica de las matematicas como disciplina

tecnocientifica y pluridisciplinar que investiga y aporta a los procesos de ensefianza aprendizaje

de las matematicas:

Esta red semantica no deja de considerar la didactica como conocimiento cientifico, pero
se amplia la significacion de didactica, primero al considerarla como sinénimo de “educacion

matematica” y segundo, la postura de integrar al estudio de los problemas de la didactica cuando
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plantea “la matematica, la psicologia, la sociologia y la filosofia son cuatro disciplinas
fundacionales de la educacion matematica” (Higgison, citado por Godino, 2010, p.3) (ver Figura
33), esta es la diferencia fundamental con la anterior red semantica. La red se enriquece con la
resonancia que considera “la didactica de la matematica como la disciplina que estudia e
investiga los problemas de la educacion matematica y propone actuaciones fundadas para su

transformacion” (Godino, 2010, p. 2).

Figura 33. Red semantica de DM como disciplina tecno-cientifica y pluridisciplinar.

Lo anterior tiene resonancia con el planteamiento que afirma que la educacion
matematica es un sistema social, heterogéneo y complejo, compuesto por 3 campos: a) accion
practica y reflexiva sobre los procesos de ensefianza y aprendizaje; b) la tecnologia didéactica,
que propone desarrollar materiales y recursos; c) la investigacion cientifica, que trata de

comprender el sistema didactico (Godino, 2010, p. 45) (ver Figura 33).
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Continda su crecimiento esta red al proponer, por una parte que la didactica de la
matematica y la educacion matematica pueden ser consideradas como sinénimas y por otra, al
plantear que la didactica de las matematicas se presenta como una disciplina tecnocientifica, que
reconoce la importancia de un enfoque sistémico para el estudio de la didactica, siguiendo los
planteamientos de Godino (2010) (ver Figura 33). Y no cesa la expansion, pues se da la
afirmacion de que la didactica de las matematicas reconoce el enfoque ontosemidtico del
conocimiento y la instruccidbn matematica, el cual asume presupuestos antropoldgicos y

semioticos sobre la matematica (Godino et al., 2013; Godino, 2010).

Lo anterior tiene resonancia con pensar que la didactica de las matematicas reconoce y
adopta principios didacticos de tipo socio-constructivista e interaccionista para los procesos de
ensefianza aprendizaje (ver Figura 33). Esto lleva a la ampliacion de la red con la postura que
presenta la didactica de las matematicas como “buenas précticas para la ciudadania en el aula de
matematicas se reduce a: buena gestion, mediacion constructivista, fomento de interacciones
sociales, discusion critica, etc.” con compromiso politico-social (Vanegas y Gimenez, 2010, p.
165). Esto a su vez implica y produce la resonancia con la didactica de las matematicas, pues la
competencia profesional en matematicas y didactica consiste en realizar el andlisis didactico de
tal forma que le permite planificar, implementar, describir, explicar, valorar y mejorar procesos

de instruccion de matematicas (Vanegas, 2013).

Esta red, al ser la mas reciente comparada con las dos anteriores, se encuentra en pleno
desarrollo; aqui solo se mostré parte de ella. En si misma la red se desarrollara a partir de

investigaciones y conceptualizaciones sobre la didactica de las matematicas como disciplina
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tecnocientifica y pluridisciplinar que investiga y aporta a los procesos de ensefianza aprendizaje

de las matematicas.

Cuarta red semantica: la didactica de las matematicas como una pedagogia de la

ensefianza y aprendizaje de las matematicas con compromiso politico, social y cultural:

Esta red comparte el énfasis por la ensefianza y el aprendizaje de las matematicas, con la
diferencia de reconocer otros aspectos sociales y culturales particulares para el estudio y anélisis

de la ensefianza y el aprendizaje de las matematicas.

Ademas tiene complejos origenes, como se puede apreciar en la Figura 34. Una
resonancia se establece con Ubiratan D’Ambrosio cuando afirma que la etnomatematica se
interesa por las condiciones sociales y culturales para la ensefianza de las matematicas,
especialmente sobre la naturaleza de los conocimientos matematicos en diferentes culturas en
diferentes épocas (D’Ambrosio, 2014) (ver Figura 34). Esta red aumenta su espectro con la
resonancia que se establece con la teoria de la objetivacion la cual plantea como objetivo de “la
educacion matematica como un esfuerzo politico, social, historico y cultural...la creacion de
individuos éticos y reflexivos que se posicionan de manera critica en practicas matematicas
constituidas histérica y culturalmente considerar una postura politica y conceptual sobre la

educacion”. (Radford, 2014, pp.135-136).
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Figura 34. Red semantica de DM como una pedagogia con compromiso politico, social y cultural.

La red seméantica ensancha su radio de accion al considerar como resonancia, la
definicion de la educacion matematica critica como un campo de practicas educativas y sociales
realizadas por diferentes personas en diferentes sitios, en las que se constituye el significado de
la ensefianza y el aprendizaje de las matematicas en condiciones histdricas particulares
(Skovsmose, 1999; Valero, 2012) (ver Figura 34). El alcance de la red sigue creciendo al
considerar que la “educacion matematica critica debe facilitar el desarrollo de una alfabetizacion
matematica que permita a los ciudadanos ejercer una competencia democratica” (Skovsmose,

1999, p. XV).

Se establece resonancia con la presentacion de la didactica de las matematicas como un
programa socio-epistemologico de investigacion en Matematica Educativa, “se compone de tres

elementos socio — episteme — logos, y en ese sentido plantea el tema de la construccién social del
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conocimiento. Aplicarla a la Matematica exige...analizar las relaciones entre una ciencia formal

y la vida en sociedad” (Cantoral, Montiel & Reyes-Gasperin, 2015, p. 8).

Esta red se encuentra en pleno desarrollo; aqui solo se mostr6 parte de ella. En si misma
la red avanzard a partir de investigaciones y conceptualizaciones sobre la didactica de las
matematicas, como una pedagogia de la ensefianza y aprendizaje de las matematicas con

compromiso politico, social y cultural.

Resultado caracterizador del programa a partir de la presencia del subcampo conceptual del

campo de la didactica de las matematicas:

El estudio de los documentos de la Licenciatura en Matematicas LM-UIS identifico
resonancias con las cuatro redes semanticas de didactica de las matematicas. En la figura 35 se
aprecia que hay resonancias mas fuertes y méas débiles con las redes seméanticas de este campo,
segun los colores y sus intensidades (ver Anexo. 10 Redes semanticas para cada uno de los

programas estudiados).
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Figura 35. Redes semanticas del campo de la DM para el Programa LM-UIS.

La resonancia mas fuerte se establece con la red semantica llamada La didactica de las
matematicas como ciencia de la comunicacion y transmision de los conocimientos matematicos.
Hay otras dos redes semanticas con las que se identificaron resonancias mas moderadas que con

la anterior red semantica La didactica de las matematicas como el estudio del proceso de
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ensefianza y aprendizaje de las matematicas; también con la red seméantica La didéctica de las
matematicas como disciplina tecnocientifica y pluridisciplinar que investiga y aporta a los

procesos de ensefianza aprendizaje de las matematicas (ver Gréfica 16).

T 1
Proceso de ensefianza y Ciencia de la Disciplina tecnocientifica Pedagogia de la
aprendizaje comunicacion Ensefianza y Aprendizaje
de las Matematicas

Grafica 16. Consolidacion de las resonancias de las redes semanticas del campo de la didactica de las
matematicas en el programa de la LM-UIS.

La red semantica con la que se identifico la resonancia mas débil fue la didactica de las
matematicas como una pedagogia de la ensefianza y aprendizaje de las matematicas con

compromiso politico, social y cultural.

PEP Proyecto Los programas o Producciones de los Informes de practica Informe de eval.
educactivo de la LM Syllabus docentes de los est. Extern

B Proceso de ensefiy aprend  mCiencia de la comunicacion  m Disciplina tecnocien

W Pedagogia de la Ey A de la Mt motras

Grafica 17. Los lugares de las resonancias con las redes semanticas del campo de la didactica de las matematicas
en la LM-UIS.
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Las resonancias se encuentran en cuatro de los cinco documentos revisados del programa
LM-UIS, en el documento de Informe de evaluacion externa no aparece ninguna resonancia. En
el documento del PEP y en los informes de préactica de los estudiantes se identifican resonancias
con las mismas tres redes semanticas. Mientras que en los syllabus se identifican resonancias con
tres redes semanticas; una de estas redes solo tiene presencia de resonancias en este documento.
Los documentos de las producciones de los docentes establecen resonancias con dos redes

semanticas (ver Grafica 17).

De acuerdo con los resultados, los elementos de las redes semanticas de la didactica de

las matematicas que estan resonando en el programa LM-UIS son:

En la red seméantica la didactica de las matematicas como ciencia de la comunicacion y
transmision de los conocimientos matematicos, se evidencia que en el programa LM-UIS las
resonancias mas fuertes se encuentran en esta red (ver Grafica 16). Dentro del resultado de esta
red semantica se aprecia con diferentes tonos de color las resonancias fuertes y débiles que se

identificaron en el estudio de los documentos del programa LM-UIS (ver Figura 36).

Las resonancias fuertes con presencia en cuatro documentos de los estudiados del
programa LM-UIS son las que hacen referencia a: la didactica de las matematicas se presenta
como metodologia de resolucion de problemas en la ensefianza de las matematicas en las
escuelas secundarias. Y la didactica de las matematicas se presenta como el estudio de la teoria
de la orquestacion o la teoria de la instrumentacion, como formas de organizacion sistematica en

la que hay tecnologia para el estudio de la matematica (ver Figura 36, 6valos rojos).
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Figura 36. Red semantica de DM como ciencia de la comunicacién y transmisién en LM-UIS.

Se identifica en esta red semantica resonancia débil, con presencia en dos documentos,
los planteamiento que resuenan con la consideracion de la didactica de las matematicas como
objeto de investigacion de la comunidad de matematicos, la ciencia del estudio de las
matematicas, parte del conjunto de la actividad humana y de las instituciones sociales, el estudio
de la teoria de las situaciones didacticas, a partir de fenOmenos y conceptos, como contrato
didactico, Efecto Topaze, Efecto Jourdain, deslizamiento, entre otros; y conocimientos sobre la

ensefianza (ver Figura 36, 6valo negro).

Otra resonancia débil dentro del programa LM-UIS, se caracteriza por tener pocas
referencias y con presencia en dos documentos; considera que la didactica de las matematicas se
presenta como ciencia de la comunicacién y de sus transformaciones: una epistemologia
experimental que intenta teorizar la produccion y la circulacion de los saberes matematicos (ver

Figura 36, 6valo negro).

Otras resonancias mas débiles aln, pues solo tienen presencia en un solo documento, son

las que hacen referencia a la didactica de las matematicas como: una disciplina cientifica que
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dispone de resultados solidamente probados, de conceptos y herramientas de diagndstico,
analisis y tratamientos de los problemas que se presentan en el aprendizaje de las matemaéticas.
Ciencia del disefio. Una ciencia orientada al disefio de procesos y recursos para mejorar la

ensefianza y aprendizaje de las matematicas (ver Figura 36, 6valos verdes).

En cuanto a la segunda red semantica de didéctica de las matemaéticas que tiene
resonancias en los documentos del programa LM-UIS, la didactica de las matematicas como el
estudio del proceso de ensefianza y aprendizaje de las matematicas, es mucho mas débil que la
anterior (ver Gréfica 15). En esta red se identifica una resonancia moderada con presencia en tres
documentos en la se le atribuye a la didactica la utilizacion de juegos y materiales, como los
blogues multibase, bloques aritméticos, bloques légicos, justificado desde la Psicologia cognitiva

y del aprendizaje (ver Figura 37, 6valo azul).
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Figura 37. Red semantica de DM como ciencia de la comunicacion y transmision en LM-UIS.

Aparecen otras pocas resonancias dentro de esta misma red semantica de didactica de las

matematicas con presencia en dos documentos que hacen referencia a la didactica como: el
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estudio del proceso de ensefianza-aprendizaje, a partir de la constitucion de los objetos mentales
que estan en las personas antes que en la disciplina mateméatica. Considera la matematica como
una actividad humana util para la organizacion de los fendmenos del mundo (ver Figura 36,

ovalo negro).

Ademas se identifica una resonancia con el planteamiento que presenta la didactica de las
matematicas, como las comprensiones del papel de la intuicion (primarias y secundarias) en el
aprendizaje y la ensefianza de las matematicas con presencia en un solo documento (ver Figura

37, Gvalo verde).

Otra red con la cual el programa LM-UIS establece resonancias es con la red semantica la
didactica de las matematicas como disciplina tecnocientifica y pluridisciplinar que investiga y
aporta a los procesos de ensefianza aprendizaje de las matematicas. En esta red semantica las

resonancias son muy pocas Yy tienen presencia en uno o dos documentos del programa.

Una de estas resonancias con presencia en tres documentos reconoce que la matematica,
la psicologia, la sociologia y la filosofia son cuatro disciplinas fundacionales de la educacion
matematica (ver Figura 38, dvalo azul). Las otras dos resonancias identificadas hacen referencia
a gque la didactica de las matematicas reconoce el enfoque ontosemiotico del conocimiento y la
instruccién matematica y la otra a que la didactica de las matematicas reconoce y adopta
principios didacticos de tipo socioconstructivista e interaccionista para los procesos de

ensefianza-aprendizaje, con presencia en un solo documento (ver Figura 38, 6valos verdes).
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Figura 38. Red semantica de DM como disciplina tecnocientifica en LM-UIS.

El programa LM-UIS establece una resonancia débil con la red semantica la didactica de
las matematicas como una pedagogia de la ensefianza y aprendizaje de las matematicas con
compromiso politico, social y cultural, que hace referencia a la didactica de las matematicas
como programa socioepistemologico de investigacion en Matematica Educativa; estudia el
conocimiento social, historico y culturalmente situado, relaciona la ciencia y la sociologia.
Propone incluir en el estudio de los conceptos matematicos, el analisis de las practicas de

produccién de los mismos (ver Figura 39, dvalo verde).

Figura 39. Red semantica DM como una pedagogia en LM-UIS.
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Subcampo intelectual para el campo de la didactica de las matematicas:

A continuacién se presentan las cuatro agrupaciones consolidadas del campo de la
didéctica de las matematicas con su respectivo criterio organizador, el autor y los tipos de cada
agrupacion o tipologia para el estudio de las adhesiones en los documentos del programa LM-

UPN.

Tipologias de los modelos de conocimiento didactico del profesor Godino (2009). Los
tipos de modelos se organizan segun los conocimientos que se requieren para la ensefianza de las

matematicas.

Tipo 1. Modelo del conocimiento del contenido para la ensefianza. Compuesto
por tres categorias: conocimiento de la materia, conocimiento pedagogico del contenido
(PCK) y conocimiento curricular. Luego se proponen siete categorias: 1) Conocimiento
del contenido. 2) Conocimiento pedagdgico general. 3) Conocimiento del curriculo. 4)
Conocimiento pedagdgico del contenido (PCK). 5) Conocimiento de los estudiantes y sus
caracteristicas. 6) Conocimiento de los contextos educativos. 7) Conocimiento de los
fines, propdsitos y valores de la educacion.

Tipo 2. Modelo del conocimiento matematico para la ensefianza (MKT). A partir
de la observacion del trabajo de los profesores en el aula de matematicas, les lleva a
clasificar grandes grupos de conocimientos:

. Conocimiento del contenido: conocimiento comun del contenido

(CCK), conocimiento especializado del contenido (SCK), y conocimiento en el

horizonte matematico.
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. Conocimiento pedagogico del contenido: conocimiento del

contenido y los estudiantes (KCS),

. Conocimiento del contenido y la ensefianza (KCT), y conocimiento
del curriculo.
. Conocimiento didactico de las culturas: es el conocimiento del

potencial didactico que las culturas que confluyen y constituyen el entorno social

del aula ofrecen al proceso de ensefianza de las matematicas.

Tipo 3. Modelo de competencia profesional del profesor de matematicas. Se
compone de siete dimensiones: 1) Conocer las matematicas escolares con profundidad y
amplitud. 2) Conocer a los estudiantes como personas que piensan. 3) Conocer a los
estudiantes como personas que aprenden. 4) Disefiar y gestionar entornos de aprendizaje.
5) Desarrollar las normas de la clase y apoyar el discurso de la clase como parte de la
“ensefanza para la comprension”. 6) Construir relaciones que apoyen el aprendizaje. 7)
Reflexionar sobre la propia préactica.

Tipo 4. Modelo de conocimiento didactico-matematico del profesor. Tiene en
cuenta las diversas facetas o dimensiones implicadas en la ensefianza y el aprendizaje de
contenidos especificos, asi como diversos niveles de conocimiento en cada una de dichas
facetas. Un sistema de categorias de analisis de los conocimientos matematicos y
didacticos del profesor. Este modelo esta basado en el marco tedrico para la Didactica de
las Matematicas que denominamos “Enfoque Ontosemidtico” del conocimiento y la
instruccién matematicos (EOS). Incluye, a) Un modelo epistemologico sobre las
matematicas basadas en presupuestos antropoldgicos/socioculturales. b) Un modelo de

cognicién matematica sobre bases semidticas. ¢) Un modelo instruccional sobre bases
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socioconstructivistas. d) Un modelo sistémico-ecoldgico que relaciona las anteriores
dimensiones entre si y con el trasfondo bioldgico, material y sociocultural en que tiene

lugar la actividad de estudio y comunicacion matematica.

Tipologia de modelos didacticos (Oliveras, 1996). Los tipos de modelo didactico segin la
representacion conceptual de los elementos y las relaciones que intervienen en el aprendizaje y la

ensefanza.

Tipo 1. Modelos de procesamiento de la informacion. Se caracterizan por buscar
mediante “la funcidon intelectual, mejorar la capacidad de procesamiento de la
informacion, ordenar los estimulos del medio, conceptualizar, resolver problemas y
utilizar simbolos”.

Tipo 2. Modelos personales o personalizados. Se caracterizan por ocuparse del
desarrollo del yo individual, “atiende especialmente a los procesos afectivos”.

Tipo 3. Modelos de interaccion social. Se caracterizan por colocar atencion a “los
procesos sociales que afectan al individuo y pretende la mejora de la capacidad del
mismo en sus relaciones con otras personas: capacidad de trabajo en grupo, comprension
y didlogo, procesos democraticos”.

Tipo 4. Modelos conductistas. Se caracterizan por el fraccionamiento del
aprendizaje en una sucesion de logros parciales. Se basa en el control de estimulos y
refuerzos que generalmente controla el profesor. Se fundamenta en la psicologia
conductista y en las teorias del aprendizaje condicionado, busca la modificacion de la

conducta de los individuos cuando aprenden.

178



Una perspectiva sistémica para el estudio de los programas
de formacion de profesores de matematicas

Tipo 5. Modelos did4cticos mixtos. Se caracterizan por una vision antropolégica
de la didactica; es decir, el modelo y los constructos tedricos emergen de la préactica
consciente y critica. Aqui se encuentra el Modelo didéctico emergente (MDE) para la
formacion de profesores.

Tipologia de enfoques de la didactica de las matematicas (Brousseau, 1990). Los tipos de

enfoques atendiendo a las formas de interpretar la didéctica

Tipo 1. Enfoque de la didactica como practica social de la ensefianza. El acto de
ensefiar puede ser interpretado, por tanto, como el ejercicio mismo de la didactica.

Tipo 2. Enfoque de la didactica como el conjunto de las técnicas que sirven para
ensefiar. Hace referencia a “la invencion, la descripcion, el estudio, la produccion, la
difusion y el control de nuevos medios para la ensefianza: curriculos, objetivos, medios
de evaluacion, materiales, manuales, software educativo, obras de formacion”
(Brousseau, 1990, p. 260).

Tipo 3. Enfoque de la didactica como un campo de investigacion. La reflexion del
investigador se realiza sobre la descripcion y el estudio de la actividad de la ensefianza en
el marco de una disciplina cientifica de referencia, como la matematica.

Tipo 4. Enfoque de la didactica como ciencia de la comunicacion de los
conocimientos y de sus transformaciones. Una epistemologia experimental que intenta
teorizar la produccién y la circulacion de los saberes. Esta ciencia se interesa en lo que
estos fendmenos tienen de especifico del conocimiento matematico, por la manera como
conocimientos escasos se usan para la satisfaccion de las necesidades de los hombres que
viven en una sociedad y, en particular, por las operaciones esenciales de la difusion de los

conocimientos, las condiciones de esta difusion y las transformaciones que esta difusion
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produce, tanto sobre esos conocimientos como sobre sus usuarios; por las instituciones y
las actividades que tienen como objeto facilitar esas operaciones.

Tipologias de paradigmas de la educacién matematicas (Radford-Hernandez, 2011).
Los tipos de paradigma se organizan segun los postulados sobre la ensefianza y el aprendizaje
que caracterizan la didactica

Tipo 1. Paradigma del constructivismo americano. Tiene como postulados los
siguientes: 1) EIl conocimiento no es recibido pasivamente por el sujeto sino construido
por este. 2) la funcién de la cognicién es adaptativa y sirve a la organizacion de la
experiencia del mundo, no al descubrimiento de una realidad ontologica (ver Von
Glasersfeld, citado por Radford-Hernandez, 2011) el sujeto no solamente construye su
propio saber sino que lo construye de manera autonoma.

Tipo 2. Paradigma de la Teoria de las situaciones didacticas. Tiene como
postulados los siguientes: 1) Aprender es -siguiendo la pauta de la epistemologia
genética de Piaget— una forma cognitiva de adaptacion. 2) EIl conocimiento resulta de la
solucién Optima a ciertas situaciones o problemas. 3) Para todo conocimiento
(matematico) existe una familia de situaciones susceptibles de darle un sentido correcto.
(Brousseau, 1986, citado por Radford-Hernandez, 2011).

Tipo 3. Paradigma sociocultural. Se fundamenta en los siguientes postulados: 1)
El saber es generado por los individuos en el curso de las practicas sociales constituidas
historica y culturalmente. 2) La produccion del saber no corresponde a necesidades de
adaptacion sino que estd enmarcado por formas culturales de pensamiento imbricadas en
una realidad material y simbdlica, la cual provee las bases para interpretar y transformar

el mundo de las personas y los conceptos que estas forman acerca de este mundo.
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Resultado caracterizador del programa a partir del subcampo intelectual del campo del

curriculo:

El estudio de los documentos de la Licenciatura en Matematicas LM-UIS identifico
adhesiones con todas las agrupaciones del subcampo intelectual del campo de la didéctica de las
matematicas. En la Gréafica 18 se encuentra el consolidado de este subcampo intelectual; se
puede apreciar que hay fuertes adhesiones con tres tipologias: la Tipologias de los modelos de
conocimiento didactico del profesor, le sigue en adhesiones la Tipologia de enfoques de la
didactica de las matematicas, continda la Tipologia de modelos didacticos y las adhesiones mas

bajas se encuentran en la Tipologia de paradigmas de la educacion matematica.

Modelos de Conocimiento Modelos didacticos Enfoques de la didactica de Paradigmas de la educacion
Didactico las matematicas matematica

Grafica 18. Consolidado de subcampo intelectual de la didactica de las matematicas en el programa LM-UIS.

En cuanto a la Tipologias de los modelos de conocimiento didactico del profesor, se
determinan los tipos, segun los conocimientos que se requieren para la ensefianza de las
matematicas. Se identifican adhesiones con los autores Kilpatrick, Godino, Batanero y
Shoenfeld. Se puede apreciar en la Grafica 19 que la principal adhesién se establece con el
modelo de competencia profesional del profesor de matematicas. Se encuentra presencia de
adhesiones en los documentos de PEP, los syllabus, las producciones de los docentes y en el

informe de practicas de los estudiantes.
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PEP Proyecto Los programas o Producciones de los  Informes de practica Informe de eval.
educactivo de la LM Syllabus docentes de los est. Extern

m Tipo 1. Modelo del conocimiento del contenido para la ensefianza.
m Tipo 2. Modelo del Conocimiento matematico para la ensefianza (MKT).
H Tipo 3. Modelo de competencia profesional del profesor de matematicas.

Tipo 4. Modelo de conocimiento didactico-Matematico del profesor

Grafica 19. Presencia de las tipologias de los modelos de conocimiento didactico del profesor en los documentos
del programa LM-UIS.

Los otros tipos de adhesiones son mas débiles con presencia en un solo documento, hacen
referencia a dos tipos: el modelo del conocimiento matematico para la ensefianza (MKT) vy el
modelo de conocimiento didactico-matematico del profesor que tiene en cuenta las diversas
facetas o dimensiones implicadas en la ensefianza y aprendizaje de contenidos especificos, asi

como diversos niveles de conocimiento en cada una de dichas facetas.

En cuanto a la Tipologia de enfoques de la didactica de las matematicas, la totalidad de
las adhesiones se establecen con el enfoque de la didactica como el conjunto de las técnicas que
sirven para ensefiar. Se encuentra presencia de adhesiones en cuatro documentos del programa

LM-UIS (ver Grafica 20).

PEP Proyecto Los programas o Producciones de Informes de Informe de ewval.
educactivo de la Syllabus los docentes practica de los e st. Extern
LA

m Enfoque de la didactica como practica social de la ensefianza.
m Enfoque de la didactica como el conjunto de las técnicas que sirven para ensefiar
Enfoque de la didactica como un campd de investigacion.

Enfoque de la didactica como ciencia de la comunicacion

Grafica 20. Presencia de las tipologia de enfoques de la didactica de las matematicas en los documentos del
programa LM-UIS.
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En cuanto a la Tipologia de modelos didacticos, la mas fuerte adhesién se identifica con
el modelo conductista. Tiene presencia en tres documentos del programa, principalmente en los

informes de préctica de los estudiantes, seguido por las producciones de los docentes y el PEP.

. | |
PEP Proyecto Los programas o Producciones de los Informes de practica Informe de eval.
educactivo de la LM Syllabus docentes de los est. Extern

Tipo 1. Los modelo de procesamiento de la informacién
Tipo 2. Los modelos personales o personalizados

m Tipo 3. Los modelos de interaccion social
Tipo 4. Los modelos conductistas

M Tipo 5. Los modelo didacticos mixtos

Grafica 21. Presencia de las tipologias de modelos didacticos en los documentos del programa LM-UIS.

Otras adhesiones que se identifican estan relacionadas con los modelos de interaccion

social y con pocas adhesiones con los modelos didacticos mixtos.

En cuanto a la Tipologia de paradigmas de la educacion matematicas, se determinan sus
tipos de acuerdo con los postulados sobre la ensefianza y el aprendizaje que caracterizan la
didactica. En la Gréafica 22 se ve la presencia de adhesiones en dos de los cinco documentos
estudiados del programa LM-UIS. Las adhesiones mas fuertes se establecen con el paradigma del
constructivismo americano y tiene presencia en dos documentos. Las adhesiones mas débiles se
establecen con el paradigma sociocultural y con el paradigma de la teoria de las situaciones

didacticas (con una sola adhesidn).
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PEP Proyecto Los programas o Producciones de los Informes de préactica Informe de ewval.
educactivo de la LM Syllabus docentes de losest Extern

Paradigma del constructivismo americano.

Paradigma de la Teoria de las situaciones
didacticas

Grafica 22. Presencia de las tipologias de paradigmas de la educacién matematica en los documentos del
programa LM-UIS.

Subcampo decisional del campo de la didactica de las matematicas:

Los indicadores provienen, como se menciond anteriormente, de una estructura de

solucion de problemas que se presenta a continuacion:

Identificar un problema. Este aspecto hace referencia a la determinacion que toman los
decisores de considerar como prioridad una situacion y no otra; es decir, se selecciona entre
varias posibles situaciones problema. Una vez se selecciona, se define el problema complejo que

va a ser estudiado. (Bonome, 2003; Hernandez, 2004; Anzola, 2016).

Construccion de procedimientos para abordar el problema. Este aspecto hace referencia
a la forma como el grupo de personas decisoras aborda el problema; esto puede ser, entre otros,
comparar la situacion actual con la situacion ideal a la que se quiere llegar, dividir el problema
en subproblemas, se selecciona una sola parte del problema para ser abordado. (Bonome, 2003;

Anzola, 2016).

Generacion de posibles alternativas. Este aspecto hace referencia al momento en que el
grupo de decisores reconoce una serie (mas de dos) de posibilidades de actuacion para la

resolucién del problema. Estas alternativas pueden surgir a partir de elaboraciones realizadas por
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los decisores, experiencia de otros ante el mismo problema, la combinacion de la experiencia de

otros y las construcciones de los decisores. (Bonome, 2003; Hernandez, 2004; Anzola, 2016).

Evaluacion de las distintas opciones. Este aspecto hace referencia a la valoracion que da
el grupo de personas decisoras a cada una de las posibilidades de actuacion para resolver el

problema. (Bonome, 2003; Hernandez, 2004; Anzola, 2016)

Tabla 24 Expresiones problema que aborda el programa LM-UPN. Fuente propia.

Aspectos del
proceso de toma Indicadores
de decisiones

Expresiones que indiquen seleccion o definicion de un problema que haga
Identificar un problema | referencia a la presencia de la didactica de las matematicas en el programa
entre varios organizados, segun un orden de importancia.

Expresiones que indican que el problema se aborda a partir del analisis de la
relacion medios-fines.

Construccion de
procedimientos para
abordar el problema

Expresiones que indican que el problema se enfrenta a partir de la division de
este.

Expresiones que indican que el problema se analiza a partir de la seleccién de
uno de sus aspectos, para ser abordado de acuerdo con su relevancia.

Expresiones que sefialan las posibles opciones disefiadas para solucionar el

. . roblema.
Generacidn de posibles P

alternativas . . . .
Expresiones que proponen las posibles alternativas, entre las ya conocidas y

utilizadas por otros, para abordar el problema.

Evaluacion de las Expresiones que especifican valoraciones sobre las posibles opciones, con el
distintas opciones fin de elegir una alternativa satisfactoria para solucionar el problema.

Con este subcampo decisional, se busca identificar en cada uno de los PFPM los

problemas, e indagar sobre el proceso de toma de decisiones; y desde alli identificar decisiones,
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como producto de este proceso, relacionadas con la presencia de la didactica de las matematicas

en los programas.

Resultado caracterizador del programa a partir de la presencia del subcampo decisional

del campo de la didactica de las matematicas:

Al realizar la revisién de los documentos del programa LM de la UIS, no se identifica el

planteamiento

de problemas que hagan referencia a la presencia de la didactica de las

matematicas para la formacion de profesores. A continuacion, en la Tabla 25, se presentan

expresiones que pueden ser consideradas como los problemas que aborda la LM-UIS para el

desarrollo del programa de formacion y la toma de decisiones al respecto.

Tabla 25 Estructura de toma de decisiones en el programa LM-UIS. Fuente propia.

Aspectos del proceso de Toma de decisiones

Encontrar un
problema

Cumplir con el compromiso que tiene la Universidad con la sociedad, de formar personas
encargadas de la educacién matematica en la educacion basica y media. [para superar la
siguiente situacion planteada por Klein]. “Cuando, después de acabar su carrera se convertia en
profesor de ensefianza media, se encontraba de repente en una situacion en la que se suponia
que debia ensefiar las matematicas elementales tradicionales en el viejo modo pedante; y puesto
que, sin ayuda, apenas era capaz de percibir conexion alguna entre su tarea y

sus matematicas universitarias, pronto recurria a la forma de ensefianza garantizada por el
tiempo, y sus estudios universitarios quedaban solamente como una memoria mas 0 menos
placentera que no tenia influencia alguna sobre su ensefianza”.

Construccion
de
procedimientos
para abordar el
problema

La Escuela de Matematicas presentd un programa de Licenciatura que pretende generar un
cambio y minimizar las situaciones que Klein describe en su texto. Estamos de acuerdo en que
el compromiso de la Universidad con la sociedad, en lo que se refiere a la formacion inicial de
las personas que van a ser las encargadas de la educacion matematica en la educacion basica y
media, se podria concretar en:

» Una componente cientifico adecuado para su tarea especifica

» Un conocimiento practico de los medios adecuados de transmision de las actitudes y saberes
que la actividad matemética comporta

+ Un conocimiento integrado de las repercusiones culturales del propio saber especifico.
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Desde el punto de vista de la formacion pedagogica del futuro profesor de matematicas, la
Escuela fomenta basicamente el mismo modelo utilizado para la formacién matemética del
estudiante: la resolucion de problemas. En este caso, se trata de problemas relacionados con el
aprendizaje de los objetos matematicos que poseen o pueden presentar los estudiantes de
educacién secundaria, y su solucion transita por un proceso que se inicia con la identificacion
del problema y termina con la experimentacion directa de propuestas didacticas que propenden
por resolverlo.

Las estrategias de ensefianza que se utilizan en la Escuela de Matematicas responden a las
propuestas que a nivel internacional se han recomendado para la ensefianza y el aprendizaje de
esta ciencia. La metodologia basada en la resolucidn de problemas las multiples

Generacion de | representaciones, el uso de la tecnologia, en particular las calculadoras y los computadores,
posibles complementadas con la realizacién de trabajos individuales y grupales y la realizacion de
alternativas seminarios dentro del salon de clases, en los cuales los estudiantes asumen la presentacién de
un tema que someten a consideracion de sus pares dentro de este. Son las estrategias de
ensefianza utilizadas en la Escuela de Matematicas las que responden a las propuestas que a
nivel internacional se han recomendado para la ensefianza y el aprendizaje de las matematicas.

Por eso la Escuela y sus docentes tienen claro que la metodologia de las clases que reciben los
EV&'PG?iéH de | futuros profesores de la educacion secundaria, debe cambiar el modelo expositivo por uno mas
las distintas participativo y dinamico, donde los estudiantes se apersonen realmente de sus propios procesos
OPCIones de aprendizaje.

La revision de los documentos del Programa LM-UIS permite identificar un problema
que desde hace mucho tiempo se ha criticado de la formacion de los profesores de matematicas,
los aspectos identificados del proceso de toma de decisiones en la Tabla 22 muestran que la
decision es la implementacion del Programa. Este tipo de problemas tan generales no permiten
analizar en el Programa LM-UIS el proceso de toma de decisiones en el campo de la didactica de

las matematicas y no se identifican otros problemas.

4.2 La representacion de los programas de formacion de profesores de matematicas

segun el sistema

Este estudio se realiza a través de un modelo sistémico compuesto por tres grandes

campos de la educacién: el campo de la formacidn de profesores de matematicas, el campo del
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curriculo y el campo de la didactica de las matematicas, campos de necesaria presencia en los

PFPM. El modelo reconoce que cuando se habla de campo:

se evidencia, la presencia de diferentes teorias, conceptos, practicas y modos de
producir conocimiento (Bolivar, 2008; Marcelo, 1995; Echeverri & Zambrano, 2013;
Saldarriaga, 2008), y ademés, la existencia de: corpus discursivos, personas,
instituciones, intereses o juegos de poder, comunidades académicas y sociales que
reconocen y ponen en evidencia las contradicciones, las tensiones, las incoherencias, las
relaciones, los apoyos, las exclusiones, las diferencias y los encuentros entre practicas y
teorias. (Bourdieu, 2000; Diaz, 1995; Bernstein, 1990; Zuluaga & Herrera, 2009 citados

en, Gil-Chaves, 2016, p. 115)

El modelo construido en esta investigacion genera una representacion del programa de
formacioén de profesores de matematicas que logra capturar la complejidad de la existencia del
programa. Las estructuras del modelo provenientes de los campos de: formacién de profesores de
matematicas, curriculo y didactica de las matematicas, entregan en cada campo posibilidades de
transformacion, identifica problemas, fortalezas, necesidades de toma de decisiones; es decir, el
modelo asume que el programa como un fendmeno de investigacion no es estatico, sino que por

el contrario, esta en permanente transformacion y cambio.

A continuacion se presentan las posibilidades de representacion que ofrece el estudio en
cada uno de los campos de: formacion de profesores, curriculo y didactica de las matematicas, a
partir de la consolidacion de las redes semanticas, las tipologias o agrupaciones y los aspectos

del proceso de toma de decisiones de los tres programas estudiados.
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4.2.1. Representaciones desde el campo de la formacion de profesores de matematicas

El campo de la formacién de profesores de matematicas ofrece tres grandes
representaciones, a partir del modelo sistémico elaborado. A continuacion se presenta: primero
desde el subcampo conceptual, donde se considera la construccion de las redes semanticas, la
representacion de las resonancias de los programas en relacion con el sentido de la formacion de
profesores de matematicas; segundo desde el subcampo intelectual, en el que se aborda la
consolidacion de las tipologias o agrupaciones de los intelectuales del campo formacion de
profesores de matematicas, la representacion de las adhesiones del programa a las tipologias o
agrupaciones sobre el sentido de la formacion de profesores de matematicas, y tercero desde el
subcampo decisional, con la identificacion de los aspectos del proceso de toma de decisiones, asi
como la representacion de una aproximacion a la forma de abordar la resolucion de problemas

sobre la formacidn de profesores de matematicas en el programa.

Representacion de las resonancias de los programas en relacién con el sentido de la formacion de

profesores de matematicas:

La identificacion de las resonancias que los enunciados de los documentos de los
programas establecen con las unidades de significacion de cada una de las redes seméanticas del
campo de la formacion de profesores de matematicas, permiten representar la ubicacion de los
tres programas en relacion con el significado que desarrollan las redes. Para hablar de la posicion
del programa en el tejido de las tres redes semanticas del campo de la formacidn de profesores de
matematicas, es necesario recordar que uno de los criterios con el que se elaboraron las redes
semanticas fue el cronoldgico. La nueva red que surge de las diferentes posiciones del programa

puede ser una evidencia de las implicaciones y transformaciones de significaciones de nociones
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inherentes al sentido de formacion de profesores en el programa; las marcas de ubicacion del
programa situadas mas a la izquierda son resonancias de unidades de significacion provenientes
de autores o de teorias de mayor antigliedad en la red. En algunos contextos estos autores o
teorias son considerados clésicos para el campo de la formacidn de profesores de matematicas, lo
cual explicaria la coincidencia de los tres programas estudiados en una misma zona de la red

semantica.

De manera complementaria, la ubicacién de los programas en las tres redes semanticas es
una evidencia del posicionamiento del programa en las tres fuentes de desarrollo de sentido de la

formacion de profesores de matematicas (ver Figura 40)*.

4 En las redes semanticas tres programas de formacion de profesores estudiados se representan asi: Programa 1
rectangulo negro, Programa 2 rectdngulo rojo y Programas 3 6valos. Las lineas de las figuras indican: la linea
gruesa, resonancias fuertes; la linea delgada, resonancias moderadas; y la linea punteada, resonancia débil, esto para
la figuras que siguen.
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Figura 40. Representacion de los programas campo formacion de profesores.

La representacion de los tres programas a partir de su ubicacion en estas redes semanticas

permite reconocer que:

o La ubicacion cronoldgica muestra que las significaciones sobre la
formacidn de profesores tienen historia, tradicion, no son espontaneas o improvisadas; se
puede sefialar que hay arraigo a teorias y que este arraigo es compartido en algunos

lugares de las redes por los tres programas, posiblemente es una evidencia de la tradicién
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de la formacion de profesores de matematicas en el pais. Para ilustrar lo anterior, la
Figura 40, muestra que los tres programas resuenan con el planteamiento de Locke en
1693 que considera “la formacion del sentido y reconocimiento de “la dignidad humana”
(Abbagnano, 1994, p. 306).

o Las posiciones de los programas a lo largo de una red semantica, pueden
ser una evidencia de significaciones de cambios y transformaciones con respecto al
sentido de la formacién de profesores o de un sistema de significaciones sobre la
formacion de profesores. Se destaca en estas posiciones los lugares donde coinciden los
tres programas. Se puede ver en la Figura 40 la coincidencia en ocho lugares, de
resonancias para los tres programas; se destacan tres de ellas: 1) los planteamientos de
Locke (1693/2012), sefialados anteriormente; 2) los planteamientos de Shulman al
considerar que la formacion de profesores “debe trabajar con las convicciones que
orientan las acciones de los profesores, con los principios y las evidencias que subyacen
en las alternativas que escogen” (Shulman, 1985/ 2005, p. 17) los planeamientos de Ledn
que hacen referencia a que la significacion de la formacién del profesor como profesional
“implica dotarlo de instrumentos de la practica que le faciliten disefar, gestionar,
proponer proyectos, evaluar, participar en actividades que lo constituyan como
integrantes de la comunidad de practica” (Leon et al., 2014, p. 50). Desde la hipotesis
anterior sobre las transformaciones al sentido y con la evidencia de la coincidencia
sefialada para los tres programas, es posible afirmar que se comparte un sentido de la
formacién de profesores de matematicas como la preparacion teorica y préactica para el

desempefio profesional.
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Figura 41. Representacion programas en red formacidn de profesores de matematicas como transformacion del
ser.

De otra parte, la fuerza de las resonancias de las unidades de significacion de las redes
semanticas del campo de la formacion de profesores de matematicas fue determinada por la
presencia de la unidad en mayor cantidad de variedad de documentos. Entonces una resonancia
fuerte significa que se identifico presencia de esa unidad de significado en cinco o cuatro tipos de
documentos (lineas gruesas en la Figura 41), una fuerza moderada tiene presencia en tres o dos
documentos del programa (linea delgada) y una fuerza débil con presencia en un documento del
programa (linea punteada) (ver Figuras 41y 43 también).

La identificacion de la fuerza de las resonancias de las unidades de las tres redes

semanticas de la formacidn de profesores representa:

o Las formas que toma la presencia del campo formacion de profesores de

matematicas en cada programa, es decir, esta puede ser dependiendo de la resonancia
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tomar una presencia o forma fuerte, moderada o débil. Ejemplo, con el planteamiento que
considera que en la formacion de profesores “se hace posible equilibrar la formacion
estrictamente técnica que aportan las disciplinas matematicas tradicionales, con la
formacion cientifica y didactica, imprescindible para ejercer con preparaciéon adecuada la
dificil profesion de profesor de matematicas” (Rico, 1997, p. 13) (ver Figura 42, évalo
linea gruesa) hay una presencia fuerte; una moderada con el enunciado “la formacioén de
profesores puede servir para introducir a los futuros docentes en la ldgica del orden social
actual, o para promover una situacion en la que los futuros profesores sean capaces de
ocuparse de la realidad con sentido critico” (Liston & Zeichner, 2003 y Zeichner, 2006)
(ver Figura 41, ovalo linea delgada); y una debil, cuando resuena deébilmente con el
enunciado “la formacion de profesores en el sentido de buscar el proceso de
transformacion del ser, vinculando la cultura” (Gadamer, 1960, 1993) (ver Figura 41,
Ovalo linea punteada). La coexistencia de las diferentes fuerzas en la presencia de las
resonancias en una de las redes semanticas del campo de la formacion de profesores de
matematicas, puede ser la manifestacion de la presencia de maltiples teorias o conceptos
0 nociones con mayor, menor 0 pPoco reconocimiento, segun la fuerza, en las
fundamentaciones, justificaciones o construcciones del programa.

o Las particularidades de los programas o sus rasgos de identificacion con
respecto a la formacion de profesores de matematicas, se expresa en la diferenciacion que
cada programa tiene con los demas en lo que refiere a la fuerza de las resonancias.
Ejemplo, con el planteamiento del sentido de la formacion de profesores como el trabajo
que se debe realizar “con las convicciones que orientan las acciones de los profesores,

con los principios y las evidencias que subyacen en las alternativas que escogen”
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(Shulman, 1985/ 2005, p. 17), tiene los tres tipos de fuerza, segun cada programa, en la
Figura 42 se puede apreciar que el Programa 1 (rectdngulo linea delgada) tiene
resonancia moderada; el Programa 2 (tridngulo linea punteada) tiene resonancia débil y el
Programa 3 (6valo linea gruesa) tiene resonancia fuerte. Es decir, a pesar de las

coincidencias, el sistema elaborado para el estudio del sentido de la formacion de

profesores de los PFPM permite reconocer diferencias entre los programas.

Figura 43. Representacion programas en red formacion de profesores de matematicas como transformacion
social.
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Representacion de las adhesiones de los programas a las tipologias o agrupaciones sobre el
sentido de la formacidn de profesores de matematicas:

La identificacién que hace el sistema de las adhesiones manifiestas a las tipologias o
agrupaciones que organizan los intelectuales del campo de la formacién de profesores de

matematicas en los documentos de cada PFPM, permite representar:

o Las posturas de cada programa con respecto a: los enfoques, los modelos,
las orientaciones, las perspectivas y los paradigmas en la formacién de profesores. En la
Gréfica 23 se destaca un comportamiento similar en los tres programas con respecto a
orientaciones, enfoques y perspectivas; la coincidencia puede ser el efecto de las
exigencias de los sistemas educativos para la acreditacion de un programa de formacion,
por ejemplo las orientaciones son necesarias para fundamentar los aspectos de mision,
vision y justificacion del programa; los enfoques pueden ser necesarios para la
justificacion del tipo de formacién de profesores del programa y las perspectivas pueden

ser necesarias para la proyeccion del programa.

] I m.ll N [] — .
Enfoquesen la FP Modelos para la QOrientaciones Perspectivas de la Paradigmas de la
FP para la FP FP FP
MW Programa 1 Programa 2 oW Programa 3

Grafica 23. Las adhesiones a las agrupaciones del campo de la formacidn de profesores de matematicas en los
tres programas estudiados.
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En cuanto al tamafio de las barras, no se puede establecer comparacion, puesto que esto
obedece es a la cantidad de resonancias identificadas en cada programa dependiendo del tamafio
de los documentos entregados por cada uno de los tres programas estudiados. Mientras que la

presencia si puede ser comparada.

o La particularidad de cada programa queda representada por la forma como
se expresan las adhesiones en el interior de cada una de las tipologias. En cuanto a la
tipologia de Modelos para la formacion de profesores, se puede apreciar que hay
presencia de adhesiones en los programas 1 y 3 con el modelo que privilegia como medio
para la formacion de los profesores el proyecto personal, a través de procesos de
autoformacion, autodesarrollo, autoaprendizaje; la funcion del formador de profesores
puede ser de “acompafiante en el despertar de las aptitudes del futuro profesor”. Mientras

que en el Programa 2 no se identifica adhesiones con este tipo de modelo (ver Gréafica

Modelo privilegia Modelo privilegia Modelo privilegia Modelo privilegia Modelo privilegia
el discurso el entrenamiento el proyecto la implicacion en el espacio para la
en la practica personal el grupo o transformacion de

colectivo si

23).

m Programa 1 Programa 2 m Programa 3

Grafica 24. Las adhesiones a las agrupaciones de modelos para la formacion de profesores del campo de la
formacion de profesores de matematicas en los tres programas estudiados.
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Representacion de la forma de abordar la resolucién de problemas sobre la formacién de

profesores de matematicas en los programas:

La existencia o ausencia de los aspectos del proceso de toma de decisiones en el campo
de la formacion de profesores de matematicas, representa la tendencia de cada PFPM frente a los
problemas propios del campo y las dindmicas del programa, puesto que las diferentes
significaciones, posturas y valoraciones sobre la formacion de profesores de matematicas que

coexisten en el programa, generan tensiones con posibilidades de originar situaciones problema.

El criterio que se tuvo en cuenta para la identificacion de los problemas del campo de la
formacion de profesores consistio en identificar declaracion o un enunciado en los documentos
de los PFPM que hiciera referencia a situaciones problematicas, no resueltas, compartidas por
varios miembros de la comunidad educativa del programa. En la representacion de la Tabla 26 se
puede apreciar que en el Programa 3 se identifican problemas relacionados con la formacién de
profesores de matematicas mientras que en los Programas 1 y 2 no se identifican problemas. Sin
embargo en el Programa 3 no se encontr6 evidencia de todos los aspectos vinculados al proceso

de toma de decisiones para abordar el problema.

Tabla 26 Representacion del proceso de toma de decisiones sobre la formacion de profesores de matemdticas en
los tres programas estudiados. Fuente propia.

Aspectos del proceso de

toma de decisiones Programa 1 Programa 2 Programa 3

Se identifican problemas

- No se identifican No se identifican de formacion de
Identificar un problema
problemas problemas profesores de
matematicas
Construccion de No se identifican Se identifican
procedimientos para abordar No se identifican procedimientos para
el problema abordar problemas
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No se identifican Se identifican posibles
No se identifican alternativas para
solucionar el problema

Generacién de posibles
alternativas

Evaluacion de las distintas o No se identifican N
. No se identifican No se identifican
opciones

La ausencia de los aspectos del proceso de toma de decisiones en los tres programas
puede tener diferentes causas: es posible que los documentos consultados de cada uno de los
programas estudiados no sean los documentos que registren los procesos de toma de decisiones,
y sea necesario consultar otros documentos para encontrar huellas o marcas sobre la toma de
decisiones en los programas. Otra posibilidad es la no adecuada estructura del sistema para la
busqueda de los problemas y de los aspectos de toma de decisiones en los PFPM debido a que
este subcampo es emergente y se encuentra en proceso de desarrollo en el campo de la formacion

de profesores de matematicas, y en particular para el estudio de los PFPM.

Las valoraciones de los actores con respecto a las representaciones del sistema desde del campo

de la formacién de profesores de matematicas:

A continuacion se registran apartes de los resultados obtenidos en los grupos focales con
docentes, estudiantes, egresados y administrativos al presentar los resultados en los PFPM

estudiados®. En ellos se evidencia la conciencia de que representa:

Ante las preguntas

° Se registra los resultados del Programa 3. Debido a que en la realizacion del taller con el Programa 1 los docentes
realizaron sus valoraciones de forma verbal encontrando coinciden con varias de las valoraciones aqui presentadas.
Con el Programa 2 no se ha podido realizar el taller, aunque ya se hizo entrega del estudio realizado.
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1. ¢Considera que el documento describe las caracteristicas fundamentales del
Programa 3? Se manifiesta lo siguiente:

“En primer lugar, porque la intencion del documento no es describir lo fundamental
sino presentar una “radiografia” de un estado del [Programa 3] en un cierto momento, en
lo relativo al subcampo conceptual formacién de profesores. En segundo lugar, porque lo
encontrado pone al descubierto la presencia de contradiccion, que desde la concepcion que
tenemos del [Programa 3], no desde lo que hay, que asumimos es lo encontrado, nos toma

por sorpresa’.

2. ¢Que aportes o reflexiones genera la caracterizacion del [Programa 3]
presentada en el documento?

En acciones:

“La caracterizacion evidencia contradiccion en lo declarado, tanto en lo
deseado, como en lo logrado, y eso por supuesto, nos obliga una revision juiciosa,

detallada y seria de lo formulado documentalmente .

En reflexiones:

“El sistema de reflexion y escritura [Programa 3] debe modificarse y tener
comprension a parte y aprobacion por parte de toda la comunidad participe en su
construccion antes de cualquier ubicacion”

“La proporcion en que en [Programa 3] se enfatiza en unos mds que en otros, no
implica que se aplique inapropiadamente el enfoque. Por ejemplo Grafico 1 p. 2 [hacer
referencia al consolidado de resonancias en la redes seméanticas de formacion de

profesores de matematicas, donde hay resonancias con todas las redes en el documento de
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resultados entregado al Programa 3] refleja que los 3 énfasis, uno sobresale (preparacion
teorica y prdctica) frente a los otros dos, no obstante ese “desfase” puede ser un
desequilibrio necesario, e incluso constituir una virtud deseada en la formacion en [el
Programa 3].

Otro aporte o reflexiones:

Este ejercicio constituye un diagnostico, cual mirada en el espejo, que nos
permite disentir si nos reconocemos asi y si requerimos cambiar.

[Programa 3] son objetos de estudio suficientemente retadores y atractivos para

ser fuente de reflexion y mejoramiento.

Las apreciaciones anteriores son evidencia de que el sistema utilizado desde el sentido de
la formacion de profesores, entrega una identificacion y caracterizacion del programa de
formacion de profesores de matematicas, a partir de las representaciones del programa, que
permiten para la comunidad académica del programa hacer andlisis, reflexiones y
transformaciones. Por otra parte, brinda la posibilidad de hacer comparaciones entre los PFPM
que permiten identificar lo coman de los programas Yy las particularidades de cada uno frente al

sentido de la formacion de los profesores de matematicas.

4.2.2. Representaciones desde el campo del curriculo:

El sistema como una herramienta de representacion de los programas desde el sustrato del
campo del curriculo permite realizar las siguientes representaciones del programa: desde el
subcampo conceptual, la representacion del sentido del curriculo a partir de los resultados de las

resonancias de las redes semanticas en los documentos de los tres programas; desde el subcampo
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intelectual, las representacion de las adhesiones de los profesores y los estudiantes del programa
a tipologias o agrupaciones sobre el sentido del curriculo para la formacion de profesores de
matematicas, segun lo que expresan los documentos elaborados por estos grupos; y tercero desde
el subcampo decisional, la representacion de una aproximacion a la forma de abordar la
resolucion de problemas sobre la organizacién curricular para formacion de profesores de

matematicas en el programa, segun los aspectos de la toma de decisiones.

Representacion de las resonancias de los tres programas en relacion con el sentido del curriculo

para la formacion de profesores de matematicas:

La identificacion de las resonancias que los documentos de los programas establecen con
las redes semanticas del campo del curriculo, representan la ubicacion de los tres programas en
relacion con la expansion semantica que desarrollan las redes. Para hablar de la posicion del
programa en el tejido de las tres redes semanticas del campo del curriculo es necesario recordar
que uno de los criterios con el que se elaboraron las redes semanticas fue el cronolégico. La
nueva red que surge de las diferentes posiciones del programa puede ser una evidencia de las
ampliaciones y transformaciones de significaciones de nociones inherentes al sentido del
curriculo en el programa, las marcas de ubicacion del programa situadas mas a la izquierda son
resonancias de unidades de significacion provenientes de autores o de teorias de mayor
antiguedad en la red; en algunos contextos estos autores o teorias son considerados clasicos para
el campo del curriculo, lo cual explicaria la coincidencia de los tres programas estudiados en una

misma zona de la red semantica.

De manera complementaria, la ubicacion de los programas en las tres redes semanticas de

curriculo es una evidencia del posicionamiento del programa en las tres fuentes de desarrollo de
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sentido de la organizacion del curriculo para la formacion de profesores de matematica (ver

Figura 44).

Figura 44. Representacion de los programas campo del curriculo.

La representacion de los programas a partir de la ubicacion en las redes semanticas

permite reconocer que:

o La ubicacidn cronolégica muestra que las significaciones sobre el curriculo
tienen historia, tradicion, no son espontaneos o improvisados; se puede sefialar que hay
arraigo a teorias y que este arraigo es compartido en algunos lugares de las redes por los
tres programas, posiblemente es una evidencia de la tradicion de la organizacion
curricular para la formacién de profesores de matematicas en el pais. Para ilustrar lo
anterior, en la Figura 45, los tres programas en la red semantica el curriculo como plan de

estudios resuenan con los planteamientos de Franklin Bobbit (1924 en Diaz-Barriga,
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2003b) cuando considera que el curriculo en general es una propuesta de contenidos para

las instituciones y la sociedad.

Figura 45. Representacion programas red semantica curriculo como plan de estudios.

o Las posiciones de un programa a lo largo de una red semantica, pueden ser
una evidencia de significaciones de cambios y transformaciones con respecto al sentido
de la organizacion curricular o de un sistema de significaciones sobre la organizacion
curricular para la formacion de profesores. Se destaca en estas posiciones los lugares
donde coinciden los tres programas. Se puede ver en la Figura 45. La red semantica el
curriculo como plan de estudios presenta coincidencia en cuatro lugares de resonancias
para los tres programas; se destacan tres de ellas: 1) los planteamientos de Bobbit (1924
en Diaz-Barriga, 2003b), sefialados anteriormente; 2) los planteamientos de Tyler (1986)
y Taba (1974), segun los cuales el curriculo es considerado como un plan y programa de
estudio basado en objetivos; 3) los planteamientos de Rico que considera el curriculo
como un esquema de trabajo, un plan operativo para el profesor: objetivos, evaluacion,
metodologia y contenidos (1997a y b, 1998). Desde la hipdtesis anterior sobre las

transformaciones al sentido del curriculo y con la evidencia de la coincidencia sefialada
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para los tres programas, es posible afirmar que se comparte un sentido del curriculo como
una propuesta de contenidos, como un plan y programa basado en objetivos y como un

esquema de trabajo para el profesor.

De otra parte, la fuerza de las resonancias de las unidades de significacion de las redes
semanticas del campo del curriculo fue determinada por la presencia de la unidad en mayor
cantidad de variedad de documentos. Entonces una resonancia fuerte significa que se identificd
presencia de esa unidad de significado en cinco o cuatro tipos de documentos (linea gruesa), una
fuerza moderada tiene presencia en tres o dos documentos del programa (linea delgada) y una
fuerza debil con presencia en un documento del programa (linea punteada) (ver Figuras 45, 46 y

47).

Figura 46. Representacion programas red semantica curriculo como lugar de reflexion.
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Figura 47. Representacion programas de la red semantica curriculo como mecanismo social.

La identificacion de la fuerza de las resonancias de las unidades de las tres redes

semanticas del campo del curriculo representa:

o Las formas que toma la presencia del campo del curriculo en el programa,
es decir, hay una forma fuerte cuando resuena con el planteamiento que considera que el
sentido de la organizacion curricular es el “modelo de investigacion” como desarrollo del
curriculo, para intentar poner en practica una propuesta educativa; esto requiere de
docentes investigadores (Sthenhouse, 1984) (ver Figura 47, Ovalo linea gruesa); una
resonancia moderada con los planteamientos de Tyler (1986) y Taba ya presentados (ver
Figura 45, dvalo linea delgada); y una débil cuando resuena débilmente con el enunciado
que considera el curriculo, para la formacién de profesores como experiencia” (Pinar,
2014, p. 70) (ver Figura 46, Ovalo linea punteada). La coexistencia de las diferentes
fuerzas de las resonancias en una de las redes semanticas del campo del curriculo puede
ser la manifestacion de la presencia de multiples teorias o conceptos o nociones con
mayor, menor 0 poco reconocimiento, segun la fuerza, en las fundamentaciones,

justificaciones o construcciones del programa.
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o Las particularidades de los programas o sus rasgos de identificacion con
respecto a la organizacion curricular, se expresan en la diferenciacion que cada programa
tiene con los demas en lo que se refiere a la fuerza de las resonancias. Ejemplo, con el
planteamiento del sentido de la organizacién curricular como modelo de investigacion
(Sthenhouse, 1984) en el Programa 3 se identifica una resonancia fuerte; mientras que en
el Programa 2 no se identifica resonancias y en el Programa 1 las resonancias tienen una
fuerza moderada (ver Figura 47). Es decir, a pesar de las coincidencias, el sistema
elaborado para el estudio del sentido de la organizacion curricular de los PFPM permite

reconocer diferencias entre los programas.

Representacion de las adhesiones de los programas a las tipologias o agrupaciones sobre el

sentido del curriculo para la formacién de profesores de matematicas:

La identificacion que hace el sistema de las adhesiones manifiestas a las tipologias o
agrupaciones que organizan los intelectuales del campo del curriculo en los documentos de los

PFPM, permite representar:

o Las posturas del programa con respecto a: las posturas sobre el curriculo,
las teorias, los enfoques y los modelos curriculares en la organizacion curricular para la
formacién de profesores. En la Grafica 25 se destaca un comportamiento similar en los
tres programas con respecto a enfoques, modelos y posturas; este resultado puede ser el
efecto de las exigencias de los sistemas educativos para la acreditacion de un programa
de formacidn, por ejemplo, los enfoques son necesarios para definir la caracterizacion del

curriculo para la formacion de profesores en el programa; los modelos pueden ser
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necesarios para definir el propdsito de una innovacion curricular para la formacion de

profesores de matematicas y las posturas para asumir un significado de curriculo.

= Programa 1

M Programa 2

M Programa 3

Posturas sobre Teorias del Los enfogues Modelos
el Curriculo Curriculo del curriculo curriculares

Grafica 25. Las adhesiones a las agrupaciones del campo del curriculo en los tres programas estudiados.

o La particularidad de cada programa queda representada por la forma como
se expresan las adhesiones en el interior de cada una de las tipologias. En cuanto a la
tipologia Teorias del curriculo, se puede apreciar que hay presencia de adhesiones en el
Programa 3, mientras que en los otros dos Programas no se identifica presencia de
adhesiones con ninguno de los tipos de esta tipologia o agrupacion (ver Gréafica 26). Esta
tipologia distingue las teorias tradicionales, las teorias criticas y las teorias poscriticas; de
esta clasificacion se identificd presencia de las teorias criticas que indagan por conceptos,
como ideologia, reproduccién, cultural y social, poder, clase social, capitalismo,
relaciones sociales de produccion, concientizacion, emancipacion y liberacion, curriculo

oculto y resistencia (Da Silva, 1999).

Teoria tradicionales Teoria criticas Teoria pos-criticas

M Programa 1 M Programa 2 HPrograma 3

Grafica 26. Las adhesiones a las agrupaciones de las teorias del curriculo en los tres programas estudiados.
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Representacion de la forma de abordar la resolucidn de problemas sobre la organizacion

curricular para la formacidn de profesores en los programas:

La existencia o ausencia de los aspectos del proceso de toma de decisiones en el campo
del curriculo para la formacion de profesores de matematicas, representa la tendencia del PFPM
frente al reconocimiento de los problemas propios del campo y las dindmicas al interior del
PFPM, puesto que las diferentes significaciones, posturas y valoraciones sobre la organizacion
curricular para la formacion de PFM que coexisten en el programa, genera tensiones con

posibilidades de originar situaciones problema.

El criterio que se tuvo en cuenta para la identificacion de los problemas del campo del
curriculo consistio en identificar declaracion o un enunciado en los documentos de los PFPM que
hiciera referencia a situaciones problematicas, no resueltas, compartidas por varios miembros de
la comunidad educativa del programa. En la representacion de la Tabla 27 se puede apreciar que
en el Programa 3 se identifican problemas relacionados con la organizacion curricular para la
formacidén de profesores de matematicas, mientras que en los Programas 1 y 2 no se identifican
problemas. Sin embargo, en el Programa 3 no se encontrd evidencia de todos los aspectos

vinculados al proceso de toma de decisiones para abordar el problema.
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Tabla 27 Representacién del proceso de toma de decisiones sobre la organizacién curricular en los tres
programas estudiados. Fuente propia.

Aspectos del proceso de
P p_ . Programa 1 Programa 2 Programa 3
toma de decisiones
. e . e Se identifican dos problemas de
. No se identifican No se identifican . P .,
Identificar un problema curriculo para la formacion de
problemas problemas .-
profesores de matematicas
Construccion de . e .
o . - . - Se identifican procedimientos para
procedimientos para abordar No se identifican No se identifican
abordar los problemas
el problema
Generacion de posibles . o . e . e
. P No se identifican No se identifican No se identifican
alternativas
Evaluacion de las distintas . e . e . e
. No se identifican No se identifican No se identifican
opciones

La ausencia de los aspectos del proceso de toma de decisiones en los tres programas
puede tener diferentes causas: es posible que los documentos consultados de cada uno de los
programas estudiados no sean los documentos que registren los procesos de toma de decisiones,
y sea necesario consultar otros documentos para encontrar huellas o marcas sobre la toma de
decisiones en los programas. Otra posibilidad es la no adecuada estructura del sistema para la
busqueda de los problemas y de los aspectos de toma de decisiones en los PFPM debido a que
este subcampo es emergente y se encuentra en proceso de desarrollo en el campo del curriculo, y

en particular para el estudio de los PFPM.

Las valoraciones de los actores con respecto a las representaciones del sistema desde del campo

del curriculo:

A continuacion se registran apartes de los resultados obtenidos en los grupos focales al
presentar los resultados del sistema provenientes del campo del curriculo, a los docentes,

estudiantes, egresados y administrativos en uno de los programas estudiados.
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Ante las preguntas

1. ¢Considera que el documento describe las caracteristicas fundamentales
del Programa 3? Se manifiesta lo siguiente:

“En este documento se resalta tanto lo que existe como lo que no de manera
declarada; las preguntas reconocidas se reflejan constantemente en el quehacer [del

Programa] y en su construccion ”.

“En general el documento expresa y asume la esencia y el espiritu del proyecto
curricular, presenta una sistematizacion de algunos problemas que se han abordado en
las reuniones de profesores y que llevan a la discusion teorica sobre las relaciones entre
practica docente, curriculo y la investigacion en los espacios de formacion del

[Programa].”

2. ¢Que aportes o reflexiones genera la caracterizacion [del Programa 3] de la
presentada en el documento?

En acciones:

“Propone formas para que trasciendan las actividades realizadas.”

“Continuar con el proceso de conceptualizacion en relacion a los problemas

objeto de estudio [del otro Programa]

¢ Qué se entiende por pensamiento matematico avanzado?

¢ Como se observa lo constructivo, complejo y lo critico en lo curricular?

¢ Como se integran transversalmente los nucleos problémicos? ”

En reflexiones:

“Nos falta el reconocimiento de las relaciones entre ndcleos.
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Es prioritario revisar en la elaboracion y revision de los syllabus no aparece en
ninguna red semantica excepto en la investigacion.
De todas formas existe una marcada tendencia a ser “demasiado innovadores” 10

que dificulta la movilidad de estudiantes y egresados a otras licenciaturas.”

Otro aporte o reflexiones:
El trabajo es muy importante por la evaluacion curricular [del Programa] y
puede ser utilizado en los procesos de autoevaluacién y acreditacion.

Las apreciaciones anteriores son una evidencia de que el campo del curriculo a partir del
modelo sistémico elaborado, ofrece a los programas un reconocimiento de sus particularidades
tanto en lo que representa del programa como de lo que no se evidencia en el mismo. A su vez le
brinda la posibilidad al programa de reflexionar sobre el sentido que el este le otorga a la

organizacion del curriculo.

4.2.3. Representaciones desde el campo de la didactica de las matematicas

El sistema como una herramienta de representacion del programa desde el sustrato del
campo de la didactica de las matematicas, permite realizar las siguientes representaciones del
programa: desde el subcampo conceptual, la representacion del sentido de la presencia de la
didactica de las matematicas en los PFPM, a partir de los resultados de las resonancias de las
redes semanticas en los documentos de los programas; desde el subcampo intelectual la
representacion de las adhesiones de los profesores y estudiantes del programa a las tipologias o
agrupaciones sobre la presencia de la didactica en los PFPM, segin lo que expresan los
documentos elaborados por estos grupos; y tercero desde el subcampo decisional, la

representacion de una aproximacion a la forma de abordar la resolucion de problemas sobre la
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presencia de la didactica de las matematicas para formacion de profesores de matemaéticas en el

programa, segun los aspectos de las toma de decisiones.

Representacion de las resonancias de los programas en relacién con el sentido de la presencia de

la didactica de matematicas:

La identificacion de las resonancias que los documentos de los programas establecen con
las redes semanticas del campo de la didactica, representan la ubicacion de los tres programas en
relacion con la expansién seméantica que desarrollan las redes. Para hablar de la posicion del
programa en el tejido de las tres redes semanticas del campo de la didactica, es necesario
recordar que uno de los criterios con el que se elaboro las redes seméanticas fue el cronoldgico.
La nueva red semantica que surge de las diferentes posiciones del programa puede ser evidencia
de las implicaciones y transformaciones de significaciones de nociones inherentes al sentido de
la didactica de las matematicas en el programa, las marcas de ubicacion del programa situadas
mas a la izquierda son resonancias de unidades de significacion provenientes de autores o de
teorias de mayor antigiedad en la red; en algunos contextos estos autores o teorias son
considerados casicos para el campo de la didactica de las matematicas, lo cual explicaria la

coincidencia de los tres programas estudiados en una misma zona de la red semantica.

De manera complementaria, la ubicacion de los programas en las cuatro redes semanticas
de la didactica de las matematicas es una evidencia del posicionamiento del programa en las
cuatro fuentes de desarrollo de sentido de la presencia de la didactica de las matematicas para la

formacidn de profesores de matematicas (ver Figura 48).
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Figura 48. Representacion de los programas campo de la didactica de las matematicas
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La representacion de los programas a partir de su ubicacion en estas redes semanticas

permite reconocer que:

o La ubicacion cronoldgica muestra que las significaciones sobre la
presencia de la didactica de las mateméticas tienen historia, no son espontaneas o
improvisadas; se puede sefialar que hay arraigos a teorias y que esto es compartido en
algunos lugares de las redes por los tres programas, posiblemente es una evidencia de la
tradicion de la presencia de la didactica en la formacion de profesores de matematicas en
el pais. Para ilustrar lo anterior, en la Figura 49, en los tres programas resuena el
planteamiento de Poyla en 1962, 1965 (citado por Castro et al., 2010) que relaciona la

didactica de las matematicas con la resolucion de problemas.

Figura 49. Representacion programas red semantica DM como ciencia de la comunicacion y trasmision de los
conocimientos matematicos.

o Las posiciones del programa a lo largo de una red semantica, pueden ser
una evidencia de significaciones de cambios y transformaciones con respecto al sentido

de la presencia de la didactica de las matematicas para la formacidén de profesores de
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matematicas. Se destaca en estas posiciones los lugares donde coinciden los tres
programas. Se puede ver en la Figura 49 la coincidencia en seis lugares para los tres
programas, se mencionan: los planteamientos de Poyla (citado por Castro et al., 2010)
sefialados anteriormente y los planteamientos de Brousseau cuando considera la didactica
de las matematicas como una “ciencia de la comunicacion de los conocimientos y de sus
transformaciones: una epistemologia experimental que intenta teorizar la produccion y la
circulaciéon de los saberes matematicos” (1990, p. 260). La evidencia anterior lleva a
afirmar que ademas estos cambios o transformaciones al sentido de la presencia de la
didactica de las matematicas son compartidos por los programas; es decir, hay

conexiones entre los programas. ¢Son conocidas esas conexiones por los programas?

De otra parte, la fuerza de las resonancias de las unidades de significacion de las redes
semanticas del campo de la didactica de las matematicas, fue determinada por la presencia de la
unidad en mayor cantidad de variedad de documentos. Entonces una resonancia fuerte significa
que se identifico presencia de esa unidad de significado en cinco o cuatro tipos de documentos
(linea gruesa), una fuerza moderada tiene presencia en tres o dos documentos del programa
(linea delgada) y una fuerza debil con presencia en un documento del programa (linea punteada).

La identificacion de la fuerza de las resonancias de las unidades de las cuatro redes

semanticas del campo de la didactica de las matematicas, representa:

o Las formas que toma la presencia del campo de la didactica de las
matematicas en el programa, es decir, hay una resonancias fuerte con la expresion
“buenas practicas para la ciudadania en el aula de matematicas se reduce a: buena
gestion, mediacion constructivista, fomento de interacciones sociales, discusion critica,

etc.” con compromiso politico-social (Vanegas y Gimeénez, 2010, p. 165) (ver Figura 50,
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rectdngulo linea gruesa del Programa 1); una moderada, con la resonancia de la
etnomatematica que se interesa por las condiciones sociales y culturales para la
ensefianza de las matematicas, especialmente sobre la naturaleza de los conocimientos
matematicos en diferentes culturas y en diferentes épocas (D’Ambrosio, 2014) (ver
Figura 51, rectangulo linea delgada); y una débil, cuando resuena débilmente al
considerar la didactica de las matematicas como la necesidad de propiciar las condiciones
para que “el sujeto incorpore progresivamente los sistemas semidticos constitutivos del
funcionamiento cognitivo de una cultura cientifica y matematica” (Duval, citado por
Ledn & Calderén, 2008, p. 35) (ver Figura 52, rectangulo linea punteada). La
coexistencia de las diferentes fuerzas de las resonancias en cada una de las redes
semanticas de la didactica de las matematicas puede ser la manifestacion del mayor,

menor 0 poco reconocimiento que el programa hace a teorias, conceptos o nociones.

Figura 50. Representacion programas red semantica DM como disciplina tecnocientifica y pluridisciplinar.
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Figura 51. Representacion programas red semantica DM como una pedagogia con compromiso politico, social y
cultural.

Figura 52. Representacion programas red semantica DM como estudio de los procesos enseiianza y aprendizaje
de las matematicas.

o Las particularidades de los programas o sus rasgos de identificacion con

respecto a la presencia de la didactica de las matematicas, se expresa en la diferenciacion
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que cada programa tiene con los demas en lo que atafie a la fuerza de las resonancias.
Ejemplo, con el planteamiento de la Teoria antropolégica de lo didactico (TAD), en
donde se destaca que “la actividad matematica y, por tanto, la actividad de estudio de la
matematica, en conjunto de la actividad humana y de las instituciones sociales”
(Chevallard, citado por D’Amore & Godino, 2007, p. 197) resuena fuerte para el
Programa 1 mientras que para los Programas 2 y 3 lo hace moderadamente. Es decir, el
sistema elaborado permite reconocer diferencias entre los programas, lo cual se puede

Ilamar su rasgo de identificacion.

Representacion de las adhesiones de los programas a las tipologias o agrupaciones sobre el

sentido de la didactica de las matematicas:

La identificacion que hace el sistema de las adhesiones manifiestas a las tipologias o
agrupaciones que organizan los intelectuales del campo de la didactica de las matematicas en los

documentos del PFPM, permite representar:

o Las posturas del programa con respecto a los modelos de conocimiento
didactico, los modelos didacticos, los enfoques de la didactica de las matematicas y los
paradigmas de la educacion matematica. En la Gréafica 27 se destaca un comportamiento
similar en los tres programas con respecto a modelos de conocimiento didactico, los
enfoques de la didactica de las matematicas y los paradigmas de la educacion
matematica. Este resultado puede ser el efecto de las exigencias de los sistemas
educativos para la acreditacion de un programa de formacion; por ejemplo, los

conocimientos que se requieren para la ensefianza de las matematicas (modelos de
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conocimiento didactico); las formas de interpretar la didactica (enfoques); los postulados

sobre la ensefianza y el aprendizaje que caracterizan la didactica (paradigmas).

= Programa 1

= Programa 2

M Programa 3

Modelos de Modelos Enfoqgues de la Paradigmas de
Conocimiento didacticos didactica de las la educacion
Didactico matematicas matematica

Grafica 27. Las adhesiones a las agrupaciones del campo de la didactica de las matematicas en los tres
programas estudiados.

o La particularidad de cada programa queda representada por la forma como
se expresan las adhesiones en el interior de cada una de las tipologias. En cuanto a la
tipologia de modelos didacticos (Oliveras, 1996), se puede apreciar en la Gréafica 27 que
hay presencia de adhesiones en el Programas 3 con el modelo de procesamiento de la
informacion, mientras que los Programas 1 y 2 no establecen resonancia con este tipo de
modelo. EI Programa 2 tiene presencia de adhesiones con el modelo de interaccion social,

mientras que en los Programas 1 y 3 no se reconoce presencia de adhesiones.
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Paradigma del constructivismo Paradigma de la Teoria de las Paradigma sociocultural.
americano. situaciones didacticas

= Programa 1 Programa 2 W Programa 3

Grafica 28. Las adhesiones a las agrupaciones de enfoques de la didactica de las matematicas y paradigmas de la
educacidon matematica en los tres programas estudiados.

Representacion de la forma de abordar la resolucion de problemas sobre la presencia de la

didactica de las matematicas en los programas:

La existencia o ausencia de los aspectos del proceso de toma de decisiones en el campo
de la didactica de las matematicas, representa la tendencia del PFPM frente al reconocimiento de
los problemas propios del campo v las dindmicas al interior del mismo, puesto que las diferentes
significaciones, posturas y valoraciones sobre la presencia de la didactica de las matematicas que

coexisten en el programa genera tensiones con posibilidades de originar situaciones problema.

El criterio para la identificacion de los problemas del campo de la didactica de las
matematicas consistié en identificar en los documentos de los PFPM declaraciones o enunciados
que hagan referencia a situaciones problematicas, no resueltas, compartidas por varios miembros
de la comunidad educativa del programa y que hiciera referencia a la didactica de las

matematicas en el programa. En la representacion de la Tabla 28 se puede apreciar que en el
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Programa 3 se identifican problemas relacionados con la didactica de las matematicas para la

formacion de profesores de matematicas, mientras que en los Programas 1 y 2 no se identifican

problemas. Sin embargo, en el Programa 3 no se encontrd evidencia de todos los aspectos

vinculados al proceso de toma de decisiones para abordar el problema.

Tabla 28 Representacién del proceso de toma de decisiones en los tres programas estudiados sobre la presencia
de la diddctica de las matemadticas en el programa. Fuente propia.

Aspectos del proceso de

.. Programa 1 Programa 2 Programa 3
toma de decisiones g g g
Se identifican tres problemas
- No se identifican | No se identifican | de didactica de las matematicas
Identificar un problema L
problemas problemas para la formacion de profesores

de matematicas

Construccion de
procedimientos para abordar

No se identifican

No se identifican

Se identifican procedimientos
para abordar uno de los

el problema problemas
Generacion de osibles . . . e . -

. P No se identifican No se identifican No se identifican
alternativas
Evaluacion de las distintas

opciones

No se identifican

No se identifican

No se identifican

La ausencia de los aspectos del proceso de toma de decisiones en los tres programas

puede tener diferentes causas: es posible que los documentos consultados en cada uno de los

programas estudiados no sean los documentos que registren los procesos de toma de decisiones,

y sea necesario consultar otros documentos para encontrar huellas 0 marcas de los aspectos

considerados para la toma de decisiones en los programas. Otra posibilidad es una estructura del

sistema no adecuada para la busqueda de los problemas y de los aspectos de toma de decisiones

en los PFPM. Estos aspectos merecen mas estudio y desarrollo de investigacion debido a que

este subcampo €s emergente.

222




Una perspectiva sistémica para el estudio de los programas
de formacion de profesores de matematicas

Las valoraciones de los actores con respecto a las representaciones del sistema desde del campo

de la didactica de las matematicas:

Al hacer la presentaciébn de los resultados en los grupos focales (docentes,

administrativos, egresados y estudiantes del programa) ante las preguntas:

1. ¢Considera que el documento describe las caracteristicas fundamentales
del Programa 3?

Se manifiesta lo siguiente:

Las caracteristicas fundamentales [del Programa] no pueden aparecer en documentos
que solo capturan parcialmente las practicas y discursos comunicativos que necesariamente

ponen en juego comprensiones diferentes y limitadas sobre la misma préctica.

En general el documento expresa y asume la esencia y el espiritu del proyecto curricular,
presenta una sistematizacion de algunos problemas que se han abordado en las reuniones de
profesores y que llevan a la discusion tedrica sobre las relaciones entre practica docente,

curriculo y la investigacion en los espacios de formacion [del Programa].

Los resultados expresan lo que percibimos y conocemos sobre referentes tedricos,

practicos, de produccion, asi como expresados en los diferentes documentos del programa.

2. ¢Qué aportes o reflexiones genera la caracterizacién de la presentada en el
documento?

En acciones:
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Es necesario traducir en documentos muchas practicas que se hacen para construir ideas
comunes, identifican y resuelven problemas (seminario de problemas, examen conjunto,
reuniones de profesores, proyecto de investigacion).

También es necesario constituir esas practicas como permanentes.

Crear una perspectiva sistémica para el estudio de programas de formacion de
profesores que involucren no solo lo expresado en los documentos institucionales, sino también
al profesor en sus idearios y préacticas.

En reflexiones:

No hay coherencia en el discurso sobre didactica en los distintos componentes del
informe. Alrededor de la resolucion de problemas ha sido posible realizar discusiones abiertas
sobre las concepciones y practicas de los profesores. Alrededor de la didactica no ha sido
posible.

Otro aporte o reflexiones:

Tal vez se requiere una manera de escribir sobre [el programa] que use narracion
conceptualizada. Esta manera haria posible referir aspectos dinamicos de la practica y no solo
aspectos de su estructura.

Las anteriores apreciaciones son evidencia de que el campo de la didactica de las
matematicas a partir del modelo sistémico elaborado, le ofrece al programa la posibilidad de
reconocer las particularidades del mismo en cuanto al sentido de la presencia de la didactica de
las matematicas en el programa. Ademas se evidencia que les permite reflexionar a los docentes
sobre las conceptualizaciones que realiza el programa en sus diferentes documentos, la falta de
escritura en documentos de préacticas que son caracteristicas del desarrollo del programa. Por otra

parte, también se cuestiona el modelo sistémico que estudié el programa y hacen sugerencias
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sobre la importancia de tener en cuenta otros aspectos mas descriptivos, que no solo considere

los documentos escritos.
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5. CONCLUSIONES

La tesis que oriento el trabajo de investigacion fue: El estudio, analisis y comprensién de
un programa de formacion de profesores de matematicas requiere un sistema entre los campos:
formacion de profesores, curriculo, y didactica de las matematicas. Las conclusiones demuestran

que el desarrollo y los resultados de la investigacion cumplen con la tesis planteada.

En la primera parte de las conclusiones, se presentan las generalidades del sistema
construido para el estudio de los PFPM; en la segunda parte se hace énfasis en las conclusiones
referidas al proceso de disefio del sistema, sus factores y elementos como parte fundamental de la
identificacion de los componentes del sistema; en la tercera parte, se resalta el efecto que tiene el
sistema para la caracterizacion y representacion un PFPM y en la cuarta parte se presentan las
limitaciones y posibilidades que brinda el sistema a las comunidades educativas de los PFPM. A

continuacion se presenta el desarrollo de la estructura presentada.

5.1 Relaciones del sistema construido

El objetivo fundamental de esta tesis: proponer, crear y aplicar un sistema entre los
campos: formacion de profesores, curriculo y didactica de las matematicas, a partir de sus
campos internos conceptual, intelectual y decisional, para identificar y caracterizar los mismos

desde una perspectiva sistémica y proveniente del campo de la educacién.

Para la construccion de este sistema fueron necesarias dos tipos de relaciones entre los

campos de formacion de profesores, curriculo y didactica de matematicas. Las relaciones
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transversales de semejanza que comparten los tres campos, Yy, las relaciones internas de
contenencia en cada uno de los tres campos, a partir de los subcampos: conceptual, intelectual y
decisional, estas relaciones identifican los componentes del sistema para el estudio de los PFPM
desde las particularidades de cada uno de los campos (ver Figura 53).

» SISTEMA DE RELACIONES PARAELESTUDIODELOS <

PROGRAMA DE FORMACION DE PROFESORES DE
MATEMATICAS

Campo de la formacién Campo del curriculo Campo de la diddctica
de profesores de las matematicas
~
elaciones Sub campa Sub campo
ransversales Conceptual /9 /9 Conceptual
o

|
Relaciones | 0000 Sub campo
Transversaleg 1= U0 Intelectual

-

Ay v N KK E
.
Relaciones \ﬁ Sub campo \ \j Sub campo
Transversales Decisional Decisional
A
4

Relaciones internas Relaciones internas Relaciones internas
sentide de la farmacian Organizacion curricular Presencia de la DM

1Figura 53. Relaciones necesarias para la construccion del sistema para la caracterizacién de los PFPM.

5.1.1 Conclusiones sobre la construccion del sistema

El sistema se organizo, a partir de los tres grandes campos: formacion de profesores,
curriculo y didactica de las matematicas y dentro de cada uno de ellos las relaciones compuestas
por los factores (subcampos) y sus elementos (redes semanticas, agrupaciones o tipologias y

aspectos de la toma de decisiones).
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Los factores y elementos de necesaria consideracién en los campos de formacion de
profesores, curriculo y didactica de las matematicas, reconocidos para el disefio del sistema y

para identificar la presencia de los mismos en los documentos de los PFPM, son:

Para el campo de formacion de profesores:

El primer factor subcampo conceptual, identifica tres redes semanticas (ver Anexo 9.
Redes semanticas de cada uno de los campos) con sus nodos de significacion sobre la formacion
de profesores de matematicas y la forma en que sus significados se van transformando. La
primera red semantica se denomina la formacion de los profesores de matematicas como
transformacion del ser del estudiante para profesor, ofrece 14 unidades de significado. La
segunda red semantica se denomina la formacion de los profesores de matematicas como
preparacion tedrica y practica para el desempefio profesional, ofrece 13 unidades de
significado. La tercera red semantica, denominada la formacién de los profesores de
matematicas como compromiso para la transformacion social, ofrece 10 unidades de

significado.

Las unidades de significado de cada una de las redes semanticas, permitieron establecer
resonancias con las expresiones y enunciados en los documentos estudiados de los programas y
de esta forma elaborar las redes semanticas particulares para cada uno de los PFPM estudiados

(ver Anexo 10. Redes semanticas de cada uno de los programas).

El segundo factor subcampo intelectual identifica cinco agrupaciones o tipologias que los
intelectuales organizan al estudiar las producciones de otros intelectuales sobre la formacion de

profesores, estas son: Enfoques en la formacion de profesores. Tipos de enfoques segin
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interpretaciones de la formacion de profesores (Ferry, 1990), con 3 tipos de enfoques con sus
indicadores; Modelos para la formacion de profesores. Tipos de modelos segln el medio que
privilegia para la formacion de profesores y la funcion del formador de profesores
(Adamczewski, citado por Zambrano, 2007) con 5 tipos de modelos con sus indicadores;
Orientaciones conceptuales para la formacion de profesores. Tipos de orientaciones conceptuales
segun ideas de las metas para la formacion de profesores y los medios para conseguirlas
(Marcelo, 1995), con 5 tipos de orientaciones con sus indicadores; Perspectivas de la formacion
de profesores. Tipos de perspectivas segun las formas de concebir la ensefianza y la funcién de
los profesores en el contexto educativo (Pérez-Gomez, 1996), con sus 5 tipos de perspectivas con
sus indicadores y Paradigmas de la formacion de profesores. Tipos de paradigmas segun los
postulados sobre la formacion de profesores (Meirieu, 2002), con 4 tipos de paradigmas con sus

indicadores.

Los indicadores de los diferentes tipos de las agrupaciones identificadas en el campo de
formacion de profesores de matematicas, permitieron identificar las adhesiones de los

enunciados en los documentos de los PFPM a los tipos y agrupaciones del campo.

El tercer factor subcampo decisional, indag6é por los aspectos presentes en la toma de
decisiones sobre la formacion de profesores de matematicas. Estos aspectos son: los problemas
relacionados con la formacion de profesores en el programa, la construccion de los
procedimientos para abordar el problema, la generacion de posibles alternativas, y la evaluacion

de las mismas.

Los tres factores presentados fueron determinantes en la configuracion de los

componentes del sistema para el campo de la formacion de profesores y por tanto, del sistema
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categorial para el estudio de los PFPM, a partir de la identificacion de las particularidades del

campo.

Para el campo del curriculo:

El primer factor subcampo conceptual, identifica tres redes semanticas (ver Anexo 8
Resultado del taller con grupos focales) con sus nodos de significacion sobre el curriculo para la
formacion de profesores y la forma en que sus significados se van transformando. La primera red
semantica se denomina el curriculo de formacién de profesores como un plan de estudios, ofrece
7 unidades de significado. La segunda red semantica se denomina el curriculo de formacion de
profesores como lugar de reflexion de las experiencias educativas para la construccion de
identidad, ofrece 9 unidades de significado. La tercera red semantica, denominada el curriculo
de formacion de profesores como mecanismo social para la distribucion de conocimientos y con

ello las relaciones sociales, econémicas y politicas, ofrece 17 unidades de significado.

Las unidades de significado de cada una de las redes semanticas, permitieron establecer
las resonancias con las expresiones y enunciados de las producciones de los documentos
estudiados de los programas y de esta forma elaborar las redes semanticas particulares para cada

uno de los PFPM estudiados (ver Anexo 10 Redes semanticas para cada programa estudiado).

El segundo factor subcampo intelectual identifica cuatro agrupaciones o tipologias que
los intelectuales organizan al estudiar las producciones de otros intelectuales sobre el curriculo
para la formacién de profesores, estas son: Las posturas sobre el curriculo. Tipos de postura
sobre el curriculo segun los significados de curriculo (Posner, 2004), 3 tipos de posturas con sus

indicadores; las teorias del curriculo. Tipo de teoria segn los fundamentos del curriculo (Da
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Silva, 1999), con 3 tipos de teorias con sus indicadores; los Enfoques del curriculo. Tipo de
enfoque segun la caracterizacion del curriculo para la formacién de profesores (Lasley & Payne,
citado por Marcelo, 1995), con 3 enfoques con sus indicadores; los Modelos curriculares para la
innovacion de la docencia. Tipos de modelos curriculares segin lo que busca la innovacién
curricular en la formacién de profesores (Forero, 1993), con sus 4 modelos de innovacién con

sus indicadores.

Los indicadores de los diferentes tipos de las agrupaciones identificadas en el campo del
curriculo, permitieron identificar las adhesiones de los enunciados en los documentos de los

PFPM a los tipos y agrupaciones del campo.

El tercer factor subcampo decisional, indaga por los aspectos presentes en la toma de
decisiones sobre la organizacion curricular para la formacion de profesores de matematicas.
Estos aspectos son: los problemas relacionados con la formacién de profesores en el programa, la
construccion de procedimientos para abordar el problema, la generacion de posibles alternativas

y la evaluacion de las mismas.

Los tres factores mencionados fueron determinantes en la configuracion de los
componentes del sistema para el campo del curriculo y por tanto, del sistema categorial para el

estudio de los PFPM, a partir de la identificacion de las particularidades del campo.

Para el campo de la didactica de las matematicas:

El primer factor subcampo conceptual, identifica cuatro redes semanticas (ver Anexo 9
Redes semanticas para cada uno de los programas estudiados) con sus nodos de significacion

sobre la presencia de la didactica de las matematicas en la PFPM vy la forma en que sus
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significados se van transformando. La primera red seméantica se denomina la didactica de las
matematicas como el estudio del proceso de ensefianza y aprendizaje de las matematicas, ofrece
6 unidades de significado. La segunda red semantica se denomina la didactica de las
matematicas como ciencia de la comunicacion y transmisién de los conocimientos matematicos,
ofrece 11 unidades de significado. La tercera red seméantica denominada la didactica de las
matematicas como disciplina tecnocientifica y pluridisciplinar que investiga y aporta a los
procesos de ensefianza aprendizaje de las matematicas, ofrece 9 unidades de significado. La
cuarta red semantica denominada la didactica de las mateméaticas como una pedagogia de la
ensefianza y aprendizaje de las matematicas con compromiso politico, social y cultural, con sus

6 unidades de significado.

Las unidades de significado de cada una de las redes semanticas, permitio establecer
resonancias con las expresiones y enunciados en los documentos estudiados de los programas y
de esta forma elaborar las redes semanticas particulares para cada uno de los PFPM estudiados

(ver Anexo 10 Redes semanticas para cada programa estudiado).

El segundo factor subcampo intelectual identifica cuatro agrupaciones o tipologias que
los intelectuales organizan al estudiar las producciones de otros intelectuales sobre la presencia
de la didactica de las matematicas, estas son: Modelo de conocimiento didactico del profesor.
Tipos de modelos segln los conocimientos que se requieren para la ensefianza de las
matematicas (Godino, 2009), 4 tipos de modelos de conocimiento didactico con sus indicadores;
Modelos didacticos. Tipo de modelo didactico segun la representacion conceptual de los
elementos y las relaciones que intervienen en el aprendizaje y la ensefianza (Oliveras, 1995), 5

tipos de Modelos didacticos con sus indicadores; Enfoques de la didactica de las matematicas.
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Tipo de enfoque segun las formas de interpretar la didactica (Brousseau, 1990), 4 tipos de
enfoques con sus indicadores; Paradigmas de la educacion matematicas. Tipo de paradigma
segun los postulados sobre la ensefianza y el aprendizaje que caracterizan la didactica (Radford-

Hernandez, 2011), 3 tipos de paradigmas con sus indicadores.

Los indicadores de los diferentes tipos de las agrupaciones identificadas en el campo del
curriculo, permiten identificar las adhesiones de los enunciados en los documentos de los PFPM

a los tipos y agrupaciones del campo.

El tercer factor subcampo decisional, el estudio de los aspectos presentes en la toma de
decisiones sobre la presencia de la didactica de las matematicas en los PFPM para la formacion
de profesores de matematicas. Estos aspectos son: los problemas relacionados con la presencia
de la didactica de las matematicas en el programa, la construccion de procedimientos para
abordar el problema, la generacion de posibles alternativas, y la evaluacion de las distintas

opciones y sus indicadores.

Los tres factores presentados fueron determinantes en la configuracion de los
componentes del sistema para el campo de la didactica de las matematicas y por tanto, del
sistema categorial para el estudio de los PFPM, a partir de la identificacion de las

particularidades del campo.

Se puede concluir que el desarrollo epistémico y metodoldgico de la investigacion
permitié resolver las preguntas de investigacion y ofrecer como resultado un modelo sistémico
para el estudio académico de los PFPM. Dicho modelo sistémico tiene, en primera instancia, una

dimension estructural conceptual construida, a partir de los campos: formacion de profesores,
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curriculo y didactica de las matematicas (ver figura 47). La estructura conceptual es consistente
con dos tipos de relaciones: Las relaciones transversales consolidan desde: el factor subcampo
conceptual la elaboracion de las redes semanticas, el factor subcampo intelectual las adhesiones a
las agrupaciones o tipologias y el factor subcampo decisional la indagacion sobre el proceso de
toma de decisiones. Las relaciones internas consolidan la particularidad de cada uno de los
campos de: formacion de profesores, curriculo y didactica de las matematicas desde la
identificacion en cada campo de: las redes seméanticas, las agrupaciones y los aspectos presentes
en la toma de decisiones. Esta es la parte estatica del sistema para el estudio de los PFPM, la

parte dindmica del sistema es la implementacion del sistema elaborado.
5.1.2 Conclusiones sobre la implementacion del sistema para el estudio de los programas
La tesis entrega una estructura metodologica consolidada y validada para el estudio y

caracterizacion de los PFPM. La estructura se compone de dos fases: delimitacion del contexto

de aplicacion del sistema, estudio y analisis de los documentos de los programas (ver Figura 54).
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Figura 54. La estructura metodolégica para el estudio y caracterizacion de los PFPM.

La seleccion de los documentos gue mejor describen el programa:

La participacion de un PFPM se inici6 con la entrega de los documentos producidos
durante un periodo de tiempo determinado (un afio), estos documentos son las declaraciones
escritas de la comunidad académica del programa (docentes, estudiantes, egresados y
administrativos) que les dan reconocimiento de su existencia como programa, los describe y

facilitan su comprension (Pifiuel, 2002; Arias, 2010, 2012; Diaz, 1995).

Luego, se identifico la valoracién que la comunidad académica del PFPM le otorga a los
documentos entregados por el mismo, a través de una encuesta a docentes, estudiantes, egresados
y administrativos en ella pudieron expresar sus valoraciones con respecto a la mejor descripcion
que hacen del programa cada uno de los documentos, se pueden ver los resultados del analisis de
las encuestas realizadas a los programas participantes del estudio (ver Anexo 2 Sistematizacion

de encuestas). Se seleccionaron los documentos que mejor describen al PFPM.

El analisis de contenido a los documentos del PFPM:

Este analisis de contenido (Anger-Egg, 2003, 1995; Krippendorff, 1990; Pifiuel, 2002;
Navarro & Diaz, 2007), implica el estudio de los documentos seleccionados del PFPM, a partir
del contenido semantico de la estructura conceptual elaborada para reconocer la presencia y la
relacion entre los campos: formacion de profesores, curriculo, y didactica de las matematicas,
determinado cada uno de ellos por lo que sucede en sus campos internos: conceptual, intelectual
y decisional. Los resultados de este analisis de contenido para los PFPM estudiados se

encuentran en el Anexo 11 Resultados del analisis de coantenido.
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Los resultados e identificaciéon del PEPM:

La caracterizacion surge a partir de los resultados del anélisis de contenido realizado a los

documentos de los PFPM estudiados. Los resultados entregan lo siguiente:

Los resultados de los analisis de contenido realizado a los documentos de los PFPM

estudiados, permite identificar de cada programa lo siguiente:

Desde el subcampo conceptual, se identifican las redes semanticas, a través de la fuerza
de la presencia de las resonancias en los documentos del programa (ver Anexo 10 redes

semanticas para cada programa estudiado y Anexo 11 Resultados del analisis de contenido).

o La presencia del subcampo conceptual del campo de la formacion de
profesores de matematicas permite conocer, a través de las tres redes semanticas
elaboradas como resultado para el programa estudiado, la fuerza de las resonancias, es
decir, el sentido o los sentidos que tienen presencia sobre la formacion de profesores de
matematicas, sus posibles transformaciones o emergencia de nuevos sentidos y la
identificacion de los documentos del programa que contienen dichas resonancias.

o La presencia del subcampo conceptual del campo del curriculo permite
conocer, a traves de las tres redes semanticas elaboradas como resultado para el programa
estudiado, la fuerza de las resonancias, es decir, el sentido o los sentidos que tienen la
organizacion curricular para la formacion de profesores de matematicas, sus posibles
transformaciones o emergencia de nuevos sentidos y la identificacién de los documentos

del programa que contiene dichas resonancias.
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o La presencia del subcampo conceptual del campo de la didactica de las
matematicas permite conocer, a través de las cuatro redes semanticas elaboradas como
resultado para el programa estudiado, la fuerza de las resonancias, es decir, el sentido o
los sentidos que tienen presencia de la didactica de las matematicas para la formacion de
profesores de matematicas, sus posibles transformaciones o emergencia de nuevos
sentidos y la identificacion de los documentos del programa que contiene dichas

resonancias.

Desde el subcampo intelectual se identifica la presencia de las adhesiones entre los
enunciados de los documentos de los programas y las agrupaciones identificadas en cada uno de
los tres campos, se puede apreciar los resultados entregados a los programas estudiados (ver

Anexo 7 Resultados entregados a los programas).

o La presencia del subcampo intelectual del campo de formacion de
profesores de matematicas permite conocer las posturas que se identifican en los
documentos de los programa, a partir de las adhesiones que se establecen entre los
enunciados de los documentos y las agrupaciones de: orientaciones conceptuales en la
formacién de profesores, perspectivas en la formacion de profesores, enfoques para la
formacién de profesores, modelos para la formacion de profesores y paradigmas para la
formacién de profesores. Ademas de identificar las posturas al interior de cada una de
estas agrupaciones con sus correspondientes tipos.

o La presencia del subcampo intelectual del campo del curriculo permite
conocer las posturas que se identifican en los documentos de los programas, a partir de

las adhesiones que se establecen entre los enunciados de los documentos y las
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agrupaciones de: las posturas sobre el curriculo, las teorias del curriculo, los enfoques del
curriculo, y los modelos curriculares para la innovacion de la docencia. Ademas de
identificar las posturas al interior de cada una de estas agrupaciones con sus
correspondientes tipos.

o La presencia del subcampo intelectual del campo de la didactica de las
matematicas permite conocer las posturas que se identifican en los documentos de los
programas, a partir de las adhesiones que se establecen entre los enunciados de los
documentos y las agrupaciones de: los modelos de conocimiento didactico del profesor,
modelos didacticos, los enfoques de la didactica de las matematicas, y los paradigmas de
la educacion matematicas. Ademas de identificar las posturas al interior de cada una de

estas agrupaciones con sus correspondientes tipos.

Desde el subcampo decisional, se identifica la presencia de los aspectos del proceso de
toma de decisiones de los campos: formacion de profesores de matematicas, curriculo y didactica
de las matematicas respecto a los problemas identificados (ver Anexo 7 Resultados entregados a

los programas ).

La presencia del subcampo decisional permite identificar los aspectos del proceso de
toma de decisiones: construccion de procedimientos para abordar los problemas de alguno de los

tres campos, generacion de posibles alternativas y evaluacion de las distintas opciones.

Todo lo anterior, permite concluir que la tesis entrega una estructura metodoldgica (ver
Figura 52) validada con tres PFPM en Colombia. Esta estructura puede ser replicada a cualquier
PFPM que quiera hacer el analisis y estudio de la dimension académica de un programa que

forma profesores de matematicas. Esta estructura consolida una ruta para el estudio de los
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documentos entregados por los programas, inicia con la seleccion de los documentos, pasa por el
analisis documental de cada uno de acuerdo a la estructura conceptual del sistema y finaliza con
la entrega de una caracterizacién para cada PFPM y con una representacion de las relaciones

identificadas entre los programas estudiados.

5.1.3 Conclusiones sobre la caracterizacion y representaciones que entrega el sistema

La aplicacion de la estructura metodolégica, brinda unos resultados en forma descriptiva
de la forma como se encuentra la presencia de los campos: formacién de profesores, curriculo y
didactica de las matematicas, para cada uno de los PFPM estudiados, lo que permite el analisis

de la dimension académica de los PFPM, a partir de:

La caracterizacién de un programa

El sistema ofrece informacidn que caracteriza el PFPM estudiado, sobre la identificacion
de resonancias con las unidades de significado de las redes semanticas de los campos: formacion
de profesores, curriculo y didactica de las matematicas. Esta informacion le permite a los
docentes, administrativos e interesados analizar el programa estudiado, si las resonancias
identificadas tienen una presencia fuerte, moderada o débil y los lugares (documentos) de estas
resonancias son realmente las expresiones que identifican la naturaleza, los propoésitos y las
intenciones formativas del programa o si por el contrario es necesario revisar y reflexionar al
respecto. La informacion sobre las resonancias débiles con las unidades de significado de los tres
campos, ya mencionados, son importantes, pues pueden estar mostrando una significacion que se
encuentra en proceso de desaparicion en el programa o si estd mostrando una significacion

importante para el programa que necesita ser potencializada y generalizada en el programa.
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Por otra parte, el sistema brinda informacion que caracteriza el PFPM estudiado, a partir
de las adhesiones identificadas entre los enunciados de los documentos del programa a los tipos
de las diferentes agrupaciones reconocidas en cada uno de los campos: formacion de profesores,
curriculo y didactica de las matematicas. Estas adhesiones muestran las posturas del programa a
través de la identificacion de la presencia de tipos de agrupaciones y de los documentos que las

contienen.

La otra informacién que entrega el sistema y que caracteriza al PFPM estudiado es la
indagacion sobre la forma como se aborda el proceso de toma de decisiones en el programa, a
través de la identificacion de los aspectos que hagan referencia a cada uno de los campos
formacion de profesores, curriculo y didactica de las matematicas y de los aspectos utilizados

para resolverlos.

La representacion

Una vez se ha realizado la caracterizacion de cada uno de los PFPM estudiados, es
posible establecer relaciones entre los programas, a partir de identificar coincidencias y
particularidades en cada uno de los campos: formacion de profesores, curriculo y didactica de las

matematicas, cuando se representa:

o La ubicacion cronologica, muestra que las significaciones sobre la
formacién de profesores, curriculo y didactica de las matematicas tienen historia,
tradicidn, no son espontaneas o improvisadas, se puede sefialar que hay arraigo a teorias y

que este arraigo es compartido en algunos lugares de las redes por los tres programas,
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posiblemente es una evidencia de la tradicion de la formacion de profesores de
matematicas en el Pais.

o Las posiciones del programa a lo largo de una red semantica, pueden ser
una evidencia de los cambios y transformaciones con respecto al sentido de la formacion
de profesores, curriculo y didactica de las matematicas o de un sistema de significaciones
sobre los mismos.

o La identificacion de la fuerza de las resonancias de las unidades de las
redes semanticas de la formacién de profesores, curriculo y didactica de las matematicas
representa, las formas que toma la presencia de cada uno de los campos en el programa,
lo que expresa la diferencia que cada programa tiene con los demas, en lo que refiere a la
fuerza de las resonancias.

o La coincidencia en los sentidos de los PFPM identificadas en los tres
campos, puede ser el efecto de las politicas educativas y las exigencias que se realizan a
los PFPM para el registro calificado y la acreditacion de alta calidad de los programas.

o La particularidad de cada programa gqueda representada por la forma como
se expresan las adhesiones en el interior de cada una de las tipologias identificadas en los
campos de: formacion de profesores, curriculo y didactica de las matematicas.

o La existencia o ausencia de los aspectos del proceso de toma de decisiones
en los tres campos, puede representar la tendencia de los PFPM frente a los problemas
propios de los campos estudios y las dindmicas al interior del programa para la toma de
decisiones y la resolucion de problemas. Puesto que las diferentes significaciones,
posturas y valoraciones sobre la formacidén de profesores de matematicas, curriculo y

didactica de las matematicas que coexisten en cada uno de los programas supone la
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generacién de tensiones con posibilidades de originar situaciones problema que debe ser
resueltos, pero que posiblemente no se registran o no en los documentos consultados de

cada programa.

5.2 Limitaciones y posibilidades del sistema

5.2.1 Limitaciones del sistema
Se reconocen algunas limitaciones en el disefio e implementacion del sistema, como las

siguientes:

. El desconocimiento de las relaciones transversales entre los campos y las
relaciones internas de cada campo, no permitira la construccion completa de la estructura
del sistema y no permitiria la identificacion del sustrato del sistema lo que afectaria el
estudio de los PFPM. Por ejemplo, desconocer como parte del estudio de uno de los
campos el factor subcampo conceptual, se perderia la posibilidad de identificar los nodos
de significacion de cada uno de los campos y por ende de la transformacion de sus
significados, es decir no se tendrian los elementos para conocer el sentido de la
formacion de profesores en los PFPM.

. Las relaciones transversales y las relaciones internas de los campos:
formacién de profesores de matematicas, curriculo y didactica de las matematicas son
necesarias, pero no se sabe si son suficientes para la construccion del sistema.

. El poco desarrollo del subcampo decisional, a diferencia de los subcampos
conceptual e intelectual. Es un subcampo que se encuentra en proceso de emergencia y
reconocimiento como parte importante del estudio y reconocimiento de los campos:

formacidn de profesores, curriculo y didactica de las matematicas.
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La identificacion de la ausencia o presencia de los aspectos del proceso de toma
de decisiones en los PFPM, cobra importancia para el analisis de las actuaciones de los
decisores de los programas (docentes, administrativos, estudiantes, egresados), pues
reconocer problemas en el desarrollo de un programa es plantear que la formacién de
profesores es un fendmeno dindmico, digno de ser investigado y se plantea la busqueda
de la permanente indagacion, a través de: preguntas que orientaran el desarrollo de los
PFPM, el producto de las investigaciones de los docentes y los ejercicios investigativos
de los estudiantes, que les servird de insumo para el desarrollo del programa.

. La caracterizacion y la representacion de los PFPM depende de los
documentos que el programa entrega como documentos que mejor lo describen. Dichos
documentos se constituyen en los elementos a traves de los cuales se puede tener grandes
fuentes de informacion sobre los signos vitales del programa. El sistema utiliza la
produccién documental del programa como su gran fuente de informacion, para estudiar
un programa y entregar una caracterizacion y una representacion de lo que es el
programa, a partir de la forma que toman los campos de: formacidén de profesores de
matematicas, curriculo y didactica de las matematicas. Esto desvirtla las propuestas
estaticas que no se preguntan por los PFPM y consideran que lo existente en ellos debe
permanecer porque siempre ha sido asi y no hay necesidad de convertirlo en problema.
Entonces la preocupacion fundamental es el responder a los “ajustes” que solicitan se
implementen desde la legislacién educativa como los decretos 2450 de 2015, la
resolucion 02041 del 3 de febrero del 2016, el decreto 1280 de 2018, por nombrar solo

algunos.
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5.2.2 Posibilidades del sistema

El sistema disefiado y validado ofrece las siguientes posibilidades:

. El sistema brinda por medio de la caracterizacion y representacion de los
PFPM, las herramientas para que los actores de los programas, es decir, docentes,
administrativos, estudiantes, egresados realicen sus propias reflexiones y analisis de los
resultados y se convierta en un apoyo para las posibles cambios y ajustes. Se aleja de la
pretension de evaluar el programa.

. El sistema construido hasta el momento tiene la posibilidad de continuar
reconociendo y estudiando nuevas relaciones entre los macro componentes o entre los
micro componentes. Esto no se realizO puesto que era necesario primero abordar la
complejidad presente en la realizacion de la estructura del sistema analitico que se
entrega.

. Por otra parte, el modelo permite establecer algunas generalidades con
relacion a la formacion de profesores en Colombia, conocer algunas tendencias al hacer
el analisis con el mayor nimero de programas. Pero esto sera parte de desarrollos
posteriores de este trabajo.

. La estructura conceptual del sistema para el estudio de los PFPM es fuerte,
pero a la vez flexible, puesto que la estructura permite transformar el sustrato del sistema,
es decir, en el factor subcampo conceptual, considerar nuevas unidades de significado
para complementar las redes semanticas de cada uno de los campos; en el factor
subcampo intelectual identificar otras agrupaciones para los tres campos; en el factor
subcampo decisional, definir otros aspectos para el estudio de la toma de decisiones. Lo

que implica la realizacion de nuevos estudios de los PFPM.
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. La estructura metodolégica del sistema para el estudio de los PFPM es
consistente, pero a la vez puede inspirar nuevas investigaciones. Por ejemplo, analizar la
presencia de los campos de: formacion de profesores, curriculo y didactica de las
matematicas en las précticas de los docentes del programa, en las producciones orales y
escritas de los estudiantes al finalizar sus estudios, en las producciones orales y escritas

de los egresados.
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