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Presentacion

Entre los dias 6 y 17 de agosto del 2012, en San José, Costa Rica, se realizé la Escuela seminario internacional
Construccion de capacidades en matemadticas y educacion matemdtica. Este evento fue el segundo del Capacity and
Networking Project (CANP) de la International Commission on Mathematical Instruction (ICMI); el primero se habia
realizado en Mali en el 2011. El CANP 2012 reunié durante dos semanas a 66 educadores matematicos,
matematicos, funcionarios administrativos de universidades, instituciones de educacién primaria y secundaria de
Colombia, Venezuela, Republica Dominicana, Panama y Costa Rica.

Auspiciado por el ICMI, contd con el respaldo de la International Mathematical Union (IMU) y el International
Council for Science (ICSU). Fue organizado por personas asociadas al Proyecto Reforma de la Educacion Matemdtica
en Costa Rica y el Comité Interamericano de Educacion Matemadtica (CIAEM).

El CANP buscaba promover el progreso de la Educacién Matematica en los paises de la region; fue una experiencia
Unica en su género en la region. Uno de los mas importante resultados de este evento fue la creacién de la Red de
Educacion Matemdtica de América Central y El Caribe (www.redumate.org).

Durante el evento fueron presentados informes nacionales sobre la situacién de la formacién inicial y continua de
docentes en Matematicas, una referencia importante para trazar acciones de desarrollo comun en la Ensefianza y
Aprendizaje de las Matematicas de la region. Luego de varios meses estos informes fueron completados por los
autores de Colombia, Venezuela, Republica Dominicana y Costa Rica y se publicaron en espafiol en un nimero
especial de la revista Cuadernos de Investigacion y Formacion en Educacion Matemadtica
(http://revistas.ucr.ac.cr/index.php/cifem/issue/view/1281).

Este documento constituye un resumen de los trabajos publicados en los Cuadernos; constituye una excelente
sintesis de la formacidn inicial y continua en la Ensefianza de las Matematicas en estos cuatro paises, a partir de los
cuales se pueden realizar analisis comparativos, mostrar semejanzas y diferencias, y vislumbrar sus perspectivas.

Deseo expresar mi agradecimiento a todos los autores de estos paises que nos aportaron estos valiosos materiales.
La edicidn y formato de este documento ha sido responsabilidad mia.

La elaboracién y publicacidn de estos documentos constituye una significativa accidn colectiva que fortalecera los
propdsitos de la nueva Red de Educacion Matemdtica de América Central y El Caribe y ayudara a potenciar la
colaboracion entre los docentes e investigadores de las comunidades educativas de nuestra region.

Angel Ruiz

Director ejecutivo del Capacity and Networking Project, Costa Rica 2012

Director general de la Red de Educacion Matemdtica de América Central y El Caribe
Vicepresidente de la International Commission on Mathematical Instruction
Presidente del Comité Interamericano de Educacion Matemdtica.
ruizz.angel@gmail.com
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profesional y cientifico

Edgar Alberto Guacaneme
Universidad Pedagdgica Nacional
eguacaneme@yahoo.com
Gilberto Obando
Universidad de Antioquia
gobandol715@gmail.com
Diego Garzén
digar27@yahoo.es
Universidad del Valle

Jhony Alexander Villa-Ochoa
jhonyvilla@gmail.com
Universidad de Antioquia
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Resumen

En este documento’ se presenta de manera suscita un panorama sobre algunos antecedentes, estructura,
desarrollo y limitaciones de la formacidn inicial y continuada de profesores de Matematicas en Colombia. De
manera particular, se mencionan algunos aspectos sobre como la formacidn de los profesores de Matematicas ha
sufrido ciertas transformaciones producto de las dindmicas politicas, sociales y, en algunos casos, académicas; asi
mismo, se describen las actuales lineas de formacion tanto a nivel inicial como posgraduada. Finalmente se
mencionan algunos logros y actuales desafios para la investigacién en Educacion Matematica y la formacién de
profesores que posibiliten una via de consolidacién de esta disciplina como campo profesional y cientifico en el
pais.

Palabras clave

Formacion de profesores de Matematicas, Investigacion en Educacién Matematica, Educacion del profesor de
Matematicas, Colombia.

! Este documento utiliza como base algunos apartados del articulo: Guacaneme, E., A., Obando, G., Garzén, D. y Villa, J. (2013, noviembre).
Informe sobre la Formacion inicial y continua de Profesores de Matematicas: El caso de Colombia. Cuadernos de Investigacién y Formacion en
Educacién Matemdtica, 8 (nimero especial), 11-49, disponible en http://revistas.ucr.ac.cr/index.php/cifem/issue/view/1281. Este dltimo
articulo es una version final de un informe presentado en la Escuela seminario Construccion de Capacidades en Matemdticas y Educacion
Matemadtica, CANP 2, celebrada en San José Costa Rica, en agosto del 2012. Estos trabajos son parte de la Red de Educacion Matemadtica de
América Central y El Caribe: www.redumate.org.
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1 El sistema educativo colombiano y las matematicas escolares

Es natural suponer que la educacién de los profesores de un pais debe estar en concordancia con el sistema
educativo del mismo, razédn que conmina a presentar inicialmente algunas consideraciones sobre éste. Es
igualmente natural que la educacion de los profesores de Matematicas sea coherente con la naturaleza 'y
especificidad de las matematicas escolares, lo cual justifica los otros apartados tratados en esta primera parte.

1.1 Algunos rasgos del sistema educativo colombiano

Antes de finalizar el siglo pasado tiene lugar un hecho que cambia las dindmicas politicas y sociales en la Nacién: la
promulgacion de la Constitucién Politica de Colombia de 1991. En esta se declara la educacidon como un derecho
social y cultural, obligatoria y gratuita desde el preescolar hasta el grado 9°, y se proclama la libertad de las
instituciones educativas para el desarrollo de propuestas curriculares adecuadas a las necesidades de la comunidad
a la cual se le presta el servicio educativo.

En desarrollo de lo establecido en la Constitucion, en el afio 1992 se promulga la Ley 30, la cual regula lo relativo a
la Educacion Superior y la Ley 115 de 1994 (conocida como Ley General de Educacion), que regula lo relacionado
con la Educacion Basica y Media. Esta ultima restringe las funciones del Ministerio de Educacidon Nacional (MEN)
para la formulacién de programas curriculares de orden nacional y le otorga un papel de orientador de politicas
publicas en educacion. De esta manera, cada institucion educativa del pais adquiere el derecho de definir su propio
curriculo que se articule a unos lineamientos generales formulados por el MEN como parte de la politica publica de
educacidn. Entre los documentos reguladores de tales politicas, respecto de las matematicas escolares, se cuentan
con los Lineamientos Curriculares del Area de Matematicas (Colombia, 1998) y los Estandares Basicos de
Competencias en Matematicas (Colombia, 2006).

Las leyes citadas establecen, entre otras condiciones, que la educacidn se organiza por niveles y ciclos escolares
como se muestra en la Tabla 1.

Tabla 1

Organizacidn por ciclos y niveles del sistema educativo colombiano

Ciclo escolar Edad de los Anos de escolaridad
Estudiantes
Educacién Preescolar Entre los 3y 6 afios Hasta 3 grados
Preescolar
Educacién Primaria Entre 7 y 11 afos 12 a 52 grados
Basica Secundaria Entre 12 y 15 afios 62 a 92 grados
Educacién Académica Entre los 16 y 17 afios 102y 119 grados
Media Técnica
Educacién Tecnoldgica 3 afios
Superior Profesional 5 afios
Postgrado | Especializacion Hasta 2 afios
S Maestria Hasta 3 afos
Doctorado Hasta 5 afos

La Educacidn Basica (Primaria y Secundaria) tiene una cobertura de la casi totalidad de la poblacién en edad infantil,
pero con tasas de desercidn aun altas. La Educacion Basica se ofrece tanto por el Estado, como por entidades
particulares. La educacion publica (financiada por el Estado) por lo general atiende los estratos socioecondmicos
menos favorecidos de la poblacién, mientras que la educacidn privada (ofrecida por entidades particulares) atiende
estudiantes de los estratos socioecondmicos altos de la poblacidn. En general los estandares de calidad de la
educacidn privada son significativamente mejores que los de la educacién publica.

La Educacion Superior se ofrece tanto por entidades oficiales, financiadas por el Estado, como por instituciones
privadas (sin animo de lucro) que se financian con la matricula pagada por los estudiantes. La educacién
postgraduada no recibe subsidio por parte del Estado, lo que hace que los estudiantes de Especializacidon, Maestria
o Doctorado, en general, deban pagar una matricula con la que se financia el programa. El ciclo de educacidén
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técnica es considerada educacion no formal, y esta orientada a la formacién de una serie de competencias
laborales en un arte u oficio determinado, motivo por el cual se pude cursar sin haber terminado la Educacion
Media; es ofrecida por entidades del Estado o privadas que no son consideradas instituciones de Educacion
Superior.

1.2 Curriculo escolar en/para las Matematicas

La realizacién en Colombia de la Primera Conferencia Interamericana de Educaciéon Matematica (Bogota, 4 al 9 de
diciembre de 1961) constituye un hito en la introduccién de las matematicas modernas en Colombia. Este
movimiento declina en Colombia hacia finales de los setenta, en parte, debido a factores asociados al modelo
educativo de referencia (v.g., el transmisionismo, la economia y gestion del curriculo, la produccidon de materiales
educativos, la formacion de docentes), y en parte por dificultades propias del caracter abstracto del referente
matematico tomado como base para realizar tal reforma curricular (v.g., la Teoria de conjuntos, las estructuras y el
Algebra moderna). Con este declive se abre paso en Colombia una nueva reforma, que se puede entender como la
respuesta nacional al movimiento comidnmente conocido como Back to Basic. Esta reforma se apoya en
argumentos de corte genético, tomados de la teoria de Jean Piaget, argumentando en contra de la Teoria de
conjuntos como referente curricular para las matematicas escolares, y a favor de la teoria de sistemas” como un
referente curricular mds apropiado, en tanto se fundamenta en el constructivismo y, por tanto, en una teoria
psicoldgica solida para explicar los procesos pedagdgicos que tienen lugar en el aula de clase. Como resultado de
esta reforma, en el segundo lustro de la década de los ochentas, el MEN divulga una nueva propuesta, de adopcién
opcional, de curriculo de Matematicas que se organiza en relacidn a cinco sistemas matematicos (sistemas
numéricos, sistemas geométricos, sistemas métricos, sistemas de datos y sistemas légicos) mds dos tematicas
(conjuntos, y relaciones y operaciones). En cada uno de ellos se detallan contenidos, secuencia, grado de
profundidad, interrelaciones y desarrollo del enfoque.

Cuando la implementacién de esta propuesta cuenta con unos pocos afos, el pais vive un cambio sustancial a
través del establecimiento de una nueva Constitucidn Politica, que de manera natural afecta la visién y
operatividad de la educacidn. En desarrollo de esta nueva carta politica se establecen Ieye53 qgue definen las bases
de transformacion en la educacién. Una de tales trasformaciones implica la definicidon y adopcién de unos
Lineamientos Curriculares en Matematicas (Colombia, 1998) que mas que programas de estudio, constituyen
derroteros que, respetando la diversidad cultural consagrada en la Constitucién, orientan el quehacer de las
instituciones educativas.

En los Lineamientos se retoman aspectos de la reforma citada y se proponen unos nuevos elementos tedricos y
metodoldgicos que buscan actualizar la estructura curricular de las matematicas escolares. Dentro de estos
elementos se destacan tres aspectos basicos: la introducciéon de los diferentes tipos de pensamientos matematicos®
(numérico, espacial, métrico, variacional y aleatorio), los contextos en los cuales se deben desarrollar las
matematicas escolares (matematicos, cotidianos y de otras ciencias) y el lamado de atencion sobre la importancia
del desarrollo de unos procesos (la resolucion y el planteamiento de problemas, el razonamiento, la comunicacion,
la modelacion y la elaboracidn, comparacion y ejercitacion de procedimientos.) que permitan el aprendizaje de las
Matemdticas en contextos significativos para los alumnos, tomando como eje central para dicha contextualizacion
las situaciones problema.

Entre los elementos tedricos y metodoldgicos en los Lineamientos cabe resaltar el Ilamado a la interdisciplinariedad
no solo desde la perspectiva de la formacién docente, sino en las practicas de aula, pues desde este documento se
discuten algunos elementos sobre el conocimiento profesional del docente y sobre las modalidades de trabajo en
el aula de los docentes. En algunos apartes de ese documento, el MEN sefiala que “[...] el futuro maestro debe
recibir una formacién intrinsecamente interdisciplinaria distinta a la que se ha venido realizando [esto es], una
sumatoria de cursos que el alumno debe sumar por su propia cuenta y riesgo” (Colombia, 1998, p. 124). Y agrega
que, por ejemplo, un curso de Calculo debe incluir su historia, su epistemologia, su didactica en el sentido moderno
del deber ser, de resultado de la indagacién-investigacién de un equipo de trabajo interdisciplinario y, por qué no,
interinstitucional.

? Para dar unidad a un lenguaje que unifique las diferentes ramas de las Matematicas, y con las demas ciencias, se propone el concepto de
“sistema” como base para la organizacion de los procesos curriculares en la Educacion Basica y Media, enfatizando que el tratamiento escolar de
cualquier sistema matematico debe darse con el compromiso de al menos tres entidades: los sistemas concretos, los sistemas simbdlicos y los
sistemas conceptuales. Para detalles ver Vasco (1994).

3 Ley de Educacion Superior o Ley 30 de1992, y Ley General de Educacién o Ley 115 de 1994.

* Para una sintesis detallada ver Obando (2004).
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De manera paralela a lo reportado en los parrafos anteriores, en los ultimos veinte afios el sistema educativo
colombiano ha constituido una serie de discursos, plasmados en politicas educativas, en relacién a la formaciéon en
competencias basicas’ (enfocadas fundamentalmente a competencias en Matematicas, Lengua castellana y
Ciencias naturales y sociales), laborales® (generales y especificas) y ciudadanas,7 buscando un equilibrio entre la
formacién académica sdlida, la formacion para el trabajo y la formacién del ciudadano.

En este marco del desarrollo de competencias, especificamente para el caso de la educacidon en Matematicas,
iniciando el segundo lustro de este siglo se publica un documento referido a los Estdndares basicos de competencia
para el area de Matematicas (Colombia, 2006); en dicho documento, se presenta una nociéon amplia de
competencia “como conjunto de conocimientos, habilidades, actitudes, comprensiones y disposiciones cognitivas,
socio- afectivas y psicomotoras apropiadamente relacionadas entre si para facilitar el desempefio flexible, eficaz y
con sentido de una actividad en contextos relativamente nuevos y retadores” (p. 49). En ese sentido, mas que
hablar de competencia matematica, se propone la idea de ser “matematicamente competente”, invitando a los
responsables del sistema educativo a ver las Matemadticas como actividad humana inserta en, y resultado de, los
procesos culturales propios de una época y lugar. Igualmente se invita a ver las Matemdticas como resultados de
procesos sucesivos de reorganizacion de las practicas de las personas en relacidn con su calidad de vida.

El término competencia promulgado en el documento de los Estandares pone de relieve otras dimensiones
asociadas a las matematicas escolares. En ese sentido, Valero (2006) sefiala que:

La adopcidén del lenguaje de las competencias matematicas en Colombia resalta dimensiones de la educacion
matematica que no necesariamente habian sido tan explicitas en el pasado. Como Vasco (2005) anota, asuntos de
calidad y equidad, del valor social y cultural de las matematicas y de su contribucidn a la formacién ciudadanay la
consolidacién democratica en el pais son dimensiones que se destacan en este momento. (p. 1)

Asi pues, los Estandares (Colombia, 2006) hacen un llamado a ver que la formacién matematica no se agota con los
contenidos disciplinares, sino que la escuela debe recuperar, para la formacidon matematica el ideal de la formacidn
de un ciudadano: se forma al ciudadano cuando se aprende Matematicas. La nocién de un ciudadano
matematicamente competente busca trabajar sobre unas dimensiones menos pragmatistas en relacién a la nocién
de competencia (saber hacer en contexto), en pos de una mirada mds holistica, donde el foco es la comprensiéon de
las Matematicas por parte del individuo, y por ende, el desarrollo de un conjunto de habilidades, capacidades,
conceptualizaciones, formas de accidn, etc., que le permitan la toma de decisiones in-formadas (formadas desde
adentro) con las Matematicas y desde las Matemdticas.

2 Laformacion de profesores de Matematicas en el contexto historico
colombiano

2.1 La formacion inicial de profesores de Matematicas

El disefio y funcionamiento de los programas de formacidon de profesores de Matematicas en un Estado Social de
Derecho, como lo es Colombia, estd orientado por una normativa nacional, interpretada por las Instituciones de
Educacion Superior en las cuales dichos programas se desarrollan bajo la supervision del Estado (Guacaneme,
Bautista & Salazar, 2011). No obstante esta condicidn, la realidad y la tradicién definen en ocasiones la politica de
facto que se sobrepone a la politica de las letras. Precisamente esta Ultima condicion lleva a presentar a
continuacién una visiéon para la formacién inicial de profesores de Matematicas para la Educaciéon Basica
Secundaria y Media y otra para los profesores para la Educacion Basica Primaria. Posteriormente, en este apartado,
se presentan algunas consideraciones adicionales sobre la formacion inicial de profesores de Matematicas.

5 . s . . . T . . . 7 o

Las competencias bdsicas buscan generar las construcciones conceptuales y la capacidad para utilizar el conocimiento cientifico y humanistico
en el tratamiento, interpretacion en la solucidn de problemas del entorno, del espacio escolar, de la ciencia y la tecnologia.
6 . . .z . 7 . . .. . .z

Las competencias laborales se orientan a la formacién de un conjunto de saberes y técnicas que preparan al individuo para la insercion al
mercado productivo. Las generales son transversales y transferibles a cualquier contexto en tanto estan presentes en cualquier actividad
académica o productiva. Por su parte, las competencias laborales especificas se refieren a contextos particulares en relacion a actividades
caracteristicas de grupos de profesiones.
7 . . . .z . P . . . .

Las competencias ciudadanas se refieren a la formacién en el individuo del conjunto de valores, acciones y comportamientos por la sociedad,
ser critico y reflexivo frente a las situaciones que se presentan en continuo ejercicio de la ciudadania, y la participacion activa de la vida en
comunidad.
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211 La formacién de los profesores para la Educacién Basica Secundaria y Media

En desarrollo de la nueva y actual Constitucion Politica, establecida en 1991, se establecen Ieyes8 que definen las
bases de transformacidn en la educacién de los profesores en formacidn y en ejercicio. Asi, por ejemplo, estas leyes,
sus decretos y resoluciones: delegan la formacidon académica y profesional de los profesores a las universidades e
instituciones profesionales de Educacién Superior, nominan como “licenciado” al egresado de un programa de
pregrado en educacién que se desempefia profesionalmente como profesor, definen un Escalafén Docente
empleado para jerarquizar a los profesores de acuerdo con su trayectoria académica y laboral, definen que los
programas de formacion de educadores deben cumplir con procesos de acreditacién de su calidad, y establece las
Matemadticas como una de las nueve dreas obligatorias y fundamentales para la Educacién Basica y Media.

Precisamente una mirada a la normatividad que ha regulado en los ultimos cuatro lustros la formacién de
profesores en Colombia (Guacaneme et al., 2011), permite reconocer, entre otras, las descripciones y reflexiones
siguientes.

Una intencidn de desplazamiento del énfasis en las Matematicas hacia la Educacién Matematica

El cambio de siglo estuvo acompafnado de una directriz normativa que promovia un desplazamiento de lo
disciplinar especifico (i.e. las Matematicas) hacia la Pedagogia, en los programas de formacién de profesores de
Matemdticas. Esta directriz, aunada a una intensa dindmica académica de la comunidad del campo de la Educacion
Matemdtica en la década de los noventas, provocé la apertura de un importante lugar, en los curriculos de
formacién, para los discursos provenientes de la Educacion Matematica. Esto generd una cierta rivalidad “territorial”
entre los formadores en aspectos matematicos disciplinares y los formadores en aspectos del conocimiento
didactico del contenido matematico, en el que fundamentalmente los discursos humanisticos generales fueron los
desplazados o disminuidos. Este lugar para la Educacién Matematica se alimentd de aspectos consagrados en las
disposiciones curriculares para las matematicas escolares que el MEN propone (Colombia, 1998, 2006); asi, en los
Lineamientos Curriculares (Colombia, 1998) se declara que las matematicas escolares y la Educacién Matematica
son campos disciplinares propios del profesor de Matematicas y en los Estdndares bdsicos de competencias en
Matemadticas (Colombia, 2006) se establece que estos “...se constituyen en una guia para: ... la formulacién de
programas y proyectos, tanto de la formacidn inicial de profesores, como para la cualificacidon de docentes en
ejercicio” (p. 11).

Al finalizar la primera década del presente siglo se adiciona un nuevo componente normativo, que tensiona tal
dualidad formativa, al introducir el lenguaje de competencias bdsicas y profesionales para los educadores, lo cual
pretende contribuir a una definicién mas clara del lugar de los profesionales en educacidn en la sociedad y las
exigencias coetaneas que ella les impone.

La educacion del profesor de Matematicas dependiendo del nivel escolar en que se desempeiie el docente

Antes del cambio de siglo se establecid una divisidn para los programas de formacidn inicial de profesores de
Matematicas, al definir la existencia de Licenciaturas en Educacién Basica con Enfasis en Matematicas (LEBEM) y de
Licenciaturas en Matematicas (LM), de tal suerte que sus egresados se desempefiaran en la Educacién Basica o bien
en la Media, respectivamente. Esta condicion generd la necesidad de caracterizar, identificar y diferenciar aquello
que es particular en la formacién de los profesores para estos grupos de grados escolares y, como consecuencia, se
generaron nuevas propuestas de las LEBEM y se reformularon las propuestas existentes de LM.

Sin embargo, esta transformacion no se acompafié de un cambio en la cultura laboral en las instituciones
educativas que contratan a los profesores, y hoy en dia se sigue contratando fundamentalmente a los licenciados
en Matematicas para que orienten los procesos de ensefianza y aprendizaje de las Matematicas en la Educacidn
Basica Secundaria y Media y para la Educacidn Basica Primaria se siguen contratando profesores que trabajen todas
las areas.

Un lugar para la investigacion en la educacién de un profesor
En la normatividad que regula la formacién de profesores de Matematicas se expresan varias posturas respecto de

la relacién entre investigacion y educacion del profesor. Una de las expresiones refiere a la necesidad de que los
futuros profesores tengan una formacidn en investigacion y consulten el conocimiento de punta que se produce en

® Ley 30 de1992, Ley 115 de 1994 y Ley del1188 de 2008 (o de registro calificado de los programas de Educacién Superior).
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la investigacién en Educacion Matematica. En otra se reclama la existencia de lineas de investigacién que sustenten
la relacién entre docencia e investigacién en los programas de formacion. En los Lineamientos (Colombia, 1998) la
investigacién se concibe como “... el lugar desde el cual se produce conocimiento en el campo disciplinar. Esta parte
de la formacion profesional empieza en las maestrias y se consolida en los doctorados, desde donde se construye la
comunidad cientifica de educadores matematicos en el pais” (p. 125).

Bajo esta optica polifacética es natural presentar a la relacidén entre investigacion y educacion del profesor como un
tema o reto que amerita una reflexion y discusion publica por parte de la comunidad de formadores de profesores
de Matematicas, en procura de que esta relacidn encuentre un ambito de concrecidn. En esta reflexidén se debera
incluir el hecho de que el mercado laboral, salvo algunas contadas excepciones, no ofrece condiciones favorables
para que los profesores de la Educacidn Basica y Media generen y desarrollen proyectos de investigacion a favor de
su desempeio docente y del aprendizaje de sus estudiantes.

La necesidad de educar en y para el uso de las TIC

Quiza la primera referencia a la necesidad de incluir en la educacién del profesor de Matematicas aspectos
relativos al uso de las TIC se encuentre en los Lineamientos (Colombia, 1998) cuando se resefia una relacién entre
tecnologia y curriculo o cuando se alude que el uso efectivo de las nuevas tecnologias aplicadas a la educacion es
un campo que requiere investigacién, desarrollo y formacion de los docentes. En desarrollo de esta idea el MEN
publica un documento especifico sobre la relacidn entre tecnologia y curriculo (Castiblanco, Camargo, Villarraga, &
Obando, 1999) y promueve un enorme proyecto titulado “Incorporacion de Nuevas Tecnologias al curriculo de
Matemadticas de la Educacién Basica Secundaria y Media en Colombia” (Castiblanco, Urquina, Camargo, & Moreno,
2004), el cual tuvo una diversa incidencia en varios de los programas de formacion inicial de profesores de
Matemdticas, expresada en que como parte del curriculo de formacién algunas licenciaturas desarrollaron
actividades complementarias a las asignaturas del plan curricular en las que discutieron la importancia y las
posibilidades que ofrece la incorporacion de la tecnologia en los ambientes educativos, en tanto que otras
licenciaturas incorporaron el uso de la tecnologia a sus planes curriculares, o bien como mediadora de los
aprendizajes en la formacidon matematica de los estudiantes para profesor, o como instrumento que potencia
practicas docentes innovadoras en los futuros profesores.

En esta segunda década del siglo, las licenciaturas estan conminadas al reto de propender por desarrollar
competencias basicas para que sus egresados usen de manera responsable los medios y tecnologias de la
informacion y la comunicacion, y comprendan las oportunidades, implicaciones y riesgos de la utilizacidn de estos
en el trabajo colaborativo y la participacion en comunidades virtuales. Sin embargo, no se conocen aun las
implicaciones curriculares que esta directriz tiene en los programas de formacion inicial de profesores de
Matematicas.

Los procesos de control de la calidad de los programas de formacién de profesores

Durante la segunda década de los noventas se dan las condiciones normativas e institucionales para la creacién del
Sistema Nacional de Acreditacion (que tiene por objetivo garantizar a la sociedad que las instituciones que hacen
parte del sistema educativo cumplen los mas altos requisitos de calidad y realizan sus propdsitos y objetivos) y del
Consejo Nacional de Acreditacion (CNA) integrado, entre otros, por las comunidades académicas y cientificas. Asi
mismo, en aquellos afios se establece que todo programa de formacion de docentes debe contar con el aval del
Estado sobre su calidad, con base en un proceso previo de evaluacion en el cual intervienen la institucién (a través
de un proceso de autoevaluacién), las comunidades académicas (a través de una evaluacion realizada por pares
académicos) y el CNA.

Estos procesos de acreditacion de los programas de formacidn inicial de profesores por parte del Estado se
inauguran simultdneamente con la nueva oferta de programas en el cambio de siglo, lo cual ha conllevado a que se
instaure un nuevo ambito de aprendizaje para muchos de los formadores de profesores quienes incorporan a su
guehacer docente el disefio y ejecucién de procesos de autoevaluacién que sirvan como garantes de la calidad de
los programas.

2.1.2 La formacién de los profesores para la Educacién Basica Primaria

Las Escuelas Normales histéricamente han tenido la responsabilidad de formar los maestros que orientan los
procesos educativos (no solo en Matematicas) de los nifios de la Educacién Basica Primaria y, fundamentalmente,
la educacion en estos niveles para el sector rural. Esta responsabilidad remonta sus origenes a los primeros afios
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del Siglo XIX, con la constitucién de las primeras Normales para la formacion de maestros (Escuelas Normales para
Varones), que se encargarian de brindar la alfabetizacién basica a los nifios del pais, en particular de las
comunidades rurales.

Durante cerca de sus dos siglos de historia, las Escuelas Normales han tenido varias transformaciones que en
esencia obedecen a cambios en la politica publica sobre la educacién. Asi se reconocen hitos importantes dentro de
los que sobresale: (i) el momento, a mediados del Siglo XIX, cuando se comienzan a reconocer las Escuelas
Normales como instituciones de saber pedagdgico; (ii) la segunda mitad del Siglo XIX, época en que se crean las
primeras Escuelas Normales Femeninas; (iii) el inicio del Siglo XX, momento en que se reconoce la necesidad la
formacién rural para la poblacién campesina, e industrial y comercial para las poblaciones urbanasy, en
consecuencia, se da lugar a la formacidon de los maestros en las Escuelas Normales, y se crean las Escuelas
Normales Rurales, encargadas de formar las maestras que deberan impartir la instruccién en las escuelas de
Educacion Basica de caracter rural; (iv) el surgimiento de las primeras Facultades de Educacién en las universidades
del pais, algunas de las cuales fueron resultado del proceso de transformacion de las Escuelas Normales ya
fundadasg, y la consecuente delimitacidn del papel de las Normales en la formacién de los maestros para la
Educacion Primaria; (v) la reconfiguracion, dada al final del Siglo XX, de las Escuelas Normales en Escuelas Normales
Superiores, hecho que las faculta para formar maestros para la Educaciéon Preescolar y para la Educacién Basica
Primaria; (vi) la creacion, al inicio del nuevo siglo, de los ciclos complementarios, que constan de dos afios de
formacién adicionales a los de la Educacién Media, ofrecidos por la Normal en convenio con una universidad que
posea Facultad de Educacion, y cuyo objetivo es la profundizacién en un area del conocimiento aplicable a la
Educacion Basica Primarialo; (viii) el segundo lustro de este siglo, donde se desmontan los convenios entre las
Normales y las universidades para ofrecer los énfasis en los ciclos complementarios, conduciendo de facto a la
homologacion de la formacién del profesor de Primaria al caracter técnico o tecnoldgico (i.e., no profesional).

2.2 Consideraciones adicionales
221 La estructura de formacion de los profesores de Matematicas en Colombia

A pesar de que en el cambio de siglo surgid una politica de estructuracién del conocimiento profesional docente
(Decreto 272 de 1998), que refiere a la existencia de cuatro nucleos del saber pedagdgico (la educabilidad, la
ensefiabilidad, la estructura histdrica y epistemoldgica de la pedagogia, y las realidades sociales y educativas), y de
gue estos nucleos moldearon las propuestas curriculares para la formacion inicial de profesores de Matematicas de
varios programas, en el aio 2008 se reconocié que estos nucleos no ofrecen un referente satisfactorio en donde las
reflexiones y acciones sobre la educacion de los profesores encaje plena y coherentemente (Bautista & Salazar,
2008).

Esto se verificd al identificar que la gran mayoria de los programas de formaciodn inicial de profesores contiene una
estructura en la que es usual encontrar una linea de formacidon en Matematicas, una linea de formacion en el
conocimiento curricular y en el conocimiento didactico del contenido matematico (en donde se articula también la
formacién relativa al conocimiento practico), una linea que desarrolla el conocimiento pedagdgico general, y una
linea centrada en aspectos comunicativos (respecto a la lectura, la escritura y el discurso oral). Eventualmente,
aparece una linea de formacidn adicional en asuntos relacionados con la Fisica o con la Informatica; esto se da
fundamentalmente en programas cuyo interés es formar profesionales quienes ademas de desempefarse como
profesores de Matematicas puedan orientar la ensefianza en otras areas del saber (v.g., Fisica o Informatica).

En términos generales, por ejemplo, la linea de formacion en Matematicas aglutina cursos de Calculo, Aritmética y
Algebra, Geometria y, Estadistica y Probabilidad. La linea de formacién en el conocimiento curricular y el
conocimiento diddctico tiene diversas aproximaciones, una de las cuales admite una cierta correspondencia con los
pensamientos o sistemas matematicos expuestos en los Lineamientos y Estandares Curriculares (Colombia, 1998,
2006); otra, admite la incidencia y determinacion de la propuesta formativa en torno a lineas de investigacién en el
campo de la Educacidon Matematica.

° Es asi entonces como el Instituto Pedagdgico Femenino en Bogota, da origen la Universidad Pedagdgica Nacional en Bogotd, y la Escuela
Normal de Varones de Tunja da origen la Universidad Pedagdgica y Tecnoldgica de Colombia en Tunja.

'* En esta direccion, y durante algunos pocos afios, algunas universidades que ofrecen programas de formacidn inicial de profesores de
Matematicas apoyan la creacidn de los ciclos complementarios con énfasis en Matematicas y acogen en sus licenciaturas a algunos de los
normalistas egresados.
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2.2.2 Mecanismos de convocatoria para estudiar programas de formacion inicial

Los egresados de la Educacion Media tienen una amplia oferta de programas de Educacién Superior (en
instituciones publicas y privadas) y dentro de las opciones que les ofrecen las universidades se encuentra la de
formarse profesionalmente como profesor de Matemadticas para desempefiarse en la Educacion Basica o Media. Asi,
a diferencia de algunos paises, en Colombia no se exige una formacién profesional previa (por ejemplo, tener el
titulo de Matematico) para luego formarse como profesor de Matematicas; la formacion como profesor de
Matemdticas constituye en si misma una formacion profesional.

Atendiendo a lo anterior, los estudiantes que ingresan a una licenciatura, saben desde el inicio que se estan
educando para ser profesores de Matematicas; no obstante esta condicidn, hay que reconocer que para algunos
estudiantes no siempre el ingreso a una licenciatura constituye su primera opcién de vida profesional. En efecto, se
da el caso de estudiantes que ingresan a una licenciatura en una universidad publica, con el propdsito de lograr un
cupo en la universidad y luego de unos semestres optar por cambiar de programa a otro con mayor reconocimiento
social (v.g., una ingenieria); pero también hay que advertir que muchos de ellos modifican su intencién y se
reconocen como profesionales de la docencia. En esta misma direccion, es necesario plantear que en su conjunto,
las licenciaturas que forman profesores de Matematicas no son los programas de Educacion Superior con los mas
altos niveles de demanda, a pesar de que el mercado laboral reclama mas profesores de Matematicas'".

Finalmente, es conveniente sefialar que existe la presuncion de que a los programas de licenciatura no ingresan los
estudiantes con mayores puntajes en los Exdmenes de Estado que se practican como requisito para el ingreso a la
Educacion Superior. Quiza por esta razén, recientemente el gobierno ha lanzado una campafia de financiacion de
estudios de pregrado a los mejores estudiantes que quieran vincularse a los programas de formacion inicial de
profesores.

223 La presencialidad como caracteristica sobresaliente

Al observar el panorama nacional de los programas de formacion inicial de profesores sobresale el hecho de que la
gran mayoria de estos implican un desarrollo presencial, pues solo existen contadas excepciones que se proponen
en la modalidad a distancia. Esta condicidon implica que la formacidn de profesores se realiza prioritariamente en las
grandes ciudades o en las sedes regionales de las universidades que tienen su sede principal en las grandes
ciudades y que los futuros profesores estan en contacto directo con sus formadores.

2.3 La formacion continuada de profesores de Matematicas

La formacidn continuada de profesores de Matematicas, tiene al menos dos ambitos de expresién; los diplomados
y programas de formacién permanente de docentes, y la formacion avanzada. Aca se presenta un andlisis de los
programas académicos de postgrado (o de formacién avanzada) que hoy en dia tienen un peso considerable para la
formacién de profesores.

231 Programas de especializacion

Castrillon y Solis (2009) reportaron que treinta y seis programas académicos (que equivalen al 11.8% de la oferta)
tienen como area de especializacidn la Educacion Matematica, las Matematicas o la Fisica. Asimismo sefalaron que
es dominante la modalidad semipresencial frente a la presencial. Actualmente se identifican diez programas de
especializaciéon en el drea de Educacidon Matematica, desarrollados en modalidad presencial (salvo uno) con una
duracién de dos o tres semestres y centrando generalmente sus finalidades en la cualificacion de las practicas
profesionales de los profesores en ejercicio, y nueve en Matemadticas.

La disminucidon en nimero se explica fundamentalmente en tanto que en la ultima década los programas de
especializacién, relacionados con la formacidn de profesores de Matematicas, se han desarrollado bajo una tensién
generada por la implementacion del nuevo Estatuto docente (Decreto ley 1278 del 2002 y sus decretos
reglamentarios). Esta normatividad regula, entre otros asuntos, la carrera docente en el sector publico y contempla
distintos grados y niveles salariales, asi como condiciones para ascender en el escalafén docente. Una de tales
condiciones limitd las posibilidades para ascenso mediante el titulo de especialista e incentiva la formacién a nivel
de maestria y doctorado. También la disminucidn se explica en la politica de Estado que impulsa la creacion de

11 . . S ler PR
Muestro de ello es el hecho que la gran mayoria de los estudiantes de Ultimos semestres de los programas de formacion inicial de profesores
de Matematicas son absorbidos por el mercado laboral privado antes de que reciban su titulo.
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maestrias de profundizacién, incluso a través de la transformacién de especializaciones en tales programas, y su
distincion de las maestrias de investigacion.

23.2 Programas académicos de maestria en Educacion

Castrillén y Solis (2009) identifican un total de setenta y nueve programas de maestria, con una cobertura del
53.1% del total nacional concentrados en cinco ciudades del pais: Bogotd, Medellin, Manizales, Cali y Bucaramanga.
Del total del nimero de programas de maestria aproximadamente solo diez (12,6%) tienen Educacion Matematica
como modalidad de formacién.

Se debe resaltar que los programas académicos para la formacién a nivel de postgrado son regulados por
normatividad nacional, en la cual se establecen las finalidades de los distintos programas de especializacion,
maestria y doctorado, se presentan algunos rasgos de la naturaleza de tales programas académicos, y las
condiciones para el registro calificado de los programas. Por ejemplo, al respecto de los programas de maestria se
determinan dos modalidades: la de profundizacion y la de investigacion.

Cuando se examina el contexto institucional en el cual se desarrollan estos programas y la estructura curricular que
proponen, es posible identificar al menos tres tipos de programas, a saber:

. Aquellos que surgen en una Facultad o Instituto de Educacidn y cuyo componente comun es la formacion
filosofica, pedagdgica y educativa, articulada a una fundamentacién conceptual e investigativa en el campo de la
Educacion Matematica, la cual se plasma en la fundamentacién en Didactica de las Matematicas, histérico-
epistemoldgica, sociocultural, y cognitiva, caracteristicas también visibles en los programas de Maestria en
Educacién con Enfasis en Educacién Matemdtica.

. Programas que emergen en las Facultades, o departamentos de Ciencias, y organizan la formacion
tomando como referente la formacion disciplinar en Matematicas a la cual se articula la fundamentacién en
relacién con lo educativo y la fundamentacidon didactica y curricular, asi como el componente investigativo. Este
tipo de programas describen parcialmente algunos rasgos de las maestrias en docencia o ensefianza de las
Matematicas.

. Aquellos cuya estructura curricular se organiza en relacion con los fundamentos de la Educacién
Matemdtica como campo de investigacidn. Se establecen como ejes curriculares la fundamentacion en Didactica de
las Matematicas, la cognitiva, la curricular, los enfoques socioculturales y la evaluacién articuladas con el
componente investigativo. Esto caracteriza los programas académicos de Maestria en Educacion Matematica.

Asimismo, el desarrollo de programas académicos de maestria ha generado transformaciones en algunas
universidades. Mientras que algunas optaron por reemplazar los programas de especializacién por maestrias en
modalidad de profundizacion, otras decidieron preservar los programas de especializacion articulados con los
programas de maestria o conservar/impulsar los programas de maestria en modalidad investigacidn. Lo anterior
permite identificar la ausencia de una estructura general compartida para el funcionamiento de los programas de
formacién de profesores a nivel de postgrado.

De igual manera, la comunidad académica de educadores en matematicas, viene adelantando un amplio debate en
relacién con los sentidos, alcances y limitaciones que se derivan de la implementacién de los programas de
maestria en modalidad de profundizacién. En efecto, en tanto que estos programas tienen entre sus finalidades la
cualificacién de las précticas profesionales de los profesores de Matematicas y el componente investigativo
moviliza la praxis en relacidn con las prdacticas de ensefianza, se plantean exigencias a los grupos de investigacion
en la estructuracion de enfoques tedricos y metodoldgicos que atiendan a las practicas de ensefianza y al desarrollo
profesional de los profesores de Matematicas.

233 Programas académicos de doctorado
En el pais se reconocen cuatro ofertas de doctorados en Educacion y en Ciencias Sociales:

. El Doctorado Interinstitucional en Educacién® con un Enfasis en Educacién Matematica con varias lineas
de investigacion: Historia y Epistemologia de las Matematicas, Argumentacién en lenguaje y Matematicas en el
aula, Lenguaje y construccion de conocimiento matematico, Didactica del lenguaje y Matematicas, Procesos
semidticos en geometria, Transicidn de la Aritmética al Algebra, y Didactica de las Matematicas.

2 programa desarrollado por la Universidad del Valle, Universidad Pedagégica Nacional y Universidad Distrital “Francisco José de Caldas”.
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. El doctorado de Rudecolombia®. Este programa cuenta con énfasis en Ensefianza de las Ciencias y linea en
Educacion Matemética en la Universidad del Quindio.

. El Doctorado en Educacién con Enfasis en Docencia de las Matematicas de la Universidad de Antioquia, en
el cual se inscriben lineas de trabajo en formacién de profesores en Educacion Estadistica, o en perspectivas
socioculturales en Educacion Matematica, entre otras.

. El Doctorado en Ciencias Sociales, Nifiez y Juventud (no explicitamente en Educacion), ofrecido por la
Universidad de Manizales y el CINDE, en el cual se han desarrollado algunas tesis en Educacién Matematica.

234 La diversidad de propuestas

Al inspeccionar los programas de postgrado relacionados con la formacidn de profesores de Matematicas en
Colombia no puede menos que reconocerse la diversidad que en lo que corresponde a la estructura curricular, al
componente investigativo, el abordaje de las interacciones teoria- prdactica, entre otros. Tal manifestacion revela la
ausencia de un sistema de formacidn avanzada para los profesores, que articule los distintos niveles de formacién e
igualmente permita la circulacién de los estudiantes por el sistema, y los intercambios de profesores y estudiantes.

Al examinar la actividad investigativa de los grupos de investigacion que respaldan los programas de formacion a
distintos niveles se destacan como posibles descriptores de la produccion los siguientes, los cuales también
constituyen un indicador de tal diversidad: Didactica y Pedagogia, Cognicién y Evaluacién de Competencias,
Tecnologias de la Informacién y la Comunicacion, Educacién Matematica, Historia, Epistemologia y Filosofia de las
Matemadticas y de la Educacién Matematica.

Los elementos expresados anteriormente ponen de relieve rasgos de una comunidad académica aun en proceso de
formacién y en expansion. Si la meta es lograr una identidad nacional en la formacion avanzada de profesores de
Matematicas, se requiere fortalecer el trabajo intra/inter grupos de investigacién que soportan los programas de
formacién en sus distintos niveles, redimensionando el sentido y alcances del trabajo colaborativo, mediante la
implementacién de estrategias encaminadas a fortalecer la configuracién de redes de investigadores en el campo y
redes de los programas de formacién de profesores. Quiza esta sea la estrategia que auspicie el mejoramiento
cualitativo en la formacién inicial y continua de profesores, lo cual constituye un desafio en los afios por venir.

3  Algunos logros y desafios en/para la Educacion Matematica en Colombia

Sin lugar a dudas, actualmente en Colombia la Educacion Matematica constituye una disciplina en desarrollo y una
empresa académica o proyecto de vida de muchos académicos. Evidencia de tal estado se encuentra en la
configuracién misma de la comunidad académica, en el reconocimiento de los programas de formacién y de sus
académicos, en la productividad académica y en algunas acciones politicas del Estado.

En efecto, como lo manifiesta Guacaneme y sus colegas (Guacaneme, Obando, Garzén & Villa, 2013), desde la
década de los afios ochenta en Colombia han tenido origen algunos grupos de investigacién dedicados a la
Educacion Matematica, hoy visibles a través de la Plataforma Scienti del Instituto Colombiano para el Desarrollo de
la Ciencia, la Tecnologia y la Innovacién (COLCIENCIAS). Igualmente importante en esta configuracion de la
comunidad ha sido el surgimiento, hace cerca de tres lustros, y la reconocida consolidacién de la Asociacion
Colombiana de Matematica Educativa (ASOCOLME). Junto a ASOCOLME han emergido otras comunidades y redes
gue han apoyado la consolidacion de algunos aspectos de la Educacién Matematica; tal es el caso, entre otros, de la
Red Latinoamericana de Etnomatemadtica (RELAET), la Red Colombiana de Modelacién en Educacién Matematica
(RECOMEM), la Red Colombiana de Formadores de Profesores de Matematicas y la inclusidn de la Educacién
Matemadtica como capitulo de la Sociedad Colombiana de Matematicas. La consolidacién de varios eventos
académicos nacionales en Educacién Matematica y la creciente participacién de investigadores y profesores
colombianos en los eventos extranjeros y de caracter internacional, son otra evidencia del estado de desarrollo de
la comunidad académica nacional.

En la ultima década los programas de formacion inicial y avanzada de profesores se han sometido a procesos de
autoevaluacién y acreditacién que les ha revelado su actual estado de desarrollo y les permite un importante
reconocimiento en la comunidad nacional que inicia su proyeccién en el ambiente latinoamericano. Igualmente los
investigadores colombianos en Educacién Matematica han aumentado en nimero y han cualificado su formacion;

 Red conformada por las universidades de Atlantico, Cartagena, Cauca, Caldas, Magdalena, Narifio, Quindio, Tolima, Tecnolégica de Pereira, y
Pedagdgica y Tecnoldgica de Colombia.
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recientemente la Universidad Pedagdgica Nacional y ASOCOLME realizé un directorio de los doctores en Educacion

sy .y . 14 ; . . . .y
Matemadtica que arrojo un listado de cerca de sesenta doctores ™, la gran mayoria de los cuales realiza investigacion
en el pais o se vincula a esta.

De manera natural la consolidacién de la comunidad estd reflejdndose en un crecimiento del nimero de
investigaciones y publicaciones en Educacidon Matemadtica. Muy probablemente este crecimiento se deba también
al autoreconocimiento de la calidad de la actividad académica de los colombianos y la necesidad de visibilizar sus
resultados.

Otro aspecto que ha venido influyendo de manera positiva en la consolidacion de la Educacion Matemadtica ha sido
los programas gubernamentales a favor de la formacion continuada y avanzada de profesores; en efecto, en
algunas regiones del pais, aunque pocas, los gobernantes han asumido la educacién como un aspecto fundamental
de su politica de gobierno y han implementado acciones para que los profesores, entre ellos los de Matematicas,
puedan acceder a programas de posgrados en Educacion. De manera semejante el MEN ha desarrollado procesos
de respaldo a la cualificacién y mejoramiento de los programas de formacidn inicial de profesores a través de
acciones que involucran a pares académicos de programas destacados.

El grado de institucionalizacién como disciplina de la Educacién Matematica en Colombia, cuyas evidencias se
resefian en los anteriores pdrrafos, parece seguir siendo insuficiente para atender a las demandas impuestas para
una formacién de profesores de Matematicas acorde a sus necesidades de desarrollo profesional en sus
“realidades locales” y no solo con una orientacion para aumentar el nivel de desempenio de los estudiantes en
pruebas estandarizadas. Se hace necesario entonces una politica nacional de formacidn de profesores que no se
agote en la “apropiacion” por parte de los profesores de las orientaciones curriculares promulgadas desde el MEN,
sino que, mas alla de ello, trascienda hacia una formacidn del profesor que le permita comprender in situ el rol que
las Matematicas tienen para en el entendimiento de los contextos escolares y aporte a la formacién de estudiantes
matematicamente mas competentes; una politica que le asigne al profesor de Matematicas su estatus de
profesional y académico de la Educacién Matematica, es decir, de profesional que participa activamente de la
cultura matematica de la sociedad colombiana en beneficio de la construccién de valores humanos que trasciende
las disciplinas y sus conocimientos.

4 Consideraciones finales

Conforme han argumentado Guacaneme et al. (2013), la estructura actual del sistema educativo colombiano, y por
ende, la formacién matematica escolar, ha sido fruto de transformaciones politicas, sociales y académicas; en
consecuencia, el papel del MEN evoluciond de ser “reglamentador” de contenidos, a un generador de disposiciones
y orientaciones para atender a la autonomia escolar en cuestiones de organizacion curricular, y en general, el
sistema educativo pasé de un ideal de alfabetizacidon basica, a un ideal de formaciéon de un ciudadano con
capacidades y competencias orientadas tanto al saber, como al hacer. En coherencia con ello, se ha proporcionado
mayor autonomia para que las instituciones formadoras de profesores lideren acciones que les permita a los
profesores comprender su rol como un agente social y de conocimiento de las futuras generaciones; sin embargo,
aun es necesario mayor investigacion que aporte evidencia sobre las maneras como estas instituciones se han
venido aproximando a dichos logros.

Como Agudelo-Valderrama (2006, 2008) sugiere, existe en los profesores colombianos de Matematicas, ciertas
resistencias a desarrollar en sus aulas practicas que estén articuladas con las orientaciones curriculares emanadas
por el MEN y que estén articuladas con los resultados propuestos por la investigacién nacional e internacional, por
tanto, como dicha investigadora sugiere, las instituciones formadoras de profesores de Matematicas deben poner
en funcionamiento estrategias de trabajo que se posicionen como factores activos al cambio y en donde los
profesores se cuestionen frente a sus concepciones sobre el conocimiento matematico, sus practicas escolares,
pero sobre todo, frente a su rol como agente social en la comunidad.

Conforme se ha presentado en este documento, parece haber un consenso entre la mayoria de instituciones de

formacion de profesores de Matematicas en que a través de una estrategia centrada en la formacion en/desde la
investigacidn, los futuros profesores de Matematicas podran generar conocimiento continuo sobre las realidades
qgue les impone el medio en el cual se desenvuelven; sin embargo, aun no se dispone de suficiente evidencia que

14 . ,o . . . . . .
Este nimero, aun insuficiente y reducido, es comparativamente superior a los tres doctores graduados antes de 1990.
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permita conocer cdmo esta estrategia de formacién ha impactado las realidades escolares, las practicas
matematicas al interior de las aulas, aun cuando en los contextos escolares, existen pocas condiciones para que los
profesores puedan ejercer investigaciones y aquellos que logran hacerlo, carecen de un reconocimiento profesional
en las reglamentaciones de la profesién docente. Frente a este hecho emergen nuevos cuestionamientos sobre la
relacién entre la docencia y la investigacion, la manera de orientar la investigacion en los profesores en ejercicio y
en formacién inicial.

Finalmente vale la pena mencionar que en la actualidad tanto el MEN como el Ministerio de Comunicaciones han
delimitado una ruta para la apropiacion de tecnologia en la cual destacan las competencias y momentos para
integrar la tecnologia por parte de cualquier docente; con dicha ruta, se espera auspiciar la innovacion mediante la
integracion de tecnologias en el aula. Sin embargo, tales acciones de estos ministerios parecen desconocer e
ignorar los desarrollos investigativos, la configuracién de redes e innovaciones que distintos grupos e instituciones
vienen auspiciando a partir de los desarrollos investigativos de la Didactica de las Matematicas. Se requiere abrir el
espacio desde el campo a la investigacion interdisciplinaria respecto a la integracion de tecnologia en el aprendizaje
y la ensefianza de las Matematicas y fortalecer la estrategia de redes.
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6  Anexo: significado de siglas y acrénimos

Siglas y acronimos

ASOCOLME
ACOFACIEN
ASCOFADE
BID
CENDOPU-Univalle
CESU

CIAEM
CINDE

CNA
COLCIENCIAS
ERM

LEBEM

LM

MEN

MTIC
RECOMEM
RELAT

SCM

SENA

CANP National Report Series #2

Significado

Asociacién Colombiana de Matematica Educativa

Asociacién Colombiana de Facultades de Ciencia

Asociacién Colombiana de Facultades de Educacion

Banco Interamericano de Desarrollo

Centro de documentacion, Universidad del Valle

Consejo Nacional de Educacién Superior

Comité Interamericano de Educacion Matematica

Fundacion Centro Internacional de Educacion y Desarrollo Humano
Consejo Nacional de Acreditacion

Departamento Administrativo de Ciencia, Tecnologia e Innovacion
Escuela Regional de Matematicas

Licenciaturas en Educacién Basica con énfasis en Matematicas
Licenciaturas en Matematicas

Ministerio de Educacién Nacional

Medios y tecnologias de la informacién y la comunicacién

Red Colombiana de Modelacién en Educacién Matematica

Red Latinoamericana de Etnomatematica

Sociedad Colombiana de Matematicas

Servicio Nacional de Aprendizaje
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Costa Rica: la formacion inicial y continua de
docentes de Matematicas

Yuri Morales
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Resumen

Este trabajo15 se inicia con una breve descripcion del sistema educativo costarricense y las etapas de su evolucién
histdrica, para finalizar con un apartado de fortalezas, debilidades, amenazas y principales desafios que Costa Rica
debe enfrentar ahora, en busca de mejorar la calidad de la Educacion Matematica. Se describe la formacion inicial
de docentes de Matematicas en la Educacion Primaria y Secundaria aportando las principales caracteristicas de los
entes formadores y sus programas de estudio.

Se mencionan elementos sobre las capacitaciones y la formacion continua en el pais y se realiza una reseina de la
investigacién en Educacion Matematica en Costa Rica, la cual constituye una fortaleza importante en las
posibilidades de fortalecimiento de la ensefianza de las Matematicas de este pais.

Se describe también una profunda reforma del curriculo escolar en Matemadticas que este pais aprobd en el 2012, a
la vez con estandares internacionales y pertinencia nacional; un curriculo que asumid hallazgos importantes de la
investigacién y la experiencia internacional en Educacién Matematica con base en los propdsitos nacionales de
construir capacidades cognitivas superiores en esta disciplina. El nuevo curriculo y su implementacion (mediante un
proyecto ambicioso y audaz) han afectado significativamente la practica docente en las aulas costarricenses y la
formacién en servicio de los docentes de Matematicas y, ademas, constituye una referencia obligada para cambios
en los programas de formacion inicial (los que se empezaron a vivir en la mayoria de las universidades formadoras
de educadores). Se sefalara, en particular, la conexidn estrecha entre el desarrollo y éxito de esta reforma
educativa con las acciones nacionales de investigacion en Educacién Matematica y con el relevante respaldo
internacional que ha tenido este proceso.

Palabras clave

Formacion Docente; Matematicas; Educaciéon Matematica; Educacion; Curriculo; Costa Rica.

1  Descripcion del sistema educativo general

La estructura del sistema educativo costarricense esta compuesta por los niveles: educacién preescolar, educacién
primaria, educacién media y educacién superior (ver Tabla 1). Al final de Il ciclo se realiza una prueba diagndstica
para conocer, entre otros elementos, el aprovechamiento en los grados anteriores. Esta no tiene implicaciones
sobre la continuidad en el proceso.

' Este documento sintetiza el articulo: Alfaro, A., Alpizar, M., Morales, Y., Salas, O., y Ramirez, M. (2013, noviembre). La formacion inicial y
continua de docentes de matematicas en Costa Rica. Cuadernos de Investigacion y Formacion en Educaciéon Matemdtica, 8 (nimero especial),
131-179, disponible en http://revistas.ucr.ac.cr/index.php/cifem/issue/view/1281. El articulo extenso es una version final de un informe
presentado en la Escuela seminario Construccidn de Capacidades en Matemadticas y Educacion Matemdtica, CANP 2, celebrada en San José Costa
Rica, en agosto del 2012. Estos trabajos son parte de la Red de Educacion Matemdtica de América Central y El Caribe: www.redumate.org. (La
entidad editora del articulo original autorizé esta sintesis).
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Existe otra prueba nacional al finalizar la educacion diversificada: Pruebas de bachillerato, que si posee caracter
obligatorio. La nota del estudiante se obtiene como un promedio ponderado de una nota denominada
presentacién (promedio de las calificaciones obtenidas en la educacion diversificada en estudios sociales y civica,
espafiol, inglés o francés, matematicas y biologia, quimica o fisica) y de la prueba de bachillerato propiamente. Su
aprobacién brinda un “Bachillerato en Ensefianza Media”. Esta nota no solo es importante para la aprobacion de la
educacion diversificada sino, también, porque las universidades publicas la tienen como uno de los principales
elementos de referencia en la admisidn.

Tabla 1

Estructura de la educacidn preescolar, general basica, diversificada y superior en Costa Rica

Ciclos

Denominacién Edades y afnos que abarca el ciclo

Educacion | Ciclo De 7 a 9 afios (19, 22y 39) g
general Il Ciclo De 9 a 12 afios (42, 52 y 62) —
basica 1<}
11l Ciclo De 13 a 15 afios (79, 82y 99) a
o
Educacion IV Ciclo De 13 a 17 afos (102, 119, (122 segun la ramale) g
diversificada £
(@]
Denominacion Titulacién
© S
Educacion Pregrado (diplomado y profesorado) g : 8
[
superior Grado (bachillerato y licenciatura) E i; 5
Posgrado (especialidad, maestria, doctorado) :E) % E
s

Respecto al personal, en 1971 el sector profesional de los educadores estaba constituido por cerca de 17 944 entre
docentes y administrativos y, en 1981 hubo 22 500 docentes. Después de 1983 se generd una expansion de las
universidades privadas en el pais. Entre 1986 y el 2000 se crearon 45 nuevas universidades privadas (al 2014
existen 5 universidades publicas y 52 universidades privadas). En 2011 el dato entre universidades publicas y
privadas en cuanto al numero de estudiantes titulados era de 12 195 y 28 115, respectivamente.

Como producto del crecimiento en el nimero de universidades y programas relacionados con educacion, en el pais
se produjo una importante expansién en la titulacidon de educadores, principalmente por el sector privado. En 2004
la titulacidn en carreras de educacién era de 8948 (33,8% del total de titulaciones) (Estado de la Educacidon 1, 2005).
Al res%ecto, entre 2010y 2011 se emitieron 21 446 nuevos diplomas en Educacién (Estado de la Educacion 4, 2013,
p. 36)

En 2005 y 2006 la titulacion en las carreras relacionadas con educacidn estuvo por encima de los 8000 titulos
anuales y destacaron seis especialidades en las areas con mas graduados: primaria, preescolar, educacion general,
administracidn educativa, inglés y educacién especial. En el afio 2009 el nimero de docentes de primaria ascendié
a 26 463 (42,8% del personal docente) (Estado de la Educacidon 3, 2011, p. 142).

2  Etapas principales de la historia educativa de Costa Rica

La historia de la educacion en Costa Rica se puede visualizar a partir de algunos momentos o acciones:
Casa de ensefanza y Universidad de Santo Tomas

Antes de la creacién de la Escuela de Ensefianza de Santo Tomas, en la época colonial, segun el Estado de la
Educacion 2 (2008): la mayor parte de los educadores eran sacerdotes. En las tltimas décadas del siglo XVIll y en las

'EI IV Ciclo (Diversificado) se subdivide en tres ramas: la académica con una duracién de dos afios (décimo y undécimo); la artistica, también
con dos afios de duracion; y la técnica, con tres afios de duracién (décimo, undécimo y duodécimo); esta ultima se diversifica en las
modalidades: industrial, agropecuaria, comercial y servicios.

Y Dato actualizado en 2014,
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primeras del siglo XIX la educacién en Costa Rica inicid un proceso de secularizacién docente; con una ocupacién
exclusiva de varones.

Después de la independencia de la republica surgié una nueva generacién de maestros, algunos formados, primero
en la Casa de Ensefianza de Santo Tomas y luego en la universidad con el mismo nombre, creada en 1843 y
clausurada en 1888. La creacion de la Casa de Ensefianza de Santo Tomas fue en 1814. Esta institucién no se puede
caracterizar como de primaria o secundaria sino como una mezcla de ambas (Rodriguez y Ruiz, 1995).

En 1869 se incluyd en la Constitucidn Politica que la ensefianza primaria seria gratuita, obligatoria y costeada por la
nacion.

En la reforma de Mauro Fernandez

Entre 1885 y 1888 se dio una reforma educativa con signo liberal que establecié cambios importantes en
mejoramiento y centralizacién de la educacién publica. Se reorganizé la ensefianza primaria, secundaria 'y
universitaria. Junto a esto, la direccidn y supervisién de la ensefianza primaria pasé al Ministerio de Educacion
Publica (Barrantes y Ruiz, 1995a).

La Escuela Normal de Costa Rica

Segun Barrantes y Ruiz (1995a), con la creacion de esta Escuela Normal, en 1914, se inicié una nueva fase en la
educacidn nacional en relacién con la formacién docente. Esta institucién constituyo el centro de la vida cultural y
educativa del pais hasta la creacién de la Universidad de Costa Rica (UCR) '8 Se redactaron nuevos programas de
estudio entre 1925 y 1926 (Barrantes y Ruiz, 1995b).

La creacion de la Universidad de Costa Rica

En 1940 fue creada la UCR, la cual contaba con una Escuela de Pedagogia que se encargaba de ofrecer la formacién
de docentes de primaria (Barrantes y Ruiz, 1995c).

En 1949 la Constitucién Politica establecié la delimitacién general de la educacion por ciclos. Seguin Barrantes y Ruiz
(1995a), la formacion de profesionales en ensefianza de la matematica para secundaria inicié en Costa Rica en el
afo 1959, cuando la UCR ofrecid la carrera de profesorado en Fisica y Matematica, en 1966 dicha carrera se separé
en profesorado en Fisica y profesorado en Matematicas. En 1968 se cre6 la Escuela Normal Superior que tendria,
entre sus objetivos, formar a docentes de ensefianza media en matematica (citado por Ruiz, Barrantes y Gamboa,
2009), la que no duraria mucho.

Las “matematicas modernas” en Costa Rica

Para Barrantes y Ruiz (1995b), hasta 1964 la evolucién de los programas de estudio de matematica (secundaria) no
fue significativa, se consideraban los temas de aritmética, algebra, geometria y trigonometria; las diferencias entre
un programa y otro radicaba, principalmente, en las especificaciones en cuanto a ensefianza de la matematica que
ofrecian. El cambio en 1964 fue producto de una reforma que, desde hacia algunos afios, estaba en el panorama
internacional: la denominada reforma de las Matematicas “modernas”. Entre los afios 1960 y 1970 se desarrollé en
el pais, inspirada por grandes matematicos del momento, principalmente los reunidos en el grupo francés Nicolas
Bourbaki.

Nuevas universidades

Los afios setenta del siglo XX vieron la emersion de universidades costarricenses debido a la expansion demografica
de la posguerra mundial.

En 1971 se cred el Instituto Tecnoldgico de Costa Rica (TEC) que buscaba seguir el modelo del Tecnolégico de
Monterrey (México). En 1973 fue fundada la Universidad Nacional (UNA) y en 1974 nacié la Escuela de Matematica
de la UNA. En 1977 se cred la Universidad Estatal a Distancia (UNED) para que atendiera las necesidades de
educaciodn a distancia (brindar oportunidad y acceso a la educacion superior a personas de zonas alejadas del pais,
poblaciones vulnerables, entre otros).

Debido a un faltante de profesores para secundaria de matemadtica, en 1992 se debio establecer un profesorado en
Matemadticas de la UNED, UNA y UCR, mediante un convenio del MEP y con fondos del Banco Mundial. Este
profesorado sigue impartiéndose en esas universidades hasta la actualidad.

18 . . o ™ .
En el anexo 1 se detalla una lista de siglas y acronimos utilizados en este informe.
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3 La formacion inicial de docentes

El caso de primaria

En Costa Rica, los educadores encargados de | y Il Ciclos de la Educacién General Basica deben impartir varias
asignaturas a un mismo grupo de estudiantes. Generalmente, en el | ciclo imparte las cuatro asignaturas bdsicas
(matematica, espafiol, ciencias y estudios sociales) y en el Il ciclo, algunos imparten solamente dos de esas
asignaturas, si la escuela en la que trabajan tiene el personal suficiente.

En Costa Rica existe gran diversidad en los programas de carreras y un gran nimero de centros universitarios que
los ofrecen. Los requisitos para ingresar a estas carreras son minimos; en su mayoria, solo es necesario haber
obtenido el titulo de Bachiller en Ensefianza Media, excepto en la UNA y la UCR donde el ingreso esta condicionado
por la nota obtenida en el examen de admisidn.

El caso de la educacion media

En la actualidad, el panorama es complejo debido al amplio nUmero de graduados, principalmente por las
universidades privadas. Las carreras de ensefianza de la matematica ofrecidas por éstas no cuentan con
evaluaciones de estandares de calidad como los ofrecidos por el Sistema Nacional de Acreditacién de la Educacion
Superior; ademas el Consejo Nacional de Educacién Superior Privada (encargado de aprobar y supervisar las
instituciones universitarias privadas) no posee los mecanismos eficientes para garantizar la calidad de las carreras.

A finales de 2012, cuatro universidades publicas y siete privadas tenian aprobados sus programas de formacion
inicial en el drea de Ensefianza de la Matematica.

La UCR ofrece formacién en matematica desde 1959 y en la actualidad su programa se llama Bachillerato y
Licenciatura con una salida lateral que brinda el Profesorado en la Ensefianza de la Matematica (tres afios de
estudio). La UNA ofrece el programa se denomina Bachillerato y Licenciatura en la Ensefianza de la Matematica y
ofrece también el Profesorado.

La UNED, por su parte, ofrece formacién en matematica desde 1992. Actualmente el programa ofrecido se
denomina Profesorado y Bachillerato en la Ensefianza de la Matematica y, a partir del 2014, se comienza a ofrecer
el grado de licenciatura. El TEC ofrece formacién en matematica desde el afio 1996 vy, en la actualidad, su programa
se llama Ensefianza de la Matematica Asistida por Computadora y ofrece los grados de bachillerato y licenciatura
(no ofrece el profesorado).

Breve descripcion del contenido de la formacién
.. . . 19
Planes de formacidn para docentes de primaria

El plan de estudios de la UNA y de la UCR se encuentra dividido en semestres, mientras que en las demas
universidades en cuatrimestres. La duracion de su bachillerato es de ocho cuatrimestres. La licenciatura es
impartida por la mayoria. Para completarla se tarda entre tres o cuatro cuatrimestres a partir del bachillerato. Las
universidades estatales tienen una salida lateral de diplomadozo, al completar cinco cuatrimestres (en el caso de la
UNED) y cuatro ciclos (en el caso de la UNA y UCR).

Sin diferenciar entre publicas o privadas en los planes de carreras relacionadas con la docencia para | y Il ciclos, se
ofrecen cursos relacionados con filosofia, psicologia, curriculo, planeamiento, evaluacidon y didactica general. Los
planes cuentan con cursos relacionados con las materias bdsicas, a saber: espafiol, ciencias, estudios sociales y
matematica, algunos también incluyen cursos de didactica especifica para cada una de esas asignaturas; sin
embargo, en algunos planes se enfatiza alguna especialidad; por ejemplo, en la Universidad de San José (privada),
en su énfasis en inglés y espafiol, solamente destinan un curso para cada una de las otras materias basicas y la
Universidad Independiente (privada), en su énfasis espanol-estudios sociales no imparte cursos relacionados con
matematicas aunque, por la forma de contratacion del MEP, es muy posible que este graduado deba impartir
matematicas.

' No se considera en este anilisis la carrera impartida por la Universidad Libre de Costa Rica (privada).
» Diplomado en la UNA y la UNED o profesorado en la UCR.
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Planes de formacion para docentes de secundaria en matemdticas

En las universidades estatales las escuelas de matematica asumen los cursos propios de la disciplina, mientras que
las escuelas o facultades de educacién respectivas los cursos correspondientes al componente pedagdgico. Lo
anterior ocurre en la UCR, UNA y UNED, mientras que en el caso del TEC no, pues esta institucion no tiene un
departamento de educacién. En la actualidad cuatro universidades publicas en el pais (UNA, UCR, UNED, TEC)
tienen aprobado su respectivo plan de estudio con nivel de licenciatura.

En el caso de las universidades privadas que ofrecen la carrera de Ensefianza de la Matematica, sus mallas
curriculares son bastante parecidas a las propuestas por las universidades publicas. Un asunto problematico es que
las titulaciones en grados similares en las distintas universidades difieren en un afio o mas (Ruiz et al., 2009).

Respecto a la relaciéon teoria y préctica, igual que ocurre con la formacién de docentes para la primaria, todos los
planes de estudios de universidades publicas incorporan un curso de prdctica supervisada.

Programas de maestrias y doctorados

En materia de posgrados la Unica institucion que ofrece formacién en el area de la matematica es la UCR con su
Maestria académica en matematica con énfasis en matematica educativa, matematica aplicada o matematica pura.
En cuanto al énfasis en matemadtica educativa: se ofrece desde 2003, pero cuenta con muy pocos graduados. Y sus
programas incluyen esencialmente contenidos matematicos con un par de cursos que contienen Educacion
Matemadtica. Sus graduados trabajan en las universidades, en su mayoria. Una consideracion importante respecto
al posgrado ofrecido por la UCR es que el MEP no lo reconoce como una categoria superior al grado de licenciatura
(para la contratacion del personal docente en educacion secundaria) y, consecuentemente, el Servicio Civil*
tampoco.

4 La formacion continua

Las experiencias realizadas antes del afio 2011 respecto a la formacién continua fueron poco significativas, se
enuncian las principales. En este apartado se describen algunos de sus aspectos generales. A partir del 2011 se
instaura una reforma de la Educacion Matemadtica en el pais.

4.1 Formacion y capacitacion para docentes en servicio en | y Il ciclos

Los procesos de capacitacion para docentes de | y Il ciclos han estado dirigidos, principalmente, por las siguientes
instituciones costarricenses: Colegio de Licenciados y Profesores en Letras, Filosofia, Ciencias y Arte; Fundacion
Omar Dengo; MEP; Instituto de Desarrollo Profesional Uladislao Gamez Solano (IDP-UGS), y por universidades
estatales (Barrantes et al., 2010).

Los esfuerzos que ha realizado el MEP para reforzar la idea de un proceso de formacién continua y permanente
para docentes se consideraron en el Plan Nacional de Desarrollo Educativo aprobado por el Consejo Superior de
Educacion Publica en 1971, con apoyo de la Organizacién de las Naciones Unidas para la Educacion de la Ciencia 'y
la Cultura; sin embargo, las experiencias realizadas desde entonces han sido diversas, poco articuladas y sin
consecuencias significativas para el desarrollo profesional (Venegas, 2010, citado en el Estado de la Educacion 3,
2011).

Entre 1991 y 1995, como resultado de la elaboracion de nuevos programas de estudio, los asesores regionales y
especialistas de las universidades capacitaron cerca de 16 000 educadores (Estado de la Educacion 3, 2011). A partir
de 2006 se propuso el Plan para un mejor aprovechamiento de los 200 dias lectivos (Plan 200 del MEP). Una de sus
actividades es la capacitacién del cuerpo docente, se eligieron las dos ultimas semanas de cada afio escolar para
dedicarlas a procesos de capacitacion y desarrollo profesional (Venegas, 2010, citado por Estado de la Educacion 3,
2011). Pero estas acciones no han tenido un impacto significativo en la accién de aula.

4.1.1 Universidades estatales

La UNED ofrece acciones de capacitacion desde el afio 2004, que duran aproximadamente dos afios y se han
impartido en varias regiones del pais (Hume, 2009, citado por Barrantes et al., 2010).

*! Ente estatal encargado de la contratacion docente para el MEP, tanto de primaria como para secundaria.
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En la UNA, el proyecto universitario denominado Educacion y Desarrollo en Costa Rica realiza procesos de
capacitacion a docentes de | y Il ciclos desde el 2008. Este proyecto esta vinculado con el Plan 200 del MEP; la
universidad aporta el recurso humano y la creacién de materiales, mientras que el MEP establece los temas y da las
pautas por seguir (Viquez, 2009, citado por Barrantes et al., 2010).

En la UCR, segun Valverde (2012), el Departamento de Educacién Primaria y Preescolar, en la Seccion de Educacion
Primaria, ha estado realizando capacitaciones tipo modulos para los docentes en servicio del drea de matematicas.

Desde el 2008, la Escuela de Matematica del TEC elabora un calendario infantil para educacion primaria, en el
propone un problema matematico para cada dia del afio. Con base en dicho calendario se efectuaron, durante el
2011, algunas capacitaciones con docentes de primaria (Meza, 2012).

4.2 Formacion y capacitacion para docentes en servicio en secundaria

Desde el MEP las prioridades y pautas habitualmente se planifican a través del IDP-UGS. Su estructura es
principalmente administrativa y, aunque cuenta con profesionales en algunas areas, no son autosuficientes para
abarcar las necesidades de todas las zonas del pais. Este proceso se ejecuta a través de la contratacion por servicios
profesionales y a partir de 2006 se planifica en el Plan 200.

En marzo de 2010, el MEP aplicé una evaluacidn diagndstica a docentes de matematica y generd un proyecto para
brindarles capacitacion. Sus resultados fueron bajos: se mostré que 43.3% no domina la matematica de
secundaria’. Para realizarlo, se acudié a las universidades publicas UNA, UCR, TEC y UNED (a través de un
convenio Conare-MEP-Matematicas). Se cred una comision interuniversitaria y se impartid asi un primer curso de
capacitacion, el cual inici6 en el segundo semestre de 2010 (aproximadamente 50% de los docentes de secundaria
del MEP que realizaron el examen fueron convocados). Participaron 841 docentes de matematicas en 41 grupos
distintos de 24 regiones educativas, en temas de numeros reales y algebra. Un segundo curso de este proyecto
estaba previsto para el primer semestre de 2011; sin embargo, el MEP retird su respaldo al proyecto y el convenio
se termind.

En el 2011, el caracter de todas las capacitaciones de docentes en primaria y secundaria, ofrecidas por el MEP,
cambid drasticamente a partir de una reforma curricular profunda de las Matematicas de toda la educacion
preuniversitaria.

421 El desarrollo profesional a partir de eventos de universidades y asociaciones de Educacion Matematica

Ante las debilidades de la formacién continua ofrecida por el MEP hasta el 2010, varios eventos académicos se
convirtieron en la alternativa para que docentes (esencialmente de secundaria) aumentaran su preparacion
(aunque de una manera desordenada y sin una perspectiva estratégica). Desde los noventa del siglo pasado los
eventos con mayor tradicion son los Simposios Costarricenses sobre Matematicas Ciencias y Sociedad (el primero
fue en 1992 y el numero 25 se dio en el afio 2012). Estos simposios han sido organizados por el Programa de
Investigaciones Meta-Matemadticas de la UCR en colaboracidn con otras instituciones. Otros eventos:

. Festival Internacional de Matemadticas, organizado por la Fundacion para el Centro Nacional de la Ciencia y la
Tecnologia, que inicié en 1998 y ya ha realizado ocho eventos.

. Congreso Internacional sobre Ensefianza de la Matemdtica Asistida por Computadora del TEC (ya ha
realizado ocho eventos desde 1999).

. Encuentro de Ensefianza de la Matemdtica, del Programa Ensefianza de la Matematica de la Escuela de
Ciencias Exactas y Naturales de la UNED (tiene cuatro ediciones desde el 2006).

. Encuentro sobre Diddctica de la Estadistica, la Probabilidad y el Andlisis de Datos (tres ediciones desde el
2009).

. A nivel regional: Encuentro Provincial de Educacion Matemdtica, organizados por las asesorias educativas

regionales del MEP en Guanacaste con apoyo de la UNA (2011 y 2012).

En Costa Rica también existe una Asociacion de Matemdtica Educativa que aunque no pasa de 30 miembros
también ha generado actividades diversas de capacitacién docente.

* Dato actualizado en 2014.
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5 Lainvestigacion en Educacion Matematica

La investigacién en Educacion Matemadtica ha estado asociada a cuatro universidades publicas (UCR, UNA, UNED,
TEC), en la mayoria de los casos en departamentos o escuelas encargadas de la ensefianza de matematicas. La
investigacién en estas universidades se ha realizado por medio de proyectos, programas, centros de investigacion y
se ha evidenciado en las memorias de los congresos, revistas, libros y en ponencias en diversos eventos, nacionales
e internacionales, de ensefianza de las Matematicas; recientemente también en publicaciones oficiales asociadas al
MEP.

Hay diferencias significativas en cuanto al lugar ocupado por la investigacion en cada institucién, que en buena
parte han sido expresién del tamafo y la madurez histdrica global de estas instituciones.

. En la UNED es apenas en el afio 2010 cuando se inician trabajos de investigacion.

. En la Ultima década en el TEC se han desarrollado algunos proyectos, en su mayoria asociados a
investigacidn cualitativa, estudios documentales, o diversas acciones en torno al uso de tecnologia.

. En la UNA, especificamente en Educacién Matematica, tuvo un espacio destacado entre los afios 2001 y
2009.

. Es en la UCR donde la investigacion en Educacion Matematica ha ocupado lugares mas amplios y ha ejercido
el liderazgo.

La investigacidén que se llevé a cabo entre 1974 y 1990 en la Escuela de Matematica de la UCR (y en el resto del
pais) se evidencid en el marco de los Congresos Nacionales de Matemdticas (en 1983, 1985 y 1990) (Ruiz, Alfaro y
Morales, 2003). Luego, desde 1990, se expresaron en los “Simposios Costarricenses sobre Matematicas, Ciencias y
Sociedad”. Los otros eventos académicos resefiados aqui también han servido como medios para expresar la
investigacién que se ha dado en todo el pais.

En 1997 nacid el Centro de Investigaciones Matemadticas y Metamatemdticas (CIMM) en la UCR, que constituye el
Unico centro de investigacion formal en este pais que incluye la Educacion Matematica como una de sus
dimensiones centrales.

Aunque vinculada a los trabajos del CIMM entre los afios 2001 y 2009, la investigacion en esta disciplina tuvo un
lugar destacado en la Escuela de Matematica de la UNA (institucidon que habia tenido hasta ese periodo una
ausencia casi total de investigaciéon en Educacién Matematica). El generador de esta especial perspectiva fue el
proyecto Apoyo a la Investigacion en la Escuela de Matemdtica, disefiado por Angel Ruiz, con el respaldo de la
Direccion de Investigacion y la Escuela de Matematica de la UNA (para su éxito fue relevante el papel como director
de esa Escuela del investigador Edwin Chaves). Gracias a este proyecto se desarrollaron varios proyectos de
investigacién e incluso, en el 2009, un Programa de Investigacion y Formacion en Educacion Matemdtica (PIFEM),
decenas de publicaciones y se organizaron muchos eventos académicos. A finales del 2009, con la salida de Angel
Ruiz de la UNA, el programa PIFEM se cerrd y la colaboracién formal con el CIMM se detuvo; la investigacion en
Educacion Matematica en la UNA disminuyd sensiblemente desde ese momento.

Uno de los resultados de colaboracion entre el CIMM vy la Escuela de Matematica de la UNA fue la creacién de un
Programa Interinstitucional de Investigacion y Formacion en Educacion Matemadtica en el 2007, el cual, desde 2011,
se llama Centro de Investigacion y Formacion en Educacion Matemdtica (www.cifemat.com). Este ha integrado
también investigadores de la UNED y del MEP. Sin embargo, este centro no esta adherido formalmente a ninguna
institucion.

Desde la década de los ochenta del pasado siglo hasta el presente todos estos procesos de investigacion asociados
ala UCRy ala UNA se realizaron con el liderazgo de Angel Ruiz.

Una dimension pertinente de mencionar es la relacion de los investigadores costarricenses con la comunidad
internacional, en especial con el concurso de Edison de Faria y Angel Ruiz. De Faria con conexiones con el Comité
Latinoamericano de Matemdtica Educativa, desde hace muchisimos afios. Y especialmente Ruiz con el Comité
Interamericano de Educacion Matemdtica (desde 1987) y la International Commission on Mathematical Instruction
(desde 2010). Un resultado de las conexiones internacionales de Ruiz fue precisamente la realizacién en Costa Rica
de la Escuela Seminario Construccion de Capacidades en Matemadticas y Educacion Matemdtica (CANP 2012) en
agosto del 2012, que constituye el evento con mayor apoyo internacional en la ensefianza de las Matematicas que
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se ha tenido en la regidn centroamericana; y que permitio la creacién de la Red de Educacion Matemdtica de
América Central y El Caribe (www.redumate.org).

Un momento crucial para la evolucidn de la ensefianza de las Matematicas en Costa Rica fue cuando varios
investigadores del Centro de Investigacion y Formacion en Educacion Matemdtica elaboraron nuevos programas de
matematicas escolares e iniciaron su implementacion.

6 Nuevos programas y reforma de la Educacion Matematica

En el 2010, el Ministro de Educacién Publica de Costa Rica, Leonardo Garnier, propuso a Angel Ruiz realizar una
reforma curricular en las Matematicas escolares. Se establecié un acuerdo con las autoridades ministeriales: se
haria la reforma curricular de las Matematicas en todos los niveles del primero de primaria al dltimo de la
secundaria (opcién académica); ademas, éste seria un primer paso dentro de una estrategia integral de reforma de
la Educacion Matematica en el pais (que debia incluir capacitaciones, recursos de apoyo, etc.) y, especialmente, se
realizaria por medio de un equipo humano procedente de varias instituciones universitarias (asociados al Centro de
Investigacion y Formacion en Educacion Matemadtica). Este grupo se reforzé con profesores de secundaria 'y
primaria en servicio; también se cred una red de asesores y revisores de Costa Rica y de varios otros paises para
apoyar su trabajo.

En agosto de 2011 se presentd la primera propuesta curricular al Consejo Superior de Educacién (CSE), el cual
solicité a las universidades estatales estudiar la propuesta para su valoracion. Antes de aprobarse el curriculo, el
MEP y el equipo de reforma, en el segundo semestre de 2011 realizaron un proceso nacional para “socializar” la
propuesta con docentes en servicio. Este proceso involucré mas de 7500 docentes de primaria y secundaria,
expertos nacionales e internacionales, académicos universitarios, especialistas en disefio curricular, Educacion
Matemadtica, evaluacidn, tecnologia, entre otros.

Con los aportes de universidades, docentes en servicio y el mismo equipo redactor, una versién de los nuevos
programas se entregd al CSE en abril de 2012. El 21 de mayo de 2012 se aprobaron los nuevos programas de
matematicas para primaria y secundaria y su implementacion comenzé, gradualmente, a partir del 2013.

El enfoque principal de este curriculo es la Resolucion de problemas, con especial énfasis en contexto reales.
Aunque en varias partes del mundo se han usado estos términos en experiencias curriculares, en el caso
costarricense se hizo de una manera especifica y original: una estrategia pedagdgica para la accién de aula, que
rompe con los paradigmas dominantes en la ensefianza de las Matematicas. Se busca construir capacidades
cognitivas superiores en los jovenes a partir de una asociacidn con entornos reales (o que puedan ser considerados
asi) y con el establecimiento de desafios interesantes para construir los aprendizajes y movilizar y aplicar
adecuadamente los conocimientos. Pretende con todo sus ejes disciplinares y perspectivas romper con la
“matefobia” dominante y asentar un salto cualitativo en el aprendizaje de las Matematicas, uno que sirva a la
ciudadania a usar las Matematicas y las competencias que éstas pueden provocar para mejorar la calidad de vida
de la ciudadania.

Para avanzar esta reforma educativa, se inicié en el 2012 el megaproyecto: Reforma de la Educacion Matemdtica
en Costa Rica, que integra diversas dimensiones (www.reformamatematica.net). El proyecto, bajo la coordinacién
de Angel Ruiz, posee el respaldo financiero de la Fundacién de Cooperacién Costa Rica Estados Unidos de
Norteamérica; se plantea para tres afios (2012-2015) y con posibilidades de renovacion.

Este proyecto ademas de haber elaborado la versién final de los nuevos programas, desarrolla:

. cursos bimodales (con integracidn de sesiones presenciales y sesiones en linea),

. planes piloto (para medir el avance de la reforma),

. documentos multiples de apoyo para los docentes,

. una comunidad virtual de Educacién Matematica y diversos medios de comunicacién y proyeccion,

. asi como la realizacidn de cursos virtuales siguiendo la modalidad de los MOOC (Massive Open Online
Courses).

Esta combinacién sinérgica de acciones constituye una vanguardia en la region.
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Con este proyecto se trastocaron las condiciones de la formacion inicial y continua del pais en las Matematicas. En
relacién con las capacitaciones, su naturaleza cambio:

. un apoyo cualitativamente mayor del MEP que involucré docentes de secundaria y de primaria (estos
ultimos no habian sido considerados mucho durante afos),

. capacitaciones que rompen el esquema de las presenciales dadas por universitarios (que resultaban
unilaterales),

. bimodalidad y virtualidad en la capacitacion,

. un énfasis en pedagogia especifica de las Matematicas, en contraste con anteriores capacitaciones que
solo enfatizaron por separado matematicas o pedagogia general,

. no es un esquema de “cascada” sino de dos pasos: un paso con docentes lideres y otros con poblaciones

masivas de docentes, siendo el curso el mismo, y los lideres los facilitadores del segundo tipo de cursos.

El proyecto se encarga del disefio de cursos en todos sus detalles y de su ejecucién directamente con los docentes
lideres; esto ha sido muy exitoso, potenciando la construccion de un liderazgo pedagdgico esencial. Los cursos
bimodales masivos, aunque disefiados por el proyecto y con capacitadores entrenados por el proyecto, no son
directamente atendidos por este proyecto, sino por el IDP-UGS y las direcciones regionales del MEP, y por eso los
resultados en la escala nacional han sido muy variados hasta la fecha; en algunas regiones con mucho éxito, en
otras con serias dificultades. Sera en el mediano y largo plazo cuando se podra evaluar con justicia el desempeno
global de esta novedosa modalidad de capacitacion masiva.

En cuanto a la formacion inicial: la UCR, ITCR y UNED estdn realizando acciones tendientes a lograr consistencia
entre sus planes de formacién y el nuevo curriculo escolar; la UCR es la que hasta ahora ha avanzado mds en esta
direccién.

Esta reforma educativa tomara mucho tiempo para materializarse pero ya ha dado pasos muy sélidos.

Es interesante sefalar que en este proceso de reforma educativa las conexiones internacionales de Angel Ruiz se
sumaron: no solo la realizacion del CANP 2012 jugd en ese sentido (evento inaugurado por el ministro de educacion
y en el que una veintena de asesores ministeriales participaron); también a fines del 2011 un ex presidente y dos
vicepresidentes del Comité Interamericano de Educacion Matemdtica desarrollaron en Costa Rica una labor directa
de apoyo al cambio curricular.

En esta reforma de las matematicas escolares se han puesto en movimiento de manera integrada factores que se
habia construido desde hace muchos afios y que podian no haberse fundido de esta manera: un bagaje fuerte de
investigacidn especializada en la Educacion Matemdtica, conexiones internacionales de alto nivel, y un homogéneo
equipo humano comprometido con el progreso de esta disciplina. La circunstancia politica (tal vez fortuita) de un
ministro de educacién que apoyod estas acciones, abrié un escenario que cambid las perspectivas de la ensefianza

de esta asignatura. Los detalles de este proceso desde su incubacién hasta el presente pueden verse en Ruiz (2013).

7  Fortalezas, debilidades, amenazas y principales desafios

Fortalezas

La poblacidn docente ha aumentado sus niveles de preparacién y titulaciéon constituyendo una base humana para
emprender acciones de progreso en la Educacion Matematica.

Las cuatro universidades publicas que ofrecen programas de formacion docente en matematicas han mejorado sus
condiciones de administracién y coherencia curricular a través de procesos de acreditacién o autoevaluacién.

La existencia en el pais de un equipo de investigaciéon en Educacion Matemadtica consolidado, con fuertes vinculos
nacionales e internacionales y con apoyo politico del mas alto nivel, constituyé una importante fortaleza.

Costa Rica tiene aprobado oficialmente un nuevo curriculo escolar de gran calidad, lo que es un poderoso punto de
partida. Y a la vez: se han dado importantes acciones para su implementacion por medio del proyecto Reforma de
la Educacion Matemdtica en Costa Rica. Estas dos dimensiones constituyen fortalezas para poder mejorar la
ensefianza y aprendizaje de las Matematicas. Y dentro de ese escenario deben considerarse desde ahora todos los
procesos de formacidn inicial y continua en Costa Rica.

Debilidades
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No existen mecanismos de apoyo o seleccidn en las universidades formadoras que permitan incorporar como
docentes a los postulantes de los percentiles de mayor rendimiento académico. Los programas de formacién de
docentes que ensefian matematicas no reciben suficiente fiscalizacion y control por el Estado y la sociedad.

Las universidades formadoras de docentes de primaria no producen profesionales con la preparacién apropiada en
matematicas para lograr estandares superiores en la ensefianza de esta asignatura. Aunado a esto, los programas
de formacion de docentes de matematicas para la secundaria no preparan para articular adecuadamente
pedagogia y matematicas en la mediacién pedagdgica, no incluyen en su planes experiencias o resultados
relevantes presentes en la Educacién Matematica internacional y en la mayoria de los casos estan desvinculados de
la practica de aula.

El Estado, principal empleador de docentes del pais, no posee perfiles profesionales claros ni tampoco realiza
procesos adecuados para contratar docentes de calidad en matematicas. No hay condiciones de trabajo que
permitan tiempos especificos de jornada laboral destinados a la formacién continua, investigacion de aulay
coordinacién de procesos de gestidon colectiva para mejorar la ensefianza.

Se carece de planes estratégicos nacionales que integren a las diferentes instituciones (MEP, universidades,
gremios) para brindar capacitacién a docentes en servicio.

Amenazas

La ausencia de control por parte del Estado de los programas de formacién docente en las universidades ha volcado
el porcentaje de graduados a favor de instituciones privadas con menores calidades de preparacion. Esto repercute
en el estatus del profesional y en las posibilidades para mejorar la accidon docente en las aulas. De persistir esta
situacidn, sera casi imposible que el pais obtenga las condiciones apropiadas para asumir los retos que enfrenta en
la formacion matematica.

De mantenerse en los programas de formacién docente (tanto para secundaria como para primaria) en las
universidades, la ausencia de cambios significativos sintonizados con los resultados de investigacién, buenas
practicas en el mundo y convergentes con el nuevo curriculo aprobado en el 2012, no sera posible asegurar
continuidad en los cambios positivos introducidos en el pais.

No estd asegurada la continuidad del proyecto Reforma de la Educacion Matemdtica en Costa Rica ni que el impetu
que se ha generado por la reforma siga adelante, pues depende del apoyo del MEP. En esa direccién conspira la
ausencia de politicas de Estado que no modifiquen procesos positivos y exitosos por la conveniencia o ignorancia
politica (en Costa Rica cada cuatro afios se cambia el gobierno y el ministro de educacion). Otra amenaza: puede
suceder que los sectores de funcionarios del MEP que se han visto afectados por el cambio curricular y la presiéon
de nuevas tareas (que lo rechazan), logren imponer retrocesos a la reforma.

Desafios

Realizar una reforma significativa de los planes universitarios de formacion inicial para primaria y secundaria en las
universidades estatales. También sera necesario reorientar la investigacién de las universidades estatales para
nutrir, significativamente, tanto la formacidn inicial que brindan como las acciones para materializar los ambiciosos
procesos de reforma educativa en las Matemadticas escolares.

Aumentar los controles estatales en la preparacién de docentes de matematicas dada en instituciones
universitarias privadas y crear en el MEP un competitivo sistema de contratacién de docentes en matematicas que
asegure y aumente la calidad del plantel educativo.

Establecer una politica agresiva de capacitacion a docentes en servicio, con base en un plan estratégico que integre
iniciativas de los diversos sectores e instituciones concernidas.

Lograr que se sostengan las acciones de los reformadores de la ensefianza de las Matemadticas y propulsores de
este nuevo curriculo, construido con parametros internacionales de calidad y pertinencia nacional.

8 Cierre

El progreso de la formacidn inicial en las Matematicas que se pueda realizar en Costa Rica dependera de lucidez,
decisiones y acciones en varios medios. Lo que hagan las universidades publicas sera decisivo, debido al volumen
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de recursos estatales que poseen, a su trayectoria educativa y a su reconocimiento social. No obstante, la inerciay
la pardlisis no estan excluidas en ese territorio por razones de diverso tipo.

Pero no solo hay responsabilidades institucionales individuales. El papel del Estado en el momento que atraviesa
Costa Rica es decisivo. Una voluntad mds agresiva para ejercer controles y fiscalizacién de la accion en los planes de
formacién inicial es una condicién necesaria. Pero esto sera también responsabilidad de la sociedad costarricense,
en su conjunto, pues en sus diferentes instancias no siempre ha tomado las rutas de accion adecuadas (la
acreditacién de carreras universitarias de educacién, por ejemplo, no es obligatoria legalmente). Sin el apoyo de
legislacion y apoyo de la sociedad civil, el Estado no puede actuar.

La reforma curricular de las Matematicas “modernas” en los afios 60-70 del siglo pasado condiciond decisivamente
los programas de preparacién docente que tuvo Costa Rica durante décadas en esta disciplina. Ahora, cincuenta
afos mas tarde, una nueva reforma curricular e intelectual plantea un impacto de similares proporciones,
solamente que esta vez los cambios introducidos adoptan con lucidez hallazgos de una Educacion Matematica que,
en cuanto disciplina cientifica y profesion independientes, ya se ha consolidado en el escenario internacional.
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10 Anexo: significado de siglas y acronimos

Siglas y acronimos Significado

CIMM Centro de Investigaciones Matematicas y Metamatematicas

CSE Consejo Superior de Educacion

IDP-UGS Instituto de Desarrollo Profesional Uladislao Gamez Solano

MEP Ministerio de Educacién Publica de Costa Rica

PIFEM Programa de Investigacion y Formacion en Educacion Matematica
TEC Instituto Tecnoldgico de Costa Rica

UCR Universidad de Costa Rica

UNA Universidad Nacional

UNED Universidad Estatal a Distancia
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Resumen

Este trabajo23 se ha elaborado como documento base para la Escuela — Seminario Internacional Construccion
de Capacidades en las Ciencias Matematicas, CANP 2012. En el documento se ha incluido una sintesis de los
principales aspectos del contexto histérico en la formacidon de docentes; las estructuras de la formacidn inicial
de profesores de Matematica; el contenido de esta formacidon de acuerdo a los pensa de las carreras de las
instituciones que forman la mayoria de los docentes; una discusién sobre los programas de formaciéon
continua; las acciones mas recientes en la formacidn inicial y continua y las principales fortalezas, debilidades,
amenazas y desafios de la formacion docente en la Republica Dominicana.

Es importante resaltar el impacto que ha tenido las reformas y cambios constitucionales en las reformas
educativas. Por esta razén, en este informe, el analisis del contexto histérico se ha organizado en 4 etapas
identificadas generalmente por los estudiosos de la historia de la educacidn dominicana (Almanzar, 2008;
Fiallo y German, 1999) en los que se sefialan los episodios mds importantes de la legislacidon educativa
relacionados con la formacién del profesorado.

Ademas, conviene senalar que el sistema educativo dominicano estd estructurado en cuatro niveles de
formacidn: Inicial, Basico, Medio y Superior. Los niveles Inicial, Basico y Medio estan a cargo del Ministerio de
Educacién (MINERD) y la Educacién Superior esta a cargo del Ministerio de Educacion Superior, Ciencia y
Tecnologia (MESCYT).

Actualmente existen, en la Republica Dominicana, cuarenta y dos Instituciones de Educacion Superior (IES), de
las cuales veintidds (52%) ofrece la carrera de Educacién Basica y 15 (36%) la carrera de Educacion Media,
mencion Fisica y Matematica. Estas instituciones elaboran sus programas de formacidon de docentes basados
en las normativas que establece el Instituto de Formacién y Capacitacion del Magisterio (INAFOCAM). Este
organismo, que depende del MINERD, es responsable de establecer también el perfil del estudiante, del
egresado y la cantidad de créditos de los programas de formacidn, distribuidos en horas practicas y tedricas
de cada asignatura.

El MINERD es el responsable de dar seguimiento a la formacién continua de su personal docente, en conjunto
con el departamento de formacién continua del MESCYT. Es importante tener en cuenta la situacién descrita
en este informe para entender las condiciones en las que se desempefian los docentes dominicanos.

Palabras clave

Formacién docente; educacion matematica; Republica Dominicana.

2 Este documento sintetiza el articulo: Gonzalez, S., Cruz, 1., Caraballo, J., Blanco, J., Matias, E., y Ramirez, L.. (2013, noviembre). Informe sobre
la formacion inicial y continua de Profesores de Matematicas: Republica Dominicana. Cuadernos de Investigacion y Formacion en Educacion
Matemadtica, 8 (nimero especial), 51-87, disponible en http://revistas.ucr.ac.cr/index.php/cifem/issue/view/1281. El articulo extenso es una
version final de un informe presentado en la Escuela seminario Construccion de Capacidades en Matemadticas y Educacion Matemdtica, CANP 2,
celebrada en San José Costa Rica, en agosto del 2012. Estos trabajos son parte de la Red de Educacién Matemdtica de América Central y El

Caribe: www.redumate.org.
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1 Breve descripcion del Sistema Educativo en Republica Dominicana
Niveles y ciclos de la Educacién en Republica Dominicana

Los niveles educativos en la Republica Dominicana estan divididos en:

* Inicial: esta divida en tres ciclos, de 0-2 afos, de 3 a 4 afos (entre 0-4 afios sélo se ofrece a nivel privado)
y el tercer ciclo que es de caracter obligatorio para todos los nifios a los 5 afios. Este nivel consta
aproximadamente con 239,886 de estudiantes.

* Bdsico: es de cardacter obligatorio, estd divida en dos ciclos: primer ciclo (1ero a 4to. grados) y segundo
ciclo (5to a 8vo. Grados). Este nivel consta aproximadamente con 574,777 de estudiantes.

* Medio: no es obligatoria, pero el Estado también ofrece oportunidades educativas para este nivel. Se
organiza en dos ciclos, el primero es comun para todos y el segundo se clasifica segun las modalidades:
General, Técnico profesional y Artes. Este nivel consta aproximadamente con 1,192,817 de estudiantes y
en la modalidad de adulto hay aproximadamente 143,393 estudiantes.

* Superior: esta a cargo del Ministerio de Educacion Superior Ciencia y Tecnologia (MESCYT), y se estructura
en 3 tipos de Instituciones de Educacion Superior (IES): Institutos Técnicos de Estudios Superiores,
Institutos Especializados de Estudios Superiores y Universidades. Los institutos Técnicos de Estudios
Superiores sdlo ofrecen carreras técnicas de 2 a 3 afios de duracion, los Institutos Especializados de
Estudios Superiores otorgan titulos de grado y postgrado para las especializaciones para las que fueron
creados y las universidades pueden otorgar titulos de grado, postgrado y doctorado. La Republica
Dominicana posee cuarenta y dos instituciones de Educacién Superior con aproximadamente 435,153
estudiantes.

Pruebas Nacionales Diagnosticas y Obligatorias

En la Republica Dominicana existe una prueba diagndstica a nivel estatal, que se realiza al inicio de 4 de
Bdsica la cual se evalua competencias de compresién lectora y matematica de acuerdo a los indicadores de
logros, estos resultados se toman en cuenta para tomar medidas que contribuyan a la mejora del proceso de
aprendizaje. Ademas se recolecta informacion sobre el contexto socioeconémico y las oportunidades de
aprendizaje a través de cuestionarios a directores, docentes y estudiantes.

Ademas existen las Pruebas Nacionales las cuales se aplican al concluir un nivel educativo y son de caracter
obligatorio. Las pruebas evalian el rendimiento académico en Lengua Espafiola, Matematica, Ciencias
Sociales y Ciencias de la Naturaleza al finalizar el 8vo grado de Educacion Basica, el Tercer Ciclo de Educacion
Bdsica de Personas Jévenes y Adultas y el cuarto afio de Educacidon Media. Se realizan tres convocatorias para
Educacién Media y dos para Educacidn Basica. Sus resultados tienen un valor de 30% en la calificacion final
que determina la promocidn del estudiante

2  Algunos Hechos Historicos Centrales en la Educacion en Republica
Dominicana

Los historiadores en la educacién dominicana Fiallo y German (1999) y Almanzar(2008) organizan en cuatro
periodos los episodios mas importantes de la legislacidon y formacion docente que han marcado de manera
mas significativa al sector educativo:

Del surgimiento del Estado Dominicano al surgimiento de las Escuelas Normales (1844-1879)

Durante este periodo se promulga la primera ley sobre instruccién publica relativa a las escuelas primarias, lo
que da inicio a la creacién del sistema educativo dominicano. Ademas se crea la direccidon y régimen de las
escuelas. Se establecen que se debian incluirse ejercicios de gramatica, operaciones aritméticas asi como
examenes en las escuelas. Para 1846, se establecen los planes de estudio de las escuelas primarias y
secundarias.
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De las Escuelas Normales a la primera ocupacion de los Estados Unidos de América (1879-1924)

Se establece para el afio 1879 las Escuelas Normales, las cuales se complementaron para el 1881 por los
institutos de Sefioritas cuya responsabilidad era la formacidn de las maestras del sistema. Para el 1885, se
transforman en Colegios Centrales las Escuelas Normales aunque luego en 1900 vuelven a reaparecer.
También se crean las Granjas-Escuelas y las escuelas rurales. En este periodo se establece como obligatoria la
educacion para nifios y nifias en edades de 7 a 14 afios y la coeducacion.

Del fin de la Ocupacién de los Estados Unidos a la Dictadura de Rafael Trujillo (1924-1961)

En esta etapa se reorganiza el magisterio y la ensefianza secundaria, los maestros empiricos se someten a
examenes para acreditarse como maestros acreditados. Se establece los principios de la Escuela Nueva con
ayuda de una “Misién Chilena” supervisada por la Secretaria de Educacion. A su vez se crean las nuevas
Escuelas Normales las cuales se convirtieron en centros especializados para la formacién docente. También se
establecen los nuevos planes para la educacién primaria, intermedia y secundaria.

Para 1951, se promulga la ley que establecia la obligatoriedad de titulacion como Maestro Normal para la
primera ensefianza y formacion de Licenciado o Doctor para la segunda ensefianza a los docentes que querian
trabajar en planteles publicos.

Del nacimiento de la democracia a nuestros dias

Para este periodo se inicia la diversificacion de la ensefianza secundaria y las universidades pasan a formar los
maestros de educacion secundaria. Se ejecutaron programas masivos de formacidn y capacitacion de
docentes del nivel primario en servicio, para la formacién de los docentes de secundaria se firmé un Acuerdo
Interuniversitario (UASD, UCMM, UNPHU, SEEBAC y UNESCO). Este acuerdo trajo como consecuencia la
creacién de los departamentos o escuelas de educacién en las universidades para formar profesores en
diferentes areas. Se establecen el Plan Decenal con nuevas normativas para la educacion, el Programa de
desarrollo de la Educacién Primaria (PRODEP) y se establecen la formacién del Nivel Basico al Instituto de
Formacién Docente Salome Urefia de Henriquez (INFODOSU) y el Nivel Medio (secundaria) a las universidades
supervisado por Instituto Nacional de Formacién y Capacitacion Magisterial (INAFOCAM).

3 La formacion Inicial de docentes

La formacidn inicial de los docentes ha estado ligada a los diferentes periodos histéricos antes mencionados.
Esta formacidon toma auge al promulgarse la ley que hace obligatoria la titulacién para poder ser docentes en
planteles educativos, con el Acuerdo Interuniversitario y la creacién de planes y programas comunes que se
elaboraron con la asesoria de la Unesco.

En este proceso de formacidn, en el drea de la Matematica, se implementaria la “Matematica Moderna”.
Para estos fines, se elaboraron nuevos libros de texto y se realizaron programas de formacidn continua para
docentes. (Gonzalez, 2011).

Ademas en la formacién de los maestros en la mencidn de Matematica — Fisica se utilizaban los libros del
Study Modern Mathematics Group (SMMG) y el Physical Science Study Group (PSSC) de Estados Unidos de
Ameérica, ambas series destinadas para el nivel medio en ese pais. Para los cursos de Algebra se utilizaba
también el libro de Allendoerfer & Oakley (McGraw-Hill, 32 ed. 1972), para el Calculo se usaban los libros de
Leithold y Swokowsky y para la Fisica General de nivel universitario los textos de Feynman y Sears.

Para la década de los 90, la Secretaria de Estado de Educacién, Bellas Artes y Cultos (SEEBAC) organiza el
sector educativo y establece programas para la formacién de docentes en servicios para acreditarlos tanto en
Bdsica con el PRODEP como en Secundaria con el Programa de Profesionalizacion de Maestros Bachilleres en
Servicio (PPMB) el cual se ejecutd en cuatro universidades y atendieron alrededor de 8,000 maestros de todo
el pais.

En este periodo se promulga la Ley General de Educacidon No. 66°97, en su articulo 222, eleva las escuelas
normales y la Escuela Nacional de Educacidn Fisica Escolar al nivel de instituciones de educacién superior,
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actualmente constituye el INFODOSU. Esta misma ley cred también el INAFOCAM como organismo
descentralizado, adscrito a la Secretaria de Educacién y encargado de coordinar la oferta de formacion y
capacitacién del magisterio nacional. A partir de ese momento la mayoria de los programas de formacién de
profesores para el nivel bdsico en la Republica Dominicana se realizan en las Escuelas Normales y las
universidades bajo la coordinacion del INAFOCAM.

3.1 La estructura de Formacion Inicial de Profesores.

En la Republica Dominicana existen cuarenta y dos Instituciones de Educacion Superior (IES) de las cuales
veintidds de ellas ofrecen la carrera de Educacion Mencidn Basica(primaria) y quince ofrecen la carrera de
Educacién Media mencién Matematica y Fisica.

Segun el Informe General sobre Estadisticas de Educacién Superior 2006-2009 del MESCYT, la carrera de
Educacién era la segunda mds demandada en el 2006, 2007 y 2008 con el 14.94%, 13.90% y 12.48% de la
matricula respectivamente. En el 2009 fue la cuarta mas demandada con el 11.11% de la matricula de
Educacién Superior. El porcentaje de egreso de las carreras de educacion de cuatro afios es de alrededor de
24% (MESCYT, 2011). La mayor matricula corresponde a los estudiantes que eligen Educacién Basica y solo el
0.46% (aproximadamente) de los estudiantes seleccionan la licenciatura de Matematica y Fisica.

La matricula en la carrera de Educacién Basica, para el periodo 2006-2010, se concentra en ocho de las
veinticuatro IES que la imparten, en las que se concentra el 92% de la matricula y para la Licenciatura en
Educacién Media (Fisica y Matematica) 4 de las 15 tienen un 82% del total de matriculados en esta mencién.

3.1.1 Carrera de Educacion Basica

Las instituciones de Educacidon Superior que ofertan la carrera de Educaciéon Basica, deben basar su Programa
de Estudios en la Ordenanza 1-2004, establecida por el Instituto de Formacién y Capacitacion del Magisterio
(INAFOCAM). Esta ordenanza establece el perfil del estudiante, del egresado y la malla de distribucién de las
asignaturas. También establece el pensum de la carrera con el listado de las asignaturas, la cantidad de
créditos asignados a las mismas, y la distribucion de horas practicas y tedricas de cada asignatura, asi como la
organizacién de las asignaturas en periodos académicos.

Esta ordenanza establece ademads que la carrera de Educacién Basica puede tener dos concentraciones una
para docentes del Primer Ciclo (del Pre-primario al 4to grado de Basica) y otra para docentes de Segundo
Ciclo (del 5to al 8vo grado de Basica). Este Programa de Estudios tiene el primer afio comun y a partir del
segundo afio tienen asignaturas comunes y otras especificas del ciclo al que pertenecen.

Esta ordenanza ha sido modificada para la mejora de la formacién inicial de los docentes, pero todavia las
reformas estan en proceso y no se reflejan en los planes de formacidén actuales. Por lo tanto en este trabajo se
hara referencia a lo establecido en la ordenanza citada. En este pensum las asignaturas de las areas basicas:
Matematica, Lengua Espanola, Ciencias Naturales y Ciencias Sociales se incluyen como: Estudios Integrados de
Matematica I, Il, lll y IV, y asi para las otras areas. El denominativo “Estudios Integrados” se refiere al
aprendizaje de los temas del drea integrados con la metodologia de ensefianza y aprendizaje especificos del
area. En la practica, en la mayoria de los casos, esto no se ha logrado seguln se reporta en reuniones de
especialistas.

Podemos agrupar las asignaturas en seis ejes alrededor de los cuales se organizan los contenidos de la
formacién de docentes. Los ejes que se observan son los siguientes:

1. Formacién General: Asignaturas propias de la IES.

2. Formacidn en contenido: Letras, Ciencias de la Naturaleza, Ciencias Sociales, Idiomas, Tecnologia,
Artes, Optativas.

Formacion en Matematica

4. Formacioén en Pedagogia: Teorias Pedagdgicas, Didactica general, Orientacion, Psicopedagogia,
Planeamiento, Psicologia.

Pedagogia en Matematica

6. Practica Docente

w
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Para este trabajo se tomaron en cuenta solo ocho de las veintidds IES ya que forman el 92% de los futuros
docentes de Educacién Basica. De estas ocho IES, dos son estatales y las demas privadas. Aunque es
importante aclarar que el INAFOCAM supervisa los programas y la formacién realizada por las IES privadas.

Del anadlisis realizado, se observa que en los programas de estas ocho instituciones, los créditos dedicados a
asignaturas de matematica son sélo el 10% 6 menos del total del programa, la formacién en pedagogia oscila
entre un 26% al 39.6% de las cuales sélo el 8% 6 menos de estas asignaturas estan aplicadas a la educacion
matematica. Las practicas docentes, de todos los programas, estan distribuidas en diferentes periodos de los
pensa y siempre tienen como prerrequisito las asignaturas de didactica.

3.1.2 La carrera de Educacion Media mencién Matematica y Fisica.

Para analizar los componentes del programa de formacién en Educacion Media mencidn Fisica y Matematica
se seleccionaron cuatro (4) Instituciones de Educacién Superior (IES), las cuales atienden alrededor del 82% de
la matricula en el periodo 2006-2009.

Para realizar el analisis de los planes de estudio se clasificaron las asignaturas en 6 ejes tematicos. Los ejes
que se establecieron son los siguientes:

1. Formacién General: Filosofia, Arte, Orientacién Universitaria, Etica y otras asignaturas generales de
cada IES

2. Formacién en contenido: Letras, Ciencias de la Naturaleza, Ciencias Sociales, Idiomas, Tecnologia,
Fisica, Artes y Optativas

3. Formacidon en Matematica

4. Formacion en Pedagogia: Teoria Pedagdgicas, Didacticas, Orientacidn, Psicopedagogia, Planeamiento
y Psicologia

5. Pedagogia en Matematica

6. Practica Docente

Luego de analizar estos programas y revisar otras ofertas que no fueron parte del informe ya que aportaban
muy poco a la matricula nacional en esta mencidn puede afirmarse que:

a) Enlos programas se incluye la mayoria de los contenidos Matematicos basicos que se ensefian en el
Nivel Medio: Algebra, Trigonometria, Geometria, Algebra Superior, Estadisticas y nociones del
Calculo Infinitesimal.

b) La didactica de la Matemadtica se centra en una sola asignatura o en otro caso se presenta como
“Didactica de la Matematica y Practica Docente”.

c) La historia de la Matematica sélo se encuentra en dos de los programas estudiados. Y en otro de los
casos esta integrada a la historia de la Fisica

d) Estos programas no incluyen la tecnologia como eje transversal. Sélo del 2% de los créditos de los
programas se relaciona con temas de tecnologia y en ninguno de los casos aparece la tecnologia
aplicada a la matematica.

e) La practica docente estd distribuida en los diferentes periodos académicos de los programas; aunque
uno de los programas no incluye practica docente.

Si es importante resaltar que recientemente se han establecidos estandares para la formacion inicial de los
docentes publicados por el MESCYT en el documento: Plan de Reformulacién de la Formacién Docente
(Vincent, 2010). Para la operativizacion de los estandares se establecen 10 dimensiones que son: Estructura
curricular, formacién general, formacion disciplinar, formacion pedagdgica (tedrica y practica), formacion
didactica de la disciplina, perfil de ingreso, estructura organizacional y capacidad de gestién, personal docente
y de apoyo, infraestructura, servicios y recursos para el aprendizaje, y sistema de evaluacién. Para estas
“dimensiones” se incluyen 47 “criterios”, 191 “indicadores de calidad” y 263 “evidencias” (p.137). Los nuevos
programas deben incluir un sistema de practicas supervisadas y pasantias, con parametros comunes,
orientaciones claras de organizacién y distribucién de la carga académica. En este mismo orden, cabe
destacar que el Ministerio de Educacién (MINERD) esta ofreciendo oportunidades para formacién a Jévenes
que estén interesados en formar parte del sistema educativo como docentes.
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4q Formacion Continua

El MINERD es responsable de la educacidn Inicial, Basica y Media asi como de dar seguimiento a la formacién
continua de su personal docente en colaboracién con el departamento de Formacién Continua del MESCYT.
Estos dos ministerios organizan la formacién para cubrir las necesidades de los docentes en servicio del sector
oficial. La implementacion de la formacién esta a cargo del INAFOCAM.

Los objetivos establecidos por el INAFOCAM para la formacidn continua de los docentes son los siguientes:

* Ejecutar procesos formativos que desarrollen las competencias de los y las docentes que permitan
una apropiacién practica de metodologias reflexivas y participativas.

* Fortalecer las capacidades y competencias del docente con el propdsito de mostrar un desempeno de
calidad en el contexto en que desarrolla su intervencién.

* Ofrecer procesos de formacién que permitan a maestros y maestras desarrollar una practica reflexiva
e investigativa tomando en cuenta la realidad de los estudiantes y el de la escuela.

* Formar un liderazgo en el centro educativo y en el aula, en al ambito escolar y en la comunidad.

*  Propiciar una formacion que utilice como recurso de aprendizaje de calidad, entre ellos las tecnologias de
la informacién y la comunicacién. (OEl, 2003, p.12)

Las instituciones de Educacidn Superior son llamadas a concurso para presentar propuestas de formacién
continua, las cuales son evaluadas de acuerdo a criterios establecidos por los dos ministerios. Las propuestas
elegidas son las que cumplen con la estructura establecida por el INAFOCAM. Constantemente se realizan
cursos y talleres de capacitacion de docentes en servicio; algunos de estos se enfocan en temas pedagdgicos
como planificacién educativa, evaluaciéon de los aprendizajes, y otros en temas disciplinares. Los propdsitos y
las prioridades de la formacidn continua responden a cambios curriculares o innovaciones que el MINERD
desee implementar y a necesidades detectadas de formacién mediante el resultado de las pruebas
administradas a los estudiantes y a los informes que realizan los técnicos de los distritos escolares de las
observaciones de clases que realizan.

EL INAFOCAM establece los requisitos para que los docentes puedan participar en los programas de
formacién continua. El requisito principal es ser un docente activo del sector publico que imparte la
asignatura o tema en que se base el curso corto o diplomado y pertenecer a la regién donde sera impartido.
Los docentes del sector privado son responsables de su propia actualizacion. En algunos casos, las
instituciones privadas cubren los costos de la formacidn continua de sus docentes.

El MINERD y el MESCYT desarrollan un programa de becas destinadas a los docentes para su formacion
continua cuyo fin es que estos participen en congresos nacionales e internacionales, en programas de
maestrias y de doctorados.

Otras actividades de formacidon que se realizan en el pais es la “Politica de Apoyo a los Aprendizajes de los
Primeros Grados de la Educacion Bdsica”. Este programa se centra en el aprendizaje de la Lengua Espafiolay
de la Matematica. En el mismo participan tres instituciones en colaboracién con el MINERD: la Pontificia
Universidad Catdlica Madre y Maestra (PUCMM), que atiende todas las Direcciones Regionales del Educaciéon
del Cibao y el Norte (8) y el Distrito 15-05 de Herrera de la Regional 15 de Santo Domingo oeste, el Centro
Cultural Poveda, que atiende las Direcciones Regionales del sur y de Santo Domingo, y la Organizacién de
Estados Iberoamericanos que se ocupa de las tres Direcciones Regionales de la zona este del pais. Este
Programa incluye capacitacion de los docentes de los primeros cuatro grados, capacitacién de los técnicos
distritales para la educacién y los técnicos del drea de Matematica, los coordinadores docentes y sub-
directores de centros, que realizan la labor de acompafiamiento de los maestros.

En la zona que atiende la PUCMM, para el area de Matematica se utiliza una serie de libros de texto disefiados
para este programa. Estos libros fueron elaborados de acuerdo con el curriculo propuesto por el MINERD y
con la intencién que se logren los objetivos establecidos en el mismo. Se distribuyen materiales manipulativo
seleccionados de acuerdo a los propésitos que se quieren lograr en las clases de mate (bloques base 10,
barras de Cuisenaire, bloques de patrones geométricos, tangramas, materiales para mediciones, etc. ) y se
ofrece acompafiamiento a los docentes a través de los coordinadores de las escuelas. Este programa tuvo su
origen en otra iniciativa de la PUCMM con el auspicio de la Agencia de los Estados Unidos para el Desarrollo
Internacional (USAID) que comenzd en el 2006. Se ofrecen por lo menos 150 horas de capacitacion presencial
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a los docentes, enfatizando los conceptos matematicos y el desarrollo de competencias en Matematica
requeridos para ese nivel, asi como el conocimiento a profundidad del curriculo de Matematica (temas y ejes
transversales: conocimiento, comunicacién, razonamiento, resolucion de problemas, conexiones, apreciacién
de la Matematica, toma de decisiones) y el uso eficiente del tiempo de clases.

Recientemente el pais ha asumido el 4% PIB para educacidn se espera, que con los recursos adicionales,
puedan realizarse programas de formacion inicial y continua que ofrezcan verdaderas oportunidades de
aprendizaje a jévenes interesados en formarse como educadores y a docentes en servicio interesados en
mejorar su desempeno docente. En el drea de matematica el MINERD planea continuar con los programas
iniciados de desarrollo profesional de docentes del primer ciclo de bdsica y para el segundo ciclo de este nivel
y para los docentes del nivel medio, los programas deberan re-estructurarse para adecuarse a los estandares
establecidos y para responder a una actualizacién curricular programada para iniciar este afio 2012.

5 Investigaciones en Educacion Matematica

Para el afio 2008, se cred el Instituto Dominicano de Evaluacion e Investigacién de la Calidad de la Educacién
(IDEICE), mediante la Ordenanza 03-2008, aprobada por el Consejo Nacional de Educacién, de conformidad
con la Ley General de Educacion 66’97. El IDEICE es un organismo publico, descentralizado, adscrito al
MINERD, de caracter técnico dedicado a la Investigacidon Educativa.

Sin embargo, debe sefialarse que dada la reciente creacidn de este instituto el nUmero de investigaciones
realizadas es todavia pequenio. La realidad es que no existen programas de doctorados locales que permitan
la investigacién. Actualmente solo tres universidades locales tienen programas de doctorado, la estatal y dos
privadas. Solo uno de esos programas va dirigido a la Educacién Matematica.

Otras investigaciones son realizadas por el INAFOCAM, cuyo equipo de investigacion realiza monitoreo
continuo de los programas de formacién que son financiados por la institucidon asi como estudios Formacién
docente en la Republica Dominicana.

En el afio 2003, se cred el Consorcio de Evaluacion e Investigacién Educativa (CEIE), formado por la Pontificia
Universidad Catdlica Madre y Maestra (PUCMM), la Universidad Estatal de Nueva York y el Instituto
Tecnoldgico de Santo Domingo que realizé un Estudio de Monitoreo y Evaluacion de la Calidad de la
Educacién en Republica Dominicana, en el que se siguié una poblacién de 26,000 estudiantes de tercero a
séptimo grados, durante tres afios para evaluar su desempefio en Matematica y Comprensién de la Lectura.

A partir del 2006, la PUCMM, con apoyo de la Agencia de los Estados Unidos para el Desarrollo Internacional
(USAID) realiza un programa de desarrollo profesional de docentes en el area de Matematica en el que se han
formado mas de 4,000 docentes de las regiones del norte del pais y de una zona de Santo Domingo. Este
programa incluye un componente de Monitoreo y Evaluacién que ha realizado evaluaciones del conocimiento
que tienen los docentes de la matematica que deben ensefiar a los nifios, mediante la aplicacion de las
mismas pruebas que se aplican a los nifios al final de cada afio escolar. La finalidad de estas evaluaciones es
determinar las necesidades de formacion de los docentes, enfocar las actividades de capacitacién en las areas
con mayores debilidades, y estudiar el impacto de los conocimientos matematicos de los docentes en la
explicaciéon de los desempenos logrados por los estudiantes.

6 Relacion entre la formacion inicial o continua y el curriculo escolar en
las matematicas

Actualmente, en nuestro pais, se encuentran en revision y modificacion el curriculo escolar asi como los
planes de formacidn inicial y continua. Esta modificacién propone un modelo en competencias para ambos
curriculos.

A nivel de formacidn continua, se estdn desarrollando nuevos programas para la formacion a nivel nacional de
los programas de especializaciones para los docentes activos en servicio con la intencién de actualizarlos.

Los programas de Formacion Inicial han sufrido modificaciones representativas ya que ademas de las
menciones que se tenian en el Nivel Basico ahora los nuevos docentes se especializaran por ciclo y por area.
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7 Principales fortalezas, debilidades, amenazas y desafios
Fortalezas

* La cobertura del nivel basico es de alrededor de 92% y hay una disminucién de las tasas de deserciéon y
repitencia.

* Se han realizado diagndsticos que han permitido identificar las necesidades de formacion de docentes y
se han establecido estandares de calidad. El Ministerio financia programas de formacidn y capacitacion de
docentes los cuales poseen acompafiamiento de docentes en servicio para mejorar su desempefio.
Existen programas adecuados de formacién continua de docentes en el drea de Matematica.

* Larevisién y unificacién de las ofertas de formacidn inicial de docentes.

* Creacion de las escuelas de directores.

* Especializacion pertinente a la organizacion del sistema.

* Se haintroducido el uso de materiales manipulativos para la ensefianza — aprendizaje de la Matematica
en el Nivel Basico.

* Mayor conciencia de todos los sectores del pais de la importancia de la educacién para superar los niveles
de pobreza.

Debilidades

* la cobertura del nivel medio es de apenas el 37%. Desercidn y ausentismo en algunas zonas donde se
mantienen practicas de nifios y jévenes en edad escolar realizando labores remuneradas de adultos.

¢ Hay muchos docentes titulados pero su titulacién no se corresponde con su cualificacion. Muchos
docentes son formados por el sistema pero existe una falta de compromiso del docente con el
sistema después de ser formado.

* La mayoria de los docentes tiene carga académica de doble tanda lo que no favorece procesos de
planificacién, disefio de estrategias de ensefianza — aprendizaje y evaluacion adecuados; tampoco
facilita procesos de formaciéon continua de los docentes en servicio. Algunas veces la contratacién de
los docentes obedece a afiliaciones a partidos politicos y no a las competencias profesionales

* Los programas especiales no llegan a todas las regiones.

Amenazas

* Poca permanencia en el tiempo de los programas de formacién por la débil institucionalidad del
sistema.

* Las politicas de compensacion de los docentes no permiten atraer los mejores talentos a la profesion
docente

* Recursos limitados para la formacién de docentes y adquisicién de materiales adecuados.

e Algunas instituciones que forman docentes no cuentan con los recursos humanos con el perfil
adecuado para llevar a cabo estos programas ni con los recursos e infraestructura requeridos para
ofrecer programas de buena calidad.

* Pocaintegracion de las TIC en el proceso ensefianza — aprendizaje lo que provoca ahondamiento de
las brechas sociales en el dominio de estas herramientas.

Desafios

* Incrementar la cobertura del nivel medio.

* Ofrecer oportunidades jévenes talentosos para formarse como docentes de Matematica. Estructurar
politicas que atraigan a los jévenes con talento a la profesion docente y en especial a la ensefianza de
la Matematica.

* Mejorar los programas de formacién de docentes en las IES. Supervisar que los planes de estudio
cumplan con los estandares planteados por el MESCYT y el MINERD.
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* Mejorar la calidad de los docentes de los programas de formacién de maestros. Crear programas
sélidos de maestria y doctorado para formar docentes de Matematica al mas alto nivel

e Crear programas de formacién continua para docentes en servicio en Matematica para todos los
niveles del sistema.

e Comprometer a los mejores docentes de las IES para ofrecer estos programas

* Identificar textos de excelente calidad en el area de Matematica.

* Mejorar el sistema de compensacion de los docentes.

* Incrementar el uso de las TICs en el proceso de ensefianza - aprendizaje de la Matematica

* Formar el numero necesario de docentes sdlidos de Matematica que permitan ofrecer oportunidades
de aprendizaje adecuadas a alrededor del 95% de los nifios y jdvenes dominicanos de todos los
niveles

8 Conclusion

En los ultimos afios en la Republica Dominicana se han realizado esfuerzos importantes con el objetivo de
lograr que el sistema cuente con maestros titulados. Se han desarrollado diversos programas de formacién de
maestros en servicio y a través del INAFOCAM se implementa un programa de becas que ha beneficiado a una
gran cantidad de maestros, sin embargo, este esfuerzo no se ha traducido en una mejora de los aprendizajes

Uno de los retos de la educacidon dominicana es crear programas de maestrias y doctorados para formar
docentes al mas alto nivel, con profesores calificados y experimentados, especialmente en el drea de ciencias
basicas. Se necesita fortalecer la calidad de los programas y de los cursos de educacién continua, de manera
que respondan a las necesidades detectadas. Ademas, se requiere vincular los resultados de las
investigaciones con el disefio curricular y la ejecucion de los programas de formacidon docente. Las evidencias
de las fuertes debilidades de los docentes de todos los niveles en el dominio de los conocimientos
matematicos y de la matematica que se requiere para ensefiar, asi como de la metodologia y estrategias
especializadas para ensefiar y evaluar el aprendizaje de la matematica, indican que es preciso que los
programas de formacion inicial y continua se enfoquen en estos aspectos.

El panorama descrito en este informe refleja que la Republica Dominicana tiene muchas tareas pendientes a
nivel de educacién, siendo uno de los aspectos centrales en este sentido, la formacién de docentes calificados
que puedan enfrentar con éxito los retos que demanda la sociedad actual.
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10 Anexo: significado de siglas y acronimos

Siglas y acronimos

AID

CEIE
CORENOR
IDEICE
IES
INAFOCAM
INFOTEP
ISFODOSU
MESCYT
MINERD
OECD
PSSC
POMA
PRODEP
PUCMM
SEEBAC
SMMG
UASD
UNESCO
UNPHU
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Significados

Agencia Internacional para el Desarrollo

Consorcio de Evaluacién e Investigacion Educativa

Comisién para la Reestructuracion de las Escuelas Normales

Instituto Dominicano de Evaluacidn e Investigacion de la Calidad Educativa
Instituciones de Educacién Superior

Instituto Nacional de Formacion y Capacitacion del Magisterio

Instituto de Formacién Técnico Profesional

Instituto Superior de Formacion Docente Salomé Urefia de Henriquez
Ministerio de Educacién Superior, Ciencia y Tecnologia

Ministerio de Educacion

Organizacién para el Desarrollo Econémico

Physical Science Study Group

Prueba Diagndstica de Medicidon Académica

Programa de Desarrollo de la Educacion Primaria

Pontificia Universidad Catdlica Madre y Maestra

Secretaria de Estado de Educacidn Bellas Artes y Cultos

Study Modern Mathematics Group

Universidad Auténoma de Santo Domingo

Organizacién de las Naciones Unidas para la Educacion, la Ciencia y la Cultura
Universidad Nacional Pedro Henriquez Urefia
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Venezuela

Resumen

La formacidn docente interesa a la academia y a la sociedad por las implicaciones que ésta tiene sobre la practica
pedagdgica y, consecuentemente, sobre los aprendizajes de los estudiantes. Bajo esta premisa, la formacion inicial
y continua del docente de Matematica fue uno de los puntos focales de la Escuela Seminario Construccion de
Capacidades en Matemdtica y Educacion Matemdtica —CANP-2012- celebrada en Costa Rica en agosto de 2012 bajo
los auspicios de ICMI (International Commission on Mathematical Instruction) e IMU (International Mathematical
Union), en el marco de la cual cada delegacion participante elabord un informe sobre la situacidn en su pais. Este
articulo es una versién resumida del caso Venezuela (Ledn, Beyer, Serres, Iglesias, 2013). Aqui24 se parte de una
descripcion del sistema educativo venezolano para luego abordar elementos de la formaciodn inicial y continua del
docente venezolano de Matemadtica que incluyen: una breve contextualizacidn histérica; las estructuras de
formacién inicial y su contenido, destacando la relacion entre los componentes de formacidn pedagdgica 'y
matematica y su vinculacidn con la practica profesional; la formacion continua y el papel de la investigacion en la
formacién y el desarrollo profesional del docente tanto de Educacion Primaria como de Educacion Media y la
vinculacién de dicha formacion con el curriculo escolar. Finalmente se precisan tanto las debilidades como las
fortalezas mas notorias y se enuncian los principales desafios para el futuro mediato e inmediato en materia de
formacion del docente de Matemdtica.

Palabras clave

Formacion docente: formacidn inicial y continua; contexto; desafios

1 El sistema educativo venezolano

Segun la actual Ley Organica de Educacion (LOE, 2009), el sistema educativo venezolano es un conjunto organico y
estructurado conformado por niveles y modalidades de acuerdo con las etapas del desarrollo humano. Esta basado
en los principios de unidad, corresponsabilidad e interdependencia, siendo su propdsito garantizar el proceso
educativo y la formacidn permanente de todo ciudadano sin distingo de edad, sexo o diversidad étnica o cultural,
respetando sus capacidades y atendiendo a las necesidades y potencialidades locales, regionales y nacionales. Su
estructura organizacional se muestra en la Tabla 1.

u Este documento sintetiza el articulo: Ledn, N., Beyer, W., Serres, Y., & Iglesias, M. (2013, noviembre). Informe sobre la formacién inicial y
continua del docente de Matematica: Venezuela. Cuadernos de Investigacion y Formacion en Educacion Matemdtica, 8 (numero especial), 89—
129, disponible en http://revistas.ucr.ac.cr/index.php/cifem/issue/view/1281. El articulo extenso es una version final de un informe presentado
en la Escuela seminario Construccion de Capacidades en Matemdticas y Educacion Matemdtica, CANP 2, celebrada en San José Costa Rica, en
agosto del 2012. Estos trabajos son parte de la Red de Educacion Matemdtica de América Central y El Caribe: www.redumate.org.
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Tabla 1

Organizacion actual del sistema educativo venezolano

\ Subsistemas Niveles Duracidén
Subsistema Educacion Inicial Maternal Nifios y nifias con
de Educacion edades entre0y 6
Basica Preescolar aRos

Educacion Primaria ~ ------mmemememeeeee- 6 afios
Educacion Media Educacion Media General 5 afios
Educacion Media Técnica 6 afios
Subsistema Pregrado Carreras cortas 3 afos
de Educacién Carreras largas 5 afos
Universitaria  postorado (conducente  Especializacién Hasta 4 afios
a titulo) Maestria Hasta 4 afios
Doctorado Segun lo establezca
cada universidad

Fuentes: LOE (2009) y Consejo Nacional de Universidades (CNU, 2001 y 2011)

Segun la LOE (2009) corresponde al Estado venezolano, a través de los Ministerios del Poder Popular para la
Educacion (MPPE) y para la Educacion Universitaria (MPPEU), la planificacidn, coordinacién y ejecucion de politicas
y programas educativos. En el MPPEU se encuentra el Consejo Nacional de Universidades (CNU), ente vinculante
entre el MPPEU vy las universidades que coordina los procesos de ingreso a las instituciones de Educacion Superior
asignando un porcentaje de los cupos disponibles. Anualmente se aplica una Prueba Nacional de Exploracidn
Vocacional con la finalidad de orientar a los bachilleres en la seleccién de carrera. Algunas universidades aplican
pruebas de seleccién internas. Para la carrera docente no existe ningiin mecanismo especifico de captacion de
aspirantes.

Segun datos oficiales, proporcionados por el Viceministro de Desarrollo Académico del Ministerio del Poder
Popular para la Educacion Universitaria, durante una presentacion del Consejo Econdmico y Social de la ONU la
poblacidn en edad escolar atendida durante el afio escolar 2010-2011 fue de 71,4% en Educacidn Inicial; 93,2% en
Educacion Primaria y 73,3% en Educacion Media. Para ese periodo se reportan los siguientes datos: 7.739.393
estudiantes de los cuales 6.073.889 corresponden a planteles publicos y 1.665.350 a instituciones privadas, 503.240
docentes, 28.908 instituciones educativas, 297.716 secciones de clase y 234.094 aulas (Reinoso, 2011).

Para el subsistema de Educacion Universitaria, las instituciones se clasifican en: Universidades e Institutos o
Colegios Universitarios. Para 2003, la matricula de este nivel era de 73.663 estudiantes, de los cuales 49.759
asistian a las universidades: 38.564 a las publicas y 11.175 a las privadas. Las universidades publicas pueden ser
auténomas, de las cuales existen 5 instituciones, o experimentales, aproximadamente 30. Ademas existen algunas
privadas. Para 2005, 14 universidades publicas y 4 institutos o colegios universitarios ofrecian la carrera docente
(Pefialver, 2007).

2 La formacion docente en Venezuela

2.1 Origenes y evolucion histdérica

Puede decirse que la educacién como una obligacidn del Estado, realizada con sistematicidad y organicidad
comienza en 1870 con el Decreto de Instruccién Publica, Gratuita y Obligatoria y la posterior creacidén de las
primeras escuelas normales para formar docentes para la escuela elemental.

Por otra parte, la formacion del profesorado de secundaria y para la escuela normal se inicia en 1936 con la
creacion en Caracas del primer pedagdgico, el Instituto Pedagdgico Nacional (IPN), apoyado por la presencia de una
mision pedagadgica chilena y la introduccidn de la Escuela Nueva en el pais. La creacion del IPN marcé un punto de
inflexién en la educacion venezolana dentro de un marco de cambios politicos, econémicos y sociales como
producto de la muerte del dictador Gémez en 1935, el auge petrolero, la lenta democratizacion del pais y el éxodo
del campo a la ciudad de buena parte del campesinado.

CANP National Report Series #2 42



Con diversos altibajos, tanto en la atencidn de las escuelas y de los institutos de educacién secundaria, asi como en
la formacion docente, los diversos gobiernos aplican politicas disimiles en el ambito educativo. Asi, en 1958 luego
de la caida de la dictadura se retorna a un modelo educativo populista y se crea un nuevo instituto pedagogico en
la ciudad de Barquisimeto. En 1965 en el Pedagdgico caraquefio se adopta el modelo conductista y en matematicas
el modelo bourbakista. En 1969 una reforma general de la educacién, primaria secundaria y normal, introduce la
Matemadtica Moderna en los niveles primario y secundario, acompafadas del conductismo y elimina las antiguas
escuelas normales. La formacién docente ahora sera una mencion del nuevo bachillerato.

En los afos 70 el crecimiento matricular en secundaria obliga a la creacion de nuevos Institutos Pedagdgicos: en
Maracay y Maturin, en 1971; en Caracas el “J. M. Siso Martinez” y uno privado, ambos en 1976. También diversas
universidades van progresivamente ofreciendo carreras docentes en matematicas. Sin embargo, los institutos
pedagdgicos siguen teniendo primacia en la formacion docente.

En 1980 es promulgada una nueva Ley Organica de Educacion mediante la cual la formacién de docentes, incluidos
los de educacién primaria, pasa a tener rango universitario. Todo este proceso confluyd en la creacidn, en 1983, de
la Universidad Pedagdgica Experimental Libertador (UPEL), que absorbid los institutos pedagdgicos, convirtiéndose
en la principal institucién que tiene a su cargo dicha formacién. En matematicas la orientacion fue eliminar la
Matemdtica Moderna y adoptar el “Back to Basic”.

Finalmente, en 2009 es aprobada una nueva Ley Organica de Educacion (LOE, 2009) que explicita los lineamientos
para la formacion inicial y permanente para la carrera docente, asi como la organizacién actual del sistema
educativo que se muestra en el Cuadro 1.

2.2 La formacion inicial del docente de Matematica

La formacidn docente en Venezuela esta regida por las directrices contempladas en la Resolucién N° 1 vigente
desde 1996. Alli se concibe el perfil del educador en un contexto de educacién permanente, en una busqueda
constante de desarrollo profesional para el crecimiento personal y académico y se establece una estructura
curricular formada por cuatro ambitos de formacién: General, Pedagdgica, Especializada y Practicas Profesionales,
pero garantizando una articulacién entre los contenidos de éstos y un equilibrio entre la formacién ética,
conceptual y su proyeccion hacia la practica en el entorno escolar. Ademas, se estipula que el porcentaje
correspondiente a la formacidn pedagogica y a la practica profesional debe ser de al menos el 30% del total.

Por otra parte, la LOE (2009), en su articulo 15, fundamenta la inclusion de la Matematica como disciplina de
estudio a lo largo de la escolaridad, a efectos de desarrollar la capacidad de abstraccion y el pensamiento critico
empleando para ello métodos innovadores que privilegien el aprendizaje desde la cotidianidad y la experiencia.
Debido a esta amplia cobertura, se requiere de un elevado nimero de docentes para atender la formacién en
Matemdtica, observandose desde hace varios afios que existe un creciente déficit de profesores para la ensefianza
media en esta especialidad.

Sobre la formacién del docente para ese nivel ésta se da en algunas universidades publicas: Universidad Pedagdgica
Experimental Libertador (UPEL), Universidad Central de Venezuela (UCV), Universidad de Carabobo (UC),
Universidad de Los Andes (ULA), Universidad del Zulia (LUZ), Universidad de Oriente (UDO), Universidad Nacional
Experimental Simén Rodriguez (UNESR), Universidad Nacional Abierta (UNA), Universidad Nacional Experimental de
Guayana (UNEG), Universidad Simdn Bolivar (USB) y Universidad Nacional Experimental Rafael Maria Baralt
(UNERMB), y en universidades privadas como la Universidad Catélica Andrés Bello (UCAB) y la Universidad Catolica
del Tachira (UCT). Estas otorgan titulos como: Profesor de Matematica, Licenciado en Educacién Mencidn:
Matemadtica, Matematica y Fisica, Docencia en Matemadtica, Matematica e Informatica, en carreras cuya duracién
oscila entre cuatro y cinco afios, mayormente bajo un régimen semestral y con modalidad presencial, a excepcién
de la UNA que es a distancia (CNU, 2011).

Para la formacion de profesores que ensefian Matematica en Educacion Primaria, ademas de las anteriores, esta la
Universidad Bolivariana de Venezuela (UBV), el Programa Nacional de Formacién de Educadores (PNFE) e Institutos
y Colegios Universitarios, tanto del sector publico como del privado, que otorgan titulos equivalentes como:
Profesor o Licenciado de Educacién Integral o de Educacion Basica Integral. Ademas, se ofrecen carreras cortas, de
tres afios de duracidn, que otorgan el titulo de Técnico Superior en Educacidn Integral (CNU, 2011).

De todas estas universidades, la UPEL aglutina el mayor nimero de estudiantes para profesor y a su vez ofrece una
amplia variedad de especialidades, entre ellas Matematica en los Institutos Pedagdgicos de Caracas, Barquisimeto,
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Maracay y Maturin, y Educacion Integral, que forma en todos los institutos que la integran los docentes para la
Educacion Primaria y que por lo tanto deben ensefiar la matematica en este nivel.

En cuanto al contenido de la formacién del profesor de Matematica para la Educacién Media, hay que sefialar que
la mayoria de las universidades sigue un modelo tradicional de formacidn por componentes, segun lo establecido
en la Resolucion N° 1, que hace énfasis en la adquisicion de conocimientos y competencias que, en lo que esta
institucionalizado, debe llevar a la conformacion de un perfil estandarizado, que caracterice al egresado de esta
especialidad como un profesional de la docencia con un alto nivel de formaciéon en cuanto al dominio de las teorias
fundamentales, principios y técnicas, tanto de la pedagogia y de la didactica de la Matematica como de la propia
disciplina. Igualmente se sefiala que estard en capacidad de ejercer su profesion, ensefiando la matematica de
acuerdo con sus procesos, los cuales desarrollard en una permanente interaccidon con sus alumnos. Asi mismo se
destacan sus capacidades de investigador en Educacién Matematica, difusor y motivador de la creatividad en sus
estudiantes y su rol de promotor social en su entorno.

Segun este perfil tedrico, el egresado de la especialidad de Matematica deberia ser un profesional con una sdlida
formacién en Matematica la cual a su vez deberia ir acompafiada de una formacion en diddctica y pedagogia que le
permitiera disefiar experiencias y situaciones de aprendizaje relacionadas con los contenidos matematicos de
acuerdo con el nivel educativo, pero en la realidad el producto obtenido no cumple con muchas de estas
expectativas.

La Tabla 2 resume el plan de estudio de cinco de las universidades mds importantes del pais.

Tabla 2

Distribucidn de unidades crédito y nimero de cursos por ambito de formacion en algunas universidades
venezolanas

Ambito.qe N° N° N° N° N°
formacién Cursos % Cursos % Cursos % Cursos % Cursos
Especializada 39,7 21 46,9 16 67,2 15 36,7 17 35,1 14
Pedagodgica 29,5 15 22,3 12 22,8 8 30,3 16 33,9 13
Practica 15,1 4 16,2 4 9,4 1 12,6 2 7,27 2
profesional

En la administracién de este curriculum ideal ocurre una separacién en componentes disjuntos que no es mas que
un reflejo de la perspectiva epistemoldgica que subyace en la concepcion de formacidn docente en Venezuela. Se
observan, como lo sefiala Parra (2006), dos rasgos caracteristicos: parcelacion de saberes y desvinculacion de la
teoria con la realidad. Asi, al graduarse e incorporarse al ambito laboral, el profesor se encuentra en serios
problemas al tratar de adaptar lo que sabe a las exigencias de ese nivel educativo y al desarrollo cognitivo de sus
estudiantes, siendo que tanto su formacidon matematica como la pedagdgica han sido inadecuadas, excesivamente
tedricas y no han tenido puntos de convergencia.

Por otra parte, los cursos de Matematica pretenden ser rigurosos, aun cuando se busca abarcar mas contenido que
profundizar en ellos y los profesores siguen, en su gran mayoria, un modelo tradicional de ensefianza basado en la
concepcion de la Matematica como disciplina deductiva y abstracta, centrandose en el esquema didactico:
definicién-teoremas-ejercicios, con énfasis en la formalidad del lenguaje matematico. Ademas, buena parte de lo
que el futuro profesor aprende nunca serd objeto de su ensefianza y aquellos temas que si debera ensefiar, y sobre
los que deberia obtener un conocimiento tanto conceptual como didactico, o no se ensefian o no se les da una
orientacion apropiada.

A Tabla 3 resume el nimero de cursos de Matematica en algunas universidades.
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Tabla 3

Cursos del ambito de formacién especializada en Matematica

| Area UPEL Luz ucv uc UNA
Geometria 2 2 1 3 1
Célculo y Analisis 7 4 6 4 4
Algebra 5 2 2 3 2
Probabilidad y Estadistica 1 2 2 1 2
Fisica 0 5 2 2 3
Otras 5 1 2 4 2

La formacidn pedagdgica pretende abordar los elementos claves para las diversas facetas del trabajo docente,
facilitando al estudiante para profesor herramientas tedricas para la transposicion didactica con el uso de recursos
y estrategias innovadoras. Pero, en la realidad el estudio de los procesos de ensefianza y aprendizaje se convierte
en un conjunto de conocimientos generales junto con unas técnicas e instrumentos que trivializan la acciéon
educativa, desconociendo la complejidad de la misma. Esto se agudiza por la poca presencia de formacidn en
didactica especifica de la Matematica que se reduce a uno o dos cursos en todas las universidades con excepcion
de la UNA cuyo curriculum incluye cuatro (4) asignaturas de didacticas en areas especificas de la Matematica,
ademas de un curso de Evaluacién especifico: Evaluacién de los Aprendizajes en Matemadtica y contempla también
un curso para la integracion: Matematicas y Ciencias.

La formacidn para la practica tiene una estructura variada en las diferentes universidades: la UCV incluye un curso
de Practica administrativo-docente en la etapa terminal; la UNA contempla dos Practicum, en los dos ultimos
semestres; la UCy LUZ, tres cursos de practica profesional distribuidos desde el quinto semestre, y la UPEL, cuatro
fases (de observacidn, de ensayo, de ejecucion de un proyecto de investigacion y de integracién docencia
investigacidn), los tres ultimos ubicados al final del plan de estudios.

La practica docente en la UPEL, ubicada en el Ultimo o penultimo semestre de la carrera, es el momento de la
identidad profesional, donde los participantes comienzan a visualizarse ellos mismos, y a ser vistos por los demas,
como los docentes que seran y a convivir en el ambito educativo no como meros observadores sino como
participes de los procesos académicos y administrativos que alli tienen lugar. Pero es también el momento de la
confirmacion del perfil de egreso: Deben demostrar: dominio conceptual de la Matematica; capacidad para disefiar
e innovar en estrategias, recursos y técnicas que favorezcan el aprendizaje matematico en los contextos en los
cuales se han de desenvolver; liderazgo, traducido en autoridad moral y cognitiva en el trabajo cooperativo;
respeto hacia los otros y disposicion para la toma de decisiones conjuntas; desempefio profesional y personal
sustentado en la ética y los valores.

En cuanto a la formacion del profesor que ensefia Matematica en el nivel de Educacidn Primaria, ésta es la de un
docente integrador que atiende todas las areas de estudio en un grado especifico y que por lo tanto debe conocer
de todas ellas y saber cdmo integrarlas.

El plan de estudio de Educacion Integral sigue la misma estructura que el de Matemadtica, guardando la misma
relacién entre los ambitos de formacidn pedagdgica, formacién especializada y practica profesional. Los cursos del
Componente de Formacion Especializada estan distribuidos en las diversas areas en las que debe prepararse el
maestro: Lengua y Comunicacion, Matematica, Ciencias Sociales, Ciudadania e Identidad, Ciencias Naturales y
Educacion para el Trabajo; para asi poder asumir una ensefianza de las mismas con un enfoque interdisciplinar,
guiado por los siguientes ejes integradores: ambiente y salud integral, interculturalidad, tecnologias de la
informacion, y comunicacion (TIC), y trabajo liberador, lenguaje, derechos humanos y cultura para la paz, y
soberania y defensa integral de la nacion (Ministerio del Poder Popular para la Educacién, 2007).

La formacidon matematica del docente integrador se reduce a dos cursos de Matematica y uno del Geometria. En
algunos casos también se incluyen asignaturas como Estadistica y Computacién. Los cursos de Matematica tienen
como propésito brindar una formacién tanto tedérico-conceptual como metodoldgica, en concordancia con las
exigencias del curriculum de Educacién Primaria, vinculdandola con el contexto educativo, social y humano,
abarcando el estudio de los conjuntos numéricos, polinomios, medidas y proporcionalidad. El curso de Geometria
tiene como propdsito declarado el de contribuir al desarrollo del razonamiento légico, deductivo y espacial del
futuro maestro, en un ambiente de resolucién de problemas que le permita visualizar las conexiones de la
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Geometria con el mundo fisico y con situaciones cotidianas. Sus contenidos son: Elementos bdsicos de la geometria
planay cuerpos geométricos. En lo que esta institucionalizado estos cursos deberian ser desarrollados con una
orientacion didactica de manera que el futuro maestro, ademas de lograr los conocimientos conceptuales,
aprendiera también a ensefiarlos y se sintiera preparado para llevarlos al aula, sin manifestar sentimientos de
rechazo o actitudes negativas que pudieran ser transferidas a sus alumnos durante su desempefio docente. No
obstante, en la practica esto va a depender mucho del profesor que facilite estas materias, pues se da el caso que
muchos de ellos no estan familiarizados con el entorno educativo de primaria, conocen poco las estrategias que
son aplicables a este nivel y las formas en que los nifios aprenden.

En lo que respecta a la formacion pedagodgica y para la practica, se siguen lineamientos similares a los ya descritos
para el profesor de Matematica de Educaciéon Media, con la diferencia que la vinculacidn es con las escuelas
primarias que seran los centros de trabajo de los egresados de esta especialidad.

3  Laformacidon continua y de postgrado del profesor de Matematica

Si entendemos por formacién continua toda aquella que sigue el docente luego de su pregrado, entonces podemos
clasificarla como: formacién conducente a grado académico (especializaciones, maestrias, doctorados) y formacion
no conducente a grado académico (ampliacidn, actualizacion y perfeccionamiento profesional, postdoctorados)
(CNU, 2001).

En Venezuela la LOE (2009) define la formacién permanente como un proceso integral continuo que mediante
politicas, planes, programas y proyectos, actualiza y mejora el nivel de conocimientos y desempefio de los
responsables y los corresponsables en la formacién de ciudadanos, es decir, la formacién permanente es aquella
institucionalizada, a cargo del Estado y que va desde la formacién inicial hasta los programas postdoctorales,
incluyendo cursos de ampliacidn, actualizacién y perfeccionamiento profesional. La formacién permanente
continua entendida como actualizacién docente, tiene la intencidén de proporcionar nuevas visiones y preparar al
docente en nuevas practicas para el ejercicio de sus funciones.

Las autoridades educativas competentes para el disefio de politicas sobre el asunto son el Ministerio del Poder
Popular para la Educacion y el Ministerio del Poder Popular para la Educacion Universitaria, pero no han logrado
disefiar una politica conjunta —ni separada— de formacién continua de los docentes venezolanos. Tampoco existe
un diagndstico de las necesidades y prioridades del sistema educativo.

En la practica las estructuras que basicamente han asumido esta formacién son las universidades a través de
iniciativas como el Programa Samuel Robinson va al Liceo (UCV); Programas de Extensién Académica (UPEL y otras
universidades) y la Escuela Venezolana para la Ensefianza de la Matematica de la ULA; y la Asociacién Venezolana
de Educaciéon Matematica (ASOVEMAT) a través de eventos académicos regionales y nacionales.

3.1 Entidades encargadas de realizar la formacion de postgrado (conducente a titulo)
Las universidades que ofrecen programas de postgrado, conducentes a titulo, en Educacién Matematica son:

a) Formacion conducente a Especializacion: USB, Universidad Valle del Momboy (UVM) y Universidad Nacional
Experimental Francisco de Miranda (UNEFM).

b) Formacion conducente a Maestria: UPELZS, LUZ, UDO, UC, UNEG y Universidad Nacional Experimental Rdmulo
Gallegos (UNERG).

¢) Formacion conducente a Doctorado: En la UPEL, especificamente en el Instituto Pedagdgico de Maracay, se inicié
recién en 2013 un doctorado en Educacidn Matemdtica.

3.2 Contenido, metodologias y poblaciones que atiende la formacion de postgrado en EM.

Los postgrados en Educacion Matematica privilegian en su mayoria contenidos matematicos, desvinculados de los
contenidos didacticos. La metodologia de trabajo suele ser la tradicional basada en clases presenciales, salvo
algunas excepciones como la de la especializacion de la USB que tuvo clases virtuales. Los programas estdn
dirigidos a Profesores de Matematica, Licenciados en Educacién, mencion Matematica, y Licenciados en
Matemadtica; a excepcion de los postgrados de la UPEL donde se aceptan profesores de Educacion Integral y otros
profesionales que trabajan con Matematica.

 En los Institutos Pedagodgicos de Caracas, Maracay, Maturin y Barquisimeto.
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El Doctorado en Educacidon Matematica privilegia la formacién de investigadores y la generacidn de teorias en
Educacion Matematica.

4 Lainvestigacidon en educacion matematica y las redes académicas en
relacién con la formacion inicial y continua

4.1 Planes, Programas y Lineas de Investigacion

La investigacién en Educacion Matematica en Venezuela se ejecuta fundamentalmente desde los programas de
postgrado; sin embargo, no existe una agenda de investigacién en Educacion Matemadtica producto de estos
programas. Hay cierta vinculacién de los postgrados con las unidades o grupos de investigacion y sus respectivas
lineas de estudio, que con el tiempo se han consolidado en distintas universidades del pais como el Nucleo de
Investigacion en Educacion Matemadtica de la UPEL-Maturin, el Nucleo de Investigacion “Dr. Emilio Medina” de la
UPEL-Maracay, la Unidad Basica de Investigacion en Educacién Matematica de la UNEG, el Programa Pensamiento y
Accién del Docente dentro de la Linea de Investigacion en Didactica de las Matematicas de LUZ, el Centro de
Investigacion en Ensefianza de la Matematica usando Nuevas Tecnologias de la UPEL-Maracay, el Centro de
Investigacion en Matematica y Fisica de la UPEL-IPC, el Centro de Investigacion “Juan Manuel Cagigal” de la UPEL
Miranda, la Unidad de Investigacién del Ciclo Basico de la UC-NUcleo Aragua; y el Grupo de Investigacién y Difusion
en Educaciéon Matematica creado en el contexto de la Linea de Investigacion en Did4ctica de la Matematica de la
UCV.

Por otra parte, el impacto que han tenido las investigaciones de campo realizadas como Trabajos de Grado (TG) en
estos postgrados ha sido muy reducido. Los resultados escasamente se divulgan y las propuestas no se llegan a
implementar. Los TG estan relacionados con el Sistema Educativo general, y tratan temas como la formacidn
docente, historia de la matematica en Venezuela, relacion de la matematica con otras areas del conocimiento y la
ensefianza de tépicos especifico en educacion primaria o media con el uso de estrategias alternativas.

4.2 Relacion formacién-investigacion

En el plan de estudios de pregrado para la formacién docente, no existe como tal un componente de investigacion;
no obstante, atendiendo a lo expresado en los fundamentos y rasgos del perfil del docente a formar, estipulados en
la Resolucion N° 1, se establece la necesidad de cultivar la reflexion en y sobre la accién como punto de partida
para transformar el proceso de ensefianza y aprendizaje y propiciar el propio desarrollo profesional; es decir, se
pretende formar un docente que a la vez que sustenta su practica sobre la base de una accién investigativa, emplee
ésta como mecanismo de autoformacidn continua, todo esto derivado de la reflexion permanente como agente
catalizador de la indagacion y la busqueda.

Esta formacién para la investigacidon es escolarizada, con un nimero de cursos en los que se estudian aspectos
tedrico-conceptuales de la investigacion educativa y se elabora y ejecuta un proyecto, muchas veces bajo un disefio
de investigacién-accion, que lleva a la exploracidn de situaciones problematicas en un contexto educativo
especifico.

En teoria, se entiende la relacién investigacidon-formacién de una manera dual: por un lado se piensa en una
formacién que capacite al futuro docente para realizar investigacion; mientras que por otro lado, se considera que
la formacion se ha de realizar mediante la investigacién, procurando que el profesor de Matematica desarrolle
ciertas competencias investigativas. No obstante, en la formacidn inicial tanto del profesor de Matematica como
del maestro, el énfasis se hace en el primero de los dos aspectos sefialados, pero su formacion no se desarrolla en
un ambiente de investigacion.

5 Formacion inicial y continua y el curriculo escolar

En Venezuela es evidente la desvinculacidn entre los entes normativos y planificadores del Estado venezolano y las
instituciones formadoras de docentes; en especial, es ya tradicional la existencia de una marcada falta de sincronia
entre los cambios curriculares promovidos por los entes gubernamentales e implantados en los niveles primario y
medio de la educaciodn, y los cambios curriculares que se dan en las instituciones formadoras de docentes. Desde el
afo 2007 se comenzd a implementar el Disefio Curricular Bolivariano en escuelas y liceos y se exigid a las
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universidades el rediseno del curriculo de formacion docente para adaptarlo a esta nueva realidad educativa, pero
éstas aun se encuentran en proceso de transformacion.

Puede decirse, que en la actualidad, en la formacidn inicial la principal vinculacidn con el curriculo escolar se da a
través del componente de formacion para la practica, en el cual se pueden distinguir cuatro momentos: una
primera fase de observacién que tiene como propdsito que los estudiantes a través de la observacidn cientifica
lleguen a caracterizar las relaciones: docente-estudiante, docente-institucidon y docente-comunidad. Sigue una fase
de ensayo dirigida a planificar, ejecutar y evaluar la accidon docente en situaciones simuladas, intentando la
integracion de los contenidos matemadticos y los pedagdgicos. Luego los estudiantes ejecutan, en un centro escolar,
un proyecto de investigacion que busca mejorar o transformar una situacion problematica detectada. En algunas
universidades esta investigacion conduce a la presentacion de una tesina. Finalmente, se da el momento de
maxima vinculacion entre la institucién escolar y la universidad, a través de la practica docente pero que, por su
ubicacion en los ultimos semestres, pierde el caracter formativo que se le atribuye en la Resoluciéon N° 1.

En el desarrollo del componente especializado hay poca alusidn al curriculo escolar; los contenidos disciplinares se
abordan desde el punto de vista conceptual y técnico con cierta rigurosidad, pero con serias limitaciones en su
comprension como objetos de ensefianza en los niveles educativos inferiores para facilitar el aprendizaje de los
estudiantes; es decir, cuando forman parte de la matematica escolar (Ledn, Bara y Azdcar, 2013).

En el dmbito de la formacidén continua, la vinculacion entre la formacidn docente y el curriculo escolar es
espasmadica y atiende a necesidades inmediatistas como puede ser la adopcidn de un nuevo disefio curricular o la
implementacion de algin programa nacional. En estos casos se ofrecen cursos de capacitacién de cardcter
obligatorio.

6 Fortalezas, debilidades, oportunidades y desafios

En la formacidn inicial y continua del profesor de Matemadtica en Venezuela existen algunos factores que inciden
positivamente en estos procesos (fortalezas), como:

1. Formulacidn de politicas publicas sobre formacidon docente: Como parte de una tradicion politica, a nivel
constitucional en Venezuela ha estado estatuida la figura del Estado Docente mediante la cual el Estado tiene la
potestad de establecer normas de accion general y de caracter vinculante para la formacién docente. Ademds,
actualmente estan en ejecucién por parte del Estado venezolano proyectos como el CANAIMA, LEER y LIBRES, para
la dotacion de computadores y textos escolares, que deberian repercutir en el desempenio de los docentes en
servicio y en la ensefianza de la Matematica.

2. Existencia de estudios de postgrado que ha favorecido el surgimiento de diversos grupos que han realizado y
mantienen el interés de realizar investigaciones acerca de la problematica referida a la Educacién Matematica.

3. Existencia de organizaciones que agrupan a los docentes de Matematica, como la ASOVEMAT, que vienen
realizando un sostenido esfuerzo para mejorar la formacién docente en el pais. Para ello, se han establecido
vinculos y convenios entre instituciones formadoras de docentes y estas agrupaciones con sus similares extranjeras,
lo cual ha permitido fructiferos intercambios y la presencia en Venezuela de connotados investigadores de
diferentes partes del mundo.

También, se han identificados factores que repercuten desfavorablemente (debilidades) en la formacién del
docente de Matematica, entre los cuales se pueden mencionar:

1. Estructura curricular de los programas de formacidon docente que en su gran mayoria data de mediados de los
afos 90, habiendo quedado rezagados con respecto a los conocimientos actuales e investigaciones en Educacion
Matemadtica. Ademas, éstos sufren una profunda fragmentacion entre lo disciplinar y lo pedagdgico. También
algunos postgrados adolecen de este mal. Por otra parte, los curriculos para la formacidon de maestros poseen un
escaso componente matematico de sélo dos cursos de matematicas generales y uno de geometria.

2. Condiciones laborales: El nivel salarial del docente en ejercicio lo obliga a saturarse de horas de clase quedandole
escaso tiempo para su formacidn continua, siendo el fundamental incentivo para la realizacion de cursos de
mejoramiento y/o postgrados el de la posibilidad de cambiar su clasificacidén y por ende tener un mayor salario.
También, hay una ausencia de seguimiento de los docentes egresados cuando éstos ingresan al mercado laboral,
por parte de las universidades y del Ministerio correspondiente.
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3. Existencia de un profundo déficit de docentes en el area de matematica para el nivel medio de la educacién que
tiende a agravarse, ya que la matricula estudiantil en las carreras de formacién del profesorado, para la ensefianza
media, ha ido disminuyendo.

En este contexto, las principales amenazas provienen de la posibilidad de que muchos de los problemas actuales
aumenten de magnitud si no se toman a tiempo los correctivos necesarios. Ademas, como los problemas no sdélo
son de orden cuantitativo se corre también el peligro de que se mejoren las cifras mas no asi la calidad de la
formacién docente o aun que ésta empeore si las acciones que se tomen no sean las mas adecuadas.

Teniendo en consideracion las fortalezas, debilidades y amenazas antes mencionadas, los principales desafios que
confronta la comunidad de educadores matematicos en Venezuela tienen que ver con: Recolectar estadisticas
confiables que permitan cuantificar acertadamente el déficit de docentes y otros parametros; determinar con
precision las carencias en la formacidn actual de los docentes venezolanos; estimular la incorporacion de mas
bachilleres al estudio de carreras docentes, particularmente la del profesorado para la ensefianza media; promover
una renovacion profunda de los curriculos de formacidn docente la cual contenga un componente matemadtico
suficiente y cdnsono con las labores que los egresados van a desempefiar, asi como que dicho curriculo esté
integrado armdénicamente entre sus diversas componentes; promover mecanismos eficientes para la formacion
continua del profesorado; contribuir a disminuir el desfase entre las reformas educativas y los cambios necesarios
en la formaciéon docente; desarrollar mecanismos de seguimiento y acompafiamiento de los docentes en ejercicio;
producir materiales adecuados que contribuyan al mejoramiento de la formacidn inicial y continua e incorporar a
los docentes a proyectos de investigacidn, innovacién y elaboracion de materiales didacticos.

7 A manera de cierre

Las transformaciones y cambios curriculares que a través de los afios se han dado en Venezuela han visto
resultados positivos en términos cuantitativos, mas no asi en cuanto a calidad de la educacion se refiere. La
realidad refleja un deterioro sostenido de la formacidn matematica especializada, mas notorio en los docentes de
primaria que en los de secundaria, evidenciado en el rendimiento estudiantil en ambos niveles educativos. Por otra
parte, no se ha logrado subsanar, sino mas bien se ha profundizado tanto la dicotomia formacién especializada-
formacién pedagdgica como la separacidn teoria-practica, prevaleciendo la formacién tedrica en detrimento de la
formacién paray en la practica pedagdgica. Igualmente, el caracter dual docencia-investigacién no se manifiesta
como tal en la formacién inicial, donde la investigacidn tiene un caracter mas que todo escolarizado.

En cuanto a la formacion continua, ésta se da fundamentalmente a través de programas de postgrado que pueden
conducir a la obtencién de un titulo académico o de un certificado, ambos validos para efectos de ascenso en el
escalafén, pero con poco impacto en la formaciéon matematica y pedagdgica de los profesores que los realizan y en
consecuencia en su practica profesional y en el mejoramiento de la calidad de la ensefianza y el aprendizaje de la
Matemadtica. Mds aun, no existe una agenda de investigacién en Educacion Matematica producto de estos
programas, que pudiera orientar hacia la determinacion de los elementos clave que inciden en la situacidn actual
de la ensefanza de la Matematica. Tal agenda, en materia de formacion docente deberia orientarse hacia una
nueva conceptualizacion de la formacién continua del docente de Matematica que supere la idea de capacitacion y
se enfoque hacia la creacién de una cultura de formacion.

No obstante, hay una preocupacidon manifiesta en la comunidad de educacion matematica venezolana y en las
universidades quienes han venido tomando ciertas acciones tendientes para revertir la situacién prevaleciente en

la actualidad. Entre estas acciones destacan la revision de los disefios curriculares para la formacion del profesor de
Matemadtica. Interrogantes como: ¢ Cudl deberia ser la formacidn del profesor de Matematica de Educacion Media y
la del maestro que debe ensefiar Matematica a los nifios de primaria?, ¢qué formacidn en psicopedagogia, sicologia,
sociologia, filosofia, etc. y en qué medida debe lograr el estudiante para profesor de Matematica o para docente
integrador?, écomo lograr una formacién integral, evitando la fragmentacion Matematica—Pedagogia?, icdmo
lograr una mayor vinculacion entre la formacion tedrica y la practica?, estan en el tapete de la discusion, son objeto
de preocupacion para los formadores de formadores en Matematica.

Afortunadamente, existen ciertas condiciones favorables, ya mencionadas en el contenido de este documento, que
bien manejadas pueden conducir a acciones tendientes a superar las fallas y enrumbar la formacién docente en
Matemadtica hacia derroteros mas prometedores, pero aqui queremos dejar claro que los resultados de cualquier
cambio que se emprenda, sea éste en la concepcidn que se tenga de la formacidn inicial y continua, del contenido
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de la formacion, de las orientaciones curriculares, etc., dependerd en buena medida de lo que nosotros, profesores
de Matematica, pensemos y hagamos.

8 Referencias y bibliografia

Consejo Nacional de Universidades (CNU). (2001). Normativa General para los Estudios de Postgrado para las Universidades e
Institutos debidamente autorizados por el Consejo Nacional de Universidades. Gaceta Oficial N° 37328, del 20 de noviembre
de 2001.

Consejo Nacional de Universidades (CNU). (2011). Oportunidades de Estudio en las Instituciones de Educacién Superior. Proceso
Nacional de Admision. Caracas: OPSU.

Ledn, N.; Bara, M. y Azdcar, K. (2013). Planificacién de la matematica escolar como elemento clave en la formacion del docente.
Paradigma, 34(2), 177-200.

Ledn, N., Beyer, W., Serres, Y. e Iglesias, M. (2013). Informe sobre la formacidn inicial y continua del docente de Matemdtica:
Venezuela. Cuadernos de Investigacion y Formacion en Educacion Matemdtica. Afio 8. Especial Noviembre, 89-129.

Ley Organica de Educacion (LOE). (2009). Gaceta Oficial N2 5.929 (Extraordinario), del 15 de agosto de 2009.

Ministerio del Poder Popular para la Educacion (MPPE). (2007). Curriculo del Subsistema de Educacion Primaria Bolivariana.
Caracas: Fundacion Centro Nacional para el Mejoramiento de la Ensefianza de la Ciencia.

Parra, H. (2006). La formacidén docente en matematica alternativas para su transformacion. Equisdngulo, 3(2). En:
www.saber.ula.ve/bitstream/123456789/20309/1/articulol.html.

Pefialver, L. (2007). La Formacion Docente en Venezuela. Estudio diagndstico. Caracas: UPEL.

Reinoso, R. (2011). Las estadisticas lo reflejan. En Revolucidn: Venezuela vanguardia educativa a escala mundial. En:
http://www.radiomundial.com.ve/article/en-revoluci%C3%B3n-venezuela-vanguardia-educativa-escala-mundial.

CANP National Report Series #2 50



9 Anexo: significado de siglas y acrénimos

Siglas y acronimos

ASOVEMAT
CNU
IPN
LOE
LUz
MPPE
MPPEU
PNFE
UBV
ucC
UCAB
UCT
ucv
ubo
ULA
UNA
UNEFM
UNEG
UNERG
UNERMB
UNESR
UPEL
usB
uvMm
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Significados

Asociacion Venezolana de Educaciéon Matematica
Consejo Nacional de Universidades

Instituto Pedagdgico Nacional

Ley Organica de Educacién

La Universidad del Zulia

Ministerio del Poder Popular para la Educacién
Ministerio del Poder popular para la Educacion Universitaria
Programa Nacional de Formacion de Educadores
Universidad Bolivariana de Venezuela

Universidad de Carabobo

Universidad Catodlica Andrés Bello

Universidad Catolica del Tachira

Universidad Central de Venezuela

Universidad de Oriente

Universidad de Los Andes

Universidad Nacional Abierta

Universidad Nacional Experimental Francisco de Miranda
Universidad Nacional Experimental de Guayana
Universidad Nacional Experimental Rdmulo Gallegos
Universidad Nacional Experimental Rafael Maria Baralt
Universidad Nacional Experimental Simdn Rodriguez
Universidad Pedagodgica Experimental Libertador
Universidad Simén Bolivar

Universidad del Valle de Momboy
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