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Resumen
En el presente artículo se muestran los resultados 
del proyecto de investigación doctoral “Narrati-
vas civilizatorias de la enseñanza de las matemáti-
cas en Colombia”. El estudio tuvo como propósito 
comprender, a partir de narrativas de profesores, 
las razones que han situado a la enseñanza de las 
matemáticas como un saber para el progreso en 
Colombia.  Para el análisis de las narrativas de los 
profesores se empleó la metodología de investiga-
ción narrativa propuesta por Quintero (2017). Su 
carácter hermenéutico-interpretativo reconoce el 
carácter contextual, inductivo y semántico de la 
narrativa histórica. Los resultados de esta investiga-
ción contribuyen a la reflexión sobre cómo el pro-
ceso civilizatorio de la enseñanza de la matemáticas 
occidentales convirtió a los saberes matemáticos 
en saberes hegemónicos, subordinando al sujeto a 

los modelos económicos neoliberales. Frente a esta 
postura se levanta como alternativa la humanización 
del conocimiento hacia el cuidado del Otro y de lo 
otro, en el reconocimiento del pluralismo y de la 
diversidad de culturas. En las conclusiones del estu-
dio se señala que: en primera instancia, con la ense-
ñanza de las matemáticas se pone en evidencia que 
la formación que se ha privilegiado en los futuros 
licenciados, desde la década de 1970 sigue siendo 
la de las matemáticas modernas. En segundo lugar, 
que en resistencia al movimiento de las matemáticas 
modernas irrumpen la perspectiva sociopolítica de 
la educación matemática. Finalmente, se concluye 
que a nivel de la formación inicial y continua de los 
profesores se están dando transformaciones sobre su 
práctica profesional.
Palabras clave: narrativa, civilización, procesos so-
ciales, sujeto, enseñanza, matemáticas, progreso.
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Abstract
In the present article the results of the doctoral research 
project "Civilizing narratives of the teaching of math-
ematics in Colombia" are shown. The purpose of the 
study was to understand, from teacher narratives, the 
reasons that have led to the teaching of mathematics 
as a knowledge for progress in Colombia. For the anal-
ysis of the teachers' narratives, the narrative research 
methodology proposed by Quintero (2017) was used. 
Its interpretative-hermeneutic character recognizes the 
contextual, inductive and semantic nature of the histori-
cal narrative. The results of this investigation contribute 
to the reflection of how the civilizatory process of the 
teaching of Western mathematics, converted mathemat-
ical knowledge into hegemonic knowledge, subordinat-
ing the subject to neoliberal economic models. Faced 
with this position, the humanization of knowledge to-
wards the care of the Other and of the other is raised as 
an alternative, in the recognition of pluralism and the 
diversity of cultures. In the conclusions of the study it 
is indicated that: in first instance, that with the educa-
tion of the mathematics, it becomes evident that the for-
mation that has been privileged in the future graduates, 
from the decade of the 70s is still the one of the modern 
mathematics, secondly, that in resistance to the move-
ment of modern mathematics the sociopolitical per-
spective of mathematics education breaks out. Finally, it 
is concluded that at the level of the initial and continu-
ous training of teachers there are transformations on the 
professional practice of teachers.
Keywords: narrative, civilization, social processes, sub-
ject, teaching, mathematics, progress.

Resumo
No presente artigo são apresentados os resultados do 
projeto de pesquisa de doutorado "Civilizing narratives 
of the teaching of mathematics in Colombia". O obje-
tivo do estudo foi compreender, a partir das narrativas 
dos professores, as razões que levaram ao ensino da ma-
temática como um conhecimento para o progresso na 
Colômbia. Para a análise das narrativas dos professores, 
utilizou-se a metodologia de pesquisa narrativa propos-
ta por Quintero (2017). Seu caráter hermenêutico-in-
terpretativo reconhece a natureza contextual, indutiva 

e semântica da narrativa histórica. Os resultados des-
ta investigação contribuem para a reflexão de como o 
processo civilizatório do ensino da matemática ociden-
tal converteu o conhecimento matemático em conheci-
mento hegemônico, subordinando o sujeito a modelos 
econômicos neoliberais. Diante dessa posição, surge 
a humanização do conhecimento para o cuidado do 
Outro e do outro como alternativa, no reconhecimento 
do pluralismo e da diversidade de culturas. Nas con-
clusões do estudo indica-se que: em primeira instância, 
que com a educação da matemática, fica evidente que 
a formação que tem sido privilegiada nos futuros gradu-
ados, a partir da década dos anos 70 é ainda a da mate-
mática moderna em segundo lugar, que, em resistência 
ao movimento da matemática moderna, a perspectiva 
sociopolítica da educação matemática se manifesta. Por 
fim, conclui-se que, no nível da formação inicial e con-
tinuada dos professores, há transformações na prática 
profissional dos professores.
Palavras-chaves: narrativa, civilização, processos so-
ciais, disciplina, ensino, matemática, progresso

Introducción

La presente investigación tuvo como propósito 
comprender, a partir de narrativas de profesores, 
las razones que han llevado a situar a la enseñanza 
de las matemáticas como un saber para el progre-
so en Colombia. Para dar alcance a este propósi-
to, se establecieron dos objetivos: uno relacionado 
con la comprensión de los saberes matemáticos 
que se mantienen, irrumpen y se transforman en 
procesos de enseñanza; y el otro orientado a des-
cribir, en procesos de larga duración, el tipo de su-
jeto que se busca formar como respuesta a la idea 
de progreso establecida en la sociedad2.

Para analizar la relación entre los cambios so-
ciales y de la personalidad de los individuos, se 
tomaron en cuenta los planteamientos del so-
ciólogo Norbert Elias, para quien los cambios 

2.	 Para una mejor descripción de lo que significa el proceso de larga 
duración en la presente investigación, véase al artículo de Guer-
rero (2016).
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la configuración de tramas desde la experiencia vi-
vida y las concepciones de mundo de vida com-
partidas. Estas tramas narrativas son reconfiguradas 
por el lector, lo que aporta a la comprensión de los 
hechos narrados. 

La metodología partió del registro de codifica-
ción, para identificar posteriormente en la trama 
narrativa tres niveles. El primero fue de orden tex-
tual y, en su naturaleza descriptiva, buscó dar cuen-
ta de lo que se dice con el lenguaje en aspectos 
referenciales, tales como hechos, temporalidades 
y espacialidades. El segundo nivel fue contextual 
y su centro estuvo en la fuerza narrativa otorga-
da por el sujeto de la enunciación a sus acciones 
y atributos relacionados con sus juicios (morales, 
políticos y retrospectivos), imputaciones, respon-
sabilidades y potencialidades. Esta fuerza narrativa 
se entiende, según Quintero (2017), como

[…] el uso comunicativo y/o expresivo, a partir del 
cual hacemos y decimos cosas, lo que implica una 
correspondencia entre lenguaje y mundo. Fuerzas 
narrativas que nos indican que en las redes de in-
terlocución, el narrador, si bien tiene un acceso 
privilegiado, éstas sólo adquieren significado y sen-
tido cuando hacen parte de vínculos comunitarios. 
(Quintero, 2017, p. 32)

Finalmente, como tercer nivel encontramos el 
metatexto, que exigió de la polifonía discursiva, la 
cual dio lugar a la reconfiguración de los niveles 
textual y contextual. 

En el proceso de la recolección de la infor-
mación se aplicó la entrevista narrativa a cuatro 
participantes: tres profesores y un estudiante para 
profesor. Su selección obedeció al criterio del pe-
riodo en el que estudiaron, así: dos profesores con 
experiencia docente en la década de 1980, una 
profesora sin experiencia docente en esa década 
y un estudiante para profesor con experiencia do-
cente después de la década de 1990. La sucesión 
de generaciones se estudia en procesos sociales de 
larga duración; por ello, la necesidad de enmarcar 
los acontecimientos en los periodos anteriores. 

y transformaciones de los sujetos se pueden ex-
plicar como un equilibrio entre las restricciones 
exteriores provenientes de la sociedad y las auto-
rrestricciones del individuo para el control de las 
emociones en una dirección determinada. Desde 
esta perspectiva, se puede comprender en un gru-
po humano o entramado social lo que se mantie-
ne, irrumpe y transforma en relación con procesos 
sociales3. Seguidamente, es posible describir las 
interdependencias humanas que dan emergencia 
a un tipo de individuo, en un espacio-tiempo de-
terminado, en procesos sociales de larga duración. 

Para describir los procesos de cambio social, se 
recurrió a la comprensión de los acontecimientos 
históricos al ubicarlos en especialidades y tempo-
ralidades determinadas. Dichos acontecimientos 
son narrados, en este caso, por los profesores y es-
tudiantes y se refieren a sus experiencias escolares, 
académicas y pedagógicas en torno a la enseñan-
za de las matemáticas. 

Siguiendo a White (2003), para conseguir es-
tos propósitos, es importante la narrativización, en 
la medida en que da cuenta de los acontecimien-
tos presentes en un relato. Toda narrativa contiene 
unos personajes, una historia contada, unos argu-
mentos, una secuencia de acciones e intriga. 

Para el análisis de las narrativas de los profe-
sores, se empleó la metodología de investigación 
narrativa propuesta en el capítulo “Triple mime-
sis” de Quintero (2017). Su carácter hermenéuti-
co-interpretativo reconoce el carácter contextual, 
inductivo y semántico de la narrativa histórica. En 
palabras de Ricoeur (2006), una narrativa se es-
tructura a partir de los procesos de prefiguración, 
configuración y refiguración de la trama. Desde 
las voces de los sujetos inmersos en una narrati-
va histórica, esta intención interpretativa permite 

3.	 Los procesos de cambio social se pueden describir a partir del 
concepto de cambio direccional significativo de Mennell (2001), 
siguiendo a Elias (2012), como se afirma a continuación: “Los pro-
cesos civilizadores surgen (como procesos ciegos y no planeados) 
de las luchas de la gente para resolver los problemas que se les 
plantean en sus vidas mediante presiones desestabilizadoras —
por ejemplo, la amenaza de violencia e inseguridad” (Mennell, 
2001, p. 32).
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A continuación, se expondrán las conclusiones 
del estudio desde cada sujeto de enunciación, a 
partir de las narraciones de los profesores Darío (P, 
M, 1), Marcelo (P, M, 2), Andrea (P, F, 3) y Juan (EP, 
M, 4)4. Es preciso señalar que los subtítulos de las 
conclusiones guardan relación con los objetivos 
de la investigación.

El sujeto de las matemáticas modernas: 
formación matemática que se mantiene 
en procesos de larga duración

En relación con el sujeto que se pretende formar, 
cabe resaltar dos aspectos: en primer lugar, la con-
sideración de la idea de figuración —composición, 
en palabras de Elias— para describir e interpretar 
los tipos de saberes matemáticos que se mantienen 
en el tiempo por muchas generaciones —como 
proceso social de larga duración— y, en segundo 
lugar, la necesidad de instituciones sociales para el 
control social. 

En este estudio, siguiendo a Elias (2012), enten-
demos por figuración los entramados sociales que 
son resultado de composiciones entre individuos 
que actúan en mutua interdependencia y recipro-
cidad. Estas figuraciones se constituyen como con-
secuencia de las presiones sociales provenientes 
de las instituciones, tales como la escuela que, a 
partir de los hábitos, costumbres y creencias, mo-
delan el aparato psíquico, estructuran las emo-
ciones y permiten el control de la conducta del 
individuo. 

Uno de los principales hallazgos de esta inves-
tigación es que los saberes escolares que se man-
tienen en la enseñanza de las matemáticas es el 
de las matemáticas modernas. Como manifiesta el 
profesor Darío:

[hay] avances hacia otras posturas en la formación 
de profesores, […] pero creo que se siguen forman-
do en la matemática formal. (P, M, 1, 5-6)

Por su parte, el profesor Marcelo manifiesta 
que, desde la década de 1970, en los programas 
de formación de profesores se enseñaban matemá-
ticas modernas por su novedad, actualidad mun-
dial y por su pertinencia en el avance de la ciencia 
(P, M, 2). 

El movimiento de las matemáticas modernas 
permitió que la sociedad estableciera órdenes so-
ciales y políticos para promover la adaptabilidad 
de los sujetos. Como señala el profesor Darío:

Uno encuentra que hay análisis que hablan [de] que 
la escuela es un espacio básico para acostumbrar 
al sujeto, para luego encajar en el sistema econó-
mico productivo, llámese fábrica, llámese empresa, 
llámese actitudes de obediencia; para seguir normas 
y reglas. (P, M, 1, 59-61)

Es decir, desde la escuela, a través de las mate-
máticas modernas, se instauró un orden social en 
el que se adaptaba, pero también se nutría la idea 
de formar un sujeto para el capitalismo. 

El sujeto que se quiere formar con las mate-
máticas modernas orienta sus comportamientos y 
conocimientos hacia la profesionalización propia 
de ciencias aplicadas como la ingeniería, la eco-
nomía o las finanzas. Recordemos que estas áreas 
se consideran los pilares del progreso en nuestro 
país y que se han formado bajo el supuesto de que 
aportan en el avance de la ciencia. Para ello, se 
toman como ejemplo otros países en vía de desa-
rrollo como Chile y Brasil. Esta enseñanza se fun-
damenta en la idea de que el proceso civilizatorio 
conduce al progreso social y, con ello, a la aspira-
ción de un hombre ilustrado, culto y perfecto que 
es artífice de los procesos de industrialización y 
revolución tecnológica. 

Las matemáticas modernas no se han dejado 
de enseñar. Lo expuesto coincide con Hernández 
(2000), cuando señala cómo con las matemáticas 
modernas, en los países desarrollados, se impulsa 
la idea de que solo el manejo de la técnica permi-
tirá el progreso de la ciencia frente a las socieda-
des con menor desarrollo científico: “El miedo a 

4.	 Se han cambiado los nombres de los profesores participantes y del es-
tudiante para profesor para preservar su identidad en la investigación.
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quedarse atrás a causa de una educación cientí-
fica y técnica inferior cundió y tal vez contribuyó 
a facilitar lo que de otro modo hubiera sido más 
arduo o imposible. Algunos matemáticos impor-
tantes intervinieron en los cambios” (Hernández, 
2000, pp. 299-300). Esta idea de progreso cien-
tífico con las matemáticas modernas se relaciona 
con lo expuesto por Elias sobre evolución social 
por “aquello que cada sociedad expresa en su pe-
culiaridad y de lo que se siente orgullosa repre-
sentado en el grado alcanzado por su técnica, sus 
modales, el desarrollo de sus conocimientos cien-
tíficos, su concepción del mundo y muchas otras 
cosas” (2012, p. 57). 

Una manifestación de esta evolución la encon-
tramos en las narrativas de los profesores cuando 
señalan que la formación que se privilegiaba en los 
futuros licenciados era la de las matemáticas mo-
dernas (formalistas), una estrategia fomentada en 
todos los currículos del mundo y en Colombia con 
el propósito de poner a los países a la vanguardia 
de la revolución tecnológica. Estas matemáticas se 
fundaban sobre la lógica formal, los modos de ra-
zonamiento deductivo y los métodos de demos-
tración matemática. A partir de esta formación, el 
estudiante se aproximaba a la idea de una realidad 
dada, de verdades que son consistentes en sí mis-
mas, del rigor y del poder de la axiomatización 
que tienen las estructuras matemáticas. Señala en 
su narrativa el profesor Marcelo, uno de los parti-
cipantes del estudio, que se trataba de unas ma-
temáticas en las que el individuo no cabía, como 
tampoco el mundo concreto (P, M, 2). 

En consonancia con este hallazgo, en la época 
en que se impuso este movimiento, según Hernán-
dez (2000), se hablaba de una enseñanza orienta-
da hacia la abstracción pues representaba progreso 
de la ciencia matemática. Como precisa Sánchez 
(2012), las viejas matemáticas, las del siglo XIX, 
habían representado para nuestro país un atraso en 
la formación de los matemáticos profesionales y 
los profesores de secundaria. De este modo, los 
esfuerzos del país se orientaron a impulsar refor-
mas que se pusieran a tono con los avances en 

países más desarrollados y adoptaran tendencias 
para modernizar las ciencias, como sucedió en la 
educación colombiana. 

No obstante, las resistencias de los profesores 
frente a este enfoque llevaron a comprender que 
las matemáticas modernas estaban alejadas de la 
realidad social y que además constituían un modo 
de control desde la técnica, pues los instrumen-
tos que acompañaban su uso se vinculaban con la 
idea del optimismo tecnológico. Las matemáticas 
modernas, señala el profesor Darío, son usadas:

“como instrumento tecnológico para acceder a unos 
conocimientos básicos para que produzca para el 
modelo económico y también la institución escuela, 
clase de matemáticas, como mecanismo para formar 
sujetos para ese modelo” (P, M, 1, 62-64).

En otras palabras, se trataba de unas matemá-
ticas que encajaran en el sistema productivo y se 
orientaran a la generación de bienes y la obten-
ción de bienestar, entendido este como consumo, 
tener capital, comprar y vender servicios. 

Además, el profesor Marcelo es enfático al afir-
mar que este tipo de formación matemática pudo 
ser pertinente para el matemático puro o para el 
ingeniero, pero no para el profesor. Esta idea se 
vincula con lo expuesto por Goñi (2010) cuando 
señala lo desacertado de esta postura en la ense-
ñanza de las matemáticas: “[…] querer pensar que 
todos los ciudadanos hagan matemáticas como 
los matemáticos profesionales es un desatino, una 
exageración y que los estudiantes lo hagan con la 
lógica formal fue para la época una idea traída de 
los cabellos” (p. 20). Se puede decir que, con los 
saberes de la matemática moderna, no es posible 
desarrollar el pensamiento del niño o el joven al 
nivel de un matemático. 

Como afirma Rojas (2001): “El deseo civiliza-
dor significaba acceder a una civilización orde-
nada como la europea, y corrió paralelo con la 
lucha por la acumulación de capital”. Bajo este 
precepto, los niños y jóvenes deben formar su es-
píritu científico para contribuir con el desarrollo 
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tecnológico y científico del país. Es decir, se difun-
de la idea de que estas matemáticas contribuyen 
al desarrollo intelectual: el que sabe matemáticas 
es inteligente, capaz, talentoso, creativo, etc.; el 
dominio de la técnica por los matemáticos o los 
profesionales con carreras afines los vuelve aptos 
para participar del progreso social, económico y 
científico en las sociedades.

Para los profesores que hicieron parte de la 
presente investigación estas ideas civilizatorias y 
del progreso generaban expectativas sociales en 
la gente común y entre los profesionales de otros 
campos. Expectativas que también tenían quienes 
decidían estudiar para ser profesores. Cuando los 
estudiantes están en proceso de formación para 
ser profesores, sus expectativas recaen, por ejem-
plo, en ver más contenidos y menos conceptuali-
zación. El estudiante Juan manifiesta que esperaba 
más clases para aprender técnicas de cálculo y 
creía que su formación matemática era suficien-
te para enseñar. También señala Andrea que, en-
tre quienes se forman como futuros licenciados, 
se piensa que saber matemáticas les va a dar un 
mayor prestigio, porque consideran que van a ser 
matemáticos y no profesores (P, F, 3). 

Entre las conclusiones del trabajo de Gómez 
(2010), que retomamos en el caso de las mate-
máticas modernas como hechos ilustrativos de la 
problemática anterior, encontramos que: a) los in-
convenientes de la enseñanza de la matemática 
moderna en el bachillerato fueron causados por la 
falta de preparación de los profesores; b) existió 
una dificultad en los estudiantes al asimilar esta 
nueva forma de presentar la matemática; c) un 
currículo de matemática en primaria no presen-
tó avances significativos en el aprendizaje de esta 
matemática (p. 173). En consecuencia, podemos 
decir que estos hallazgos coinciden con lo que se-
ñalan los profesores, pues los estudiantes no te-
nían las herramientas cognitivas para abordar estos 
contenidos y se produjo una ruptura entre los mo-
dos de enseñanza fundamentados en la repetición 
y los que se exigen en la lógica formal. Tal como 
plantea el profesor Darío:

“En el colegio todo era completamente mecánico; 
para luego tratar de encontrar el fundamento, la ló-
gica que subyace, ya no en la ejecución del algorit-
mo sino en el trasfondo matemático desde la teoría 
de conjuntos y sus métodos lógicos”. (P, M, 1, 20-21)

Con la implementación de las matemáticas 
formalistas, como las matemáticas modernas, en 
nuestro país es posible ver su incidencia en la for-
mación en el largo plazo. Esto se puede apreciar 
tanto en lo que se juzga como formación básica de 
un estudiante de primaria y secundaria como en 
lo que se supone que debe saber un profesor para 
enseñar. Tal como manifiesta la historiadora de las 
matemáticas Sánchez (2012), la tradición del en-
foque de las matemáticas modernas en Colombia 
se ha mantenido desde mediados de la década 
de 1960, primero con la formación en las norma-
les superiores y después con su introducción en 
la educación primaria y secundaria, a través de la 
Universidad Pedagógica Nacional en Bogotá y la 
Universidad Pedagógica y Tecnológica en Tunja, 
donde se formaba a los licenciados (p. 134). 

La explicación de Elias (2012) a esta problemáti-
ca educativa es que, a medida que se incrementan 
las presiones sociales provenientes de los Estados, 
grupos e instituciones sociales, como universida-
des, colegios e incluso la familia, en los que recae 
la responsabilidad de civilizar o educar por medio 
de la técnica el comportamiento, las emociones y 
la personalidad, se intensifican en el individuo las 
autorrestricciones y se consigue la adaptabilidad 
social. En su narrativa, Darío relata que se solía 
aprender matemáticas (fundamentos de matemáti-
cas) con profesores autoritarios y crueles, quienes, 
en su caso, le generaron frustraciones que pudo 
superar “con mañita”, con la ayuda de sus com-
pañeros y a través de tutorías (P, M, 1). De esta 
manera, el modo en que el profesor enseña estas 
matemáticas se considera clave para generar habi-
tus y creencias en el estudiante. Retomando a Elias 
(2009), el aprendizaje debería corresponder con 
aquel individuo capaz de entender con el uso de 
la razón, el lenguaje y la acción. 
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Para los profesores participantes de esta inves-
tigación, las matemáticas modernas no solo hicie-
ron explícita la intención de civilizar para cambiar 
las estructuras cognitivas de los aprendices, sino 
también se consideraban la solución a los proble-
mas de pensar el desarrollo en las sociedades ca-
pitalistas para dividir a las sociedades entre pobres 
y ricas. A partir de Elías (2008) se puede sostener 
que, a grandes rasgos, se trata de reducir la pobre-
za relativa de esas sociedades (p. 173). 

Podemos afirmar que, en sociedades con menor 
grado de evolución social, con menos progreso en 
la ciencia se da una estratificación y distribución 
de los saberes entre clases sociales, entre los que 
van a gobernar y los gobernados. Entre unas mate-
máticas para los obreros, campesinos, asalariados, 
negros, etc. y otra para las élites con mayor grado 
de sofisticación, para la dirección y administración 
de los flujos de capital. 

Para facilitar el tránsito al capitalismo a través 
de la educación obligatoria, tal como señalan los 
profesores en sus narrativas, la reforma de las ma-
temáticas modernas superó la vieja usanza. Las 
viejas prácticas estaban orientadas hacia el en-
ciclopedismo académico y, por tanto, carecían 
de los fundamentos cognitivos respecto al sujeto 
que aprende, que es el caso tanto de los que van 
a ejercer la profesión ‘ser profesor’ de matemáti-
cas, como de los mismos formadores y como del 
aprendizaje de los niños y jóvenes estudiantes. En 
palabras del profesor Marcelo, eso sucedió con los 
profesores que se formaron en las facultades de in-
geniería o en las facultades de matemáticas y fue-
ron los primeros profesores en los programas de 
formación de licenciados (P, M, 2). 

Se pensaba que la enseñanza de las matemá-
ticas modernas facilitaría durante el proceso ins-
tructivo aprender a razonar, inferir y trabajar como 
el matemático profesional, con el pensamiento 
abstracto-reflexivo, a partir del rigor lógico y la de-
mostración. Pero como se puede entrever con las 
palabras de Andrea en su narrativa, la utilidad de 
las matemáticas formalistas modernas en la forma-
ción del sujeto (esas que “están allá”) se reduce 

a los asuntos de lo escolar, a pasar una asignatu-
ra (P, F, 3). Por ello, teniendo en cuenta lo dicho 
por Gómez (2000), el énfasis en el aprendizaje si-
gue centrándose en la formación tradicional, en la 
mecanización y memorización de los contenidos 
curriculares. 

La sociedad colombiana, entonces, propuso la 
reforma de las matemáticas modernas que, como 
movimiento educativo, tenía entre sus pretensio-
nes formar al individuo para el trabajo práctico, 
para el dominio de habilidades tecnocientíficas, 
para contribuir con el progreso social y de la cien-
cia. Elias (2012) ilustra esta formación como nece-
saria para el proceso de industrialización, para la 
emergencia de entramados profesionales con vín-
culos sociales y científicos, de versatilidad y espe-
cialización en el manejo de la técnica. 

De esta manera, durante la formación del suje-
to, no se producen rupturas ni discontinuidades. 
Por ejemplo, Andrea narra que, después de haber 
pasado por muchas experiencias educativas, ella 
se dio cuenta de que las experiencias con las ma-
temáticas en la universidad son las mismas que 
las del colegio, en cuanto a cómo se aprenden y 
se enseñan (P, F, 3). ¿Existe una continuidad entre 
cómo se comprende y se otorga significado sobre 
qué tipo de matemáticas? ¿Para qué tipo de sujeto? 
¿Para qué sociedad? Se trata de las matemáticas 
para el sujeto de la modernidad. Por lo tanto, se 
sigue con la enseñanza de las matemáticas moder-
nas; solamente hay algunos esbozos de cambio.

De acuerdo con Arboleda (2015), al haber na-
cido la profesión de ‘ser profesor’ junto a la de 
matemático e ingeniero, desde el siglo XIX en 
Colombia, y con el desarrollo de la matemática 
moderna en todas las universidades del país, se 
consideró el saber matemáticas como saber tota-
lizador de la experiencia docente. Esta postura se 
vincula con lo que manifiesta el profesor Marcelo 
en su narrativa al afirmar que no solo se crearon 
falsas expectativas en la sociedad sobre el rol del 
profesor, sino que se le ha entregado a los progra-
mas de formación la tarea de resolver el proble-
ma de garantizar que se produzcan las conexiones 
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entre los saberes didácticos y los saberes de refe-
rencia disciplinar de las matemáticas, tanto en lo 
que concierne a la práctica docente como también 
a la práctica matemática (P, M, 2). En este senti-
do, los profesores seguiremos creyendo que bue-
na parte de los problemas de la didáctica radica 
en verla exclusivamente como un conjunto de pre-
ceptos para actuar en el aula y no como una po-
sibilidad de transformación de las subjetividades 
desde los mismos estudiantes, quienes son a la vez 
aprendices, prácticos y ciudadanos.

Uno de los hallazgos de la presente investiga-
ción respecto al proceso civilizatorio (formación 
del sujeto en estructuras sociales) fue precisamente 
considerar que, con la reforma de las matemáticas 
modernas, se hacen explícitos procesos sociales 
de larga duración y cómo influyeron en mantener 
con la enseñanza de las matemáticas un tipo de 
sujeto a formar. Este es el movimiento educativo 
más importante que ha permeado todos los niveles 
de la educación —desde la primaria y la secunda-
ria hasta la universidad—. 

En las voces de los profesores y de los estudian-
tes para profesor, dichas manifestaciones se pre-
sentan en los siguientes rasgos:

a.	 Las bases matemáticas de los estudiantes los 
faculta para pensar con la técnica (EP, M, 4).

b.	 Se sigue formando a los futuros licenciados en 
las matemáticas modernas y se agrega lo di-
dáctico y pedagógico. Una formación clásica 
(P, F, 3).

c.	 Las matemáticas siguen discriminando entre el 
que sabe y el que no sabe. Las matemáticas 
dan poder (EP, M, 4).

d.	 La cuestión de las matemáticas pasa por ser 
una asignatura para aprobar, lejos de la vida 
de los estudiantes y que está alejada de la rea-
lidad (P, F, 3).

e.	 Las matemáticas modernas son descontextua-
lizadas de su medio, de su entorno inmediato, 
de la vida cotidiana (P, M, 2).

f.	 No se puede enseñar matemáticas sin matemá-
ticas formales (P, F, 3).

g.	 Las matemáticas modernas eran el saber de re-
ferencia del saber del profesor y del matemáti-
co puro (P, M, 2).

h.	 En la escolaridad normal no se encuentran 
aplicaciones de esas matemáticas a la vida co-
tidiana (P, F, 3).

i.	 Matemáticas que servían para asuntos de lo es-
colar (P, F, 3).

j.	 La enseñanza en los primeros semestres era 
netamente disciplinar, eran matemáticas for-
males (P, F, 3).

k.	 La formación sigue siendo en las matemáticas 
formalistas (P, M, 1). 

l.	 Se sigue pensando en el desarrollo del pensa-
miento matemático por el pensamiento (P, M, 1).

m.	 Los profesores que enseñaban bajo este enfoque 
no tenían la formación para hacerlo (P, M, 2).

Estos rasgos nos dejan ver que estas matemáti-
cas, en el largo plazo, durante varias generaciones 
en el periodo estudiado, no solo produjeron resis-
tencias frente a su enseñanza por parte de profe-
sores, investigadores, estudiantes de licenciaturas, 
padres, niños y jóvenes, sino que además deman-
daron dinámicas educativas de apropiación de 
estos saberes, que implicaron una fuerte escisión 
entre quienes consideraban que era suficiente para 
enseñar y los que creían que sin una conexión con 
los saberes pedagógicos y didácticos esto no era 
posible. Como señala el profesor Darío, se trata de 
unas matemáticas que estructuran el pensamiento 
lógico racional en los jóvenes, pero que no se aco-
modan a los conocimientos y formas de razonar 
de los estudiantes (P, M, 1).

Como nos recuerda García (1996), estas ‘nue-
vas matemáticas’ “[…] confundieron y produjeron 
rechazo en estudiantes y padres de familia quie-
nes se quejaron por no poder ayudar a sus hijos 
en las tareas, y la escasa preparación de los pro-
fesores pues los cursos de capacitación ofrecidos 
fueron insuficientes” (p. 197). Esto marca una dis-
tinción entre lo que debe enseñarse en la edu-
cación obligatoria y la universidad, entre lo que 
debe saber un profesor para enseñar y lo que es el 
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currículo obligatorio enfocado hacia estos saberes 
matemáticos.

Matemáticas para la resistencia y para la 
transformación de la sociedad

En atención al objetivo de comprender los sabe-
res matemáticos que se mantienen, irrumpen y se 
transforman en los procesos de enseñanza de las 
matemáticas, a continuación, se presenta el desa-
rrollo de la conclusión sobre los hechos que allí 
irrumpen. 

En la enseñanza de la matemática en Colom-
bia las reformas y tendencias pedagógicas que se 
implementaron para cambiar las viejas prácticas 
hegemónicas establecidas por la enseñanza de las 
matemáticas modernas fueron infructuosas, pues 
no se sostuvieron en el tiempo. Por ello, no se pue-
de juzgar como un proceso de larga duración, pero 
se puede considerar entonces que han irrumpido 
sin producir los cambios educativos anhelados. 

Ante lo hegemónico surgen nuevas resistencias. 
Estas dan lugar a otros modos de pensar y propo-
ner la enseñanza de las matemáticas. Como seña-
lan los profesores en sus narrativas, de estas formas 
de resistencia social han emergido dos posturas 
que, si bien tuvieron eco entre los investigadores y 
formadores, se han desarrollado escasamente para 
la transformación de las prácticas docentes de los 
profesores. 

Por una parte, se encuentra la orientación hacia 
posturas críticas en educación matemática, sus-
tentadas desde visiones sociales y políticas, como 
en el caso de Valero y Skovsmose, y ampliamente 
difundidas en América Latina. Para estos autores, 
la construcción de los saberes matemáticos pasa 
por la revisión de la pregunta para qué se ense-
ña determinado concepto y cuáles son sus impli-
caciones en el ejercicio de una ciudadanía activa 
en una sociedad democrática. Esta se puede con-
siderar la primera irrupción en nuestro contexto 
colombiano. 

Otro hallazgo de la investigación, que se hace 
explícito en las narrativas de los profesores, es que, 

como resistencia a las matemáticas modernas, se 
dio un giro decolonialista y contrahegemónico, 
desde el cual se reconoció que en las culturas se 
producen saberes matemáticos distintos a los de 
Occidente. Esto corresponde con lo que en edu-
cación matemática se conoce como el enfoque de 
las etnomatemáticas, cuyo exponente principal es 
el investigador D’Ambrosio. Esta postura en nues-
tro país constituye la segunda irrupción. En lo que 
sigue, se presentan las conclusiones que emergen 
con cada una de estas irrupciones, a través de lo 
que develan los docentes en sus narrativas.

Matemáticas y ciudadanía: demandas y exigen-
cias en la formación del sujeto ético y político

Para los profesores y el estudiante de licenciatu-
ra en formación que hicieron parte de la presen-
te investigación, la enseñanza de las matemáticas 
debe estar relacionada con la formación de un 
sujeto crítico. Para el profesor Marcelo, es la ma-
nera como se asume una posición política fren-
te al mundo contemporáneo con las matemáticas 
para enfrentar la realidad social, para participar 
en la construcción de una sociedad democrática 
(P, M, 2). Esta propuesta se relaciona con la pos-
tura de Skovsmose y Valero (2012) cuando seña-
lan que

[…] la enseñanza de las matemáticas debería ayudar 
a que los estudiantes experimenten y reconozcan el 
papel de las matemáticas en la sociedad y en la cul-
tura. El objetivo de esta postura es que los estudian-
tes sean capaces de tomar responsabilidades y de 
participar en una comunidad democrática, deberían 
poder comprender las maneras en que las matemá-
ticas se usan. (Undervisningsministeriet, 1995, p. 9, 
citado en Skovsmose y Valero, 2012, p. 2)

Los estudiantes deberían comprender que las 
matemáticas no son ideológicamente neutras y li-
bres de valores, tal como se instauró con la mo-
dernidad. Se puede concluir desde lo dicho por 
los profesores en sus narrativas que el sujeto puede 
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entonces asumir posturas críticas sobre una ma-
temática que genera inequidad, injusticia y des-
igualdad. Esto implica la asunción de valores para 
la vida democrática. Como señalan Skovsmose y 
Valero (2012), al referirse al papel de la enseñanza 
de las matemáticas para empoderar a los ciudada-
nos en el vivir democrático: “Si los niños reciben 
una buena enseñanza matemática, esto les ense-
ñará mucho de la libertad, las habilidades y, desde 
luego, las disciplinas de expresar, disentir y tole-
rar que necesita la democracia para tener éxito” 
(Hannaford, 1998, p. 186, citado en Skovsmose y 
Valero, 2012, p. 4).

Los profesores reconocen que aunque hay 
avances en la investigación en educación mate-
mática, en asuntos relacionados con matemáticas 
y sociedad, se requiere un salto cualitativo hacia 
perspectivas más contrahegemónicas. Esto con el 
fin de que no se prescriba una didáctica centrada 
en el ideal de una formación del sujeto indepen-
diente de los contextos sociales y políticos, ajena 
a nuestra realidad social y cultural colombiana y 
latinoamericana. 

Esta conclusión se puede enmarcar en lo que 
Skovsmose y Valero (2012) denominan investiga-
ción en educación matemática internalista. Según 
estos autores, esta se sustenta por “[…] el desarrollo 
de programas de investigación que salvaguardan 
sus preguntas de investigación de la ‘contamina-
ción’ de la sociedad y de la política” (p. 6). Tal es el 
caso de enfoques como la didáctica fundamental 
francesa, que tanto auge ha tenido en nuestro país 
pero que, aunque refiere el sistema didáctico y la 
ecología del aula, no toma en cuenta la realidad 
de las aulas colombianas. 

Por otra parte, en las narrativas de los profeso-
res se considera que las perspectivas sociales en 
educación matemática no han permeado los currí-
culos en los distintos niveles de la formación del 
sujeto (P, M, 1), especialmente en lo que tiene que 
ver con los futuros licenciados, ya que se mantiene 
la formación como antaño. Los docentes sienten 
que el esfuerzo de pensar por un tipo de sujeto que 
ejerza su ciudadanía activamente en nuestro país 

se ve abocado al fracaso, pues es mayor el peso de 
la tradición sobre las prácticas de aula que natu-
ralizan las matemáticas como instrumento para el 
progreso. Estos planteamientos reflejan lo que Sko-
vsmose y Valero (2012) señalan en relación con 
las reformas en la enseñanza de las matemáticas 
cuando afirman que:

Hemos sido testigos de diferentes intentos de refor-
ma de la enseñanza de las matemáticas, con dife-
rentes objetivos; sin embargo, la justificación básica 
de la enseñanza y el aprendizaje de las matemáticas 
—en términos de asociación al desarrollo tecnológi-
co y, por consiguiente, al progreso social y al bien-
estar— no ha cambiado en esencia en los últimos 
cincuenta años. (p. 4)

Otro punto que emerge de las narrativas es que 
durante la escolaridad nos han mostrado una sola 
matemática, que se nos impone con un currículo 
único, con una enseñanza que discrimina al que 
sabe del que no sabe, al ilustrado del iletrado, para 
instaurar un saber que jerarquiza en las clases so-
ciales, pero que homogeniza. 

Entre las premisas que se expresan en las vo-
ces de los profesores y representan distintas ge-
neraciones sobre la formación del sujeto están las 
siguientes:

a.	 Las matemáticas, desde los ámbitos de la ética, 
la convivencia y la ciudadanía, se deben ense-
ñar para transformar las realidades sociales (P, 
M, 1).

b.	 La matemática anticapitalista posibilita la cons-
trucción social de mundos posibles (P, M, 1).

c.	 Con la matemática pluralista se pueden hacer 
cambios sociales desde lo que la gente sabe, 
desde las culturas (P, M, 1).

d.	 La resistencia social desde las matemáticas; 
son muchas manos trabajando juntas desde 
distintas orillas (P, M, 1).

e.	 Se deben orientar las políticas públicas de for-
mación en una dirección distinta a la dirección 
de la hegemonía cultural del Estado (P, M, 2).
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f.	 La reflexión sobre la práctica docente en la for-
mación de los licenciados hace a los profeso-
res críticos (P, F, 3).

g.	 Los programas de licenciatura tienen el com-
promiso de impactar la formación matemática 
de las generaciones futuras (P, F, 3). 

h.	 El problema de la enseñanza de las matemá-
ticas está vinculado con el sentido de los sa-
beres, de lo que es posible aprender y enseñar 
(EP, M, 4).

Se hace explícito en las narrativas de los pro-
fesores que, entre las comunidades de educado-
res matemáticos, en los programas de formación, 
en los congresos y encuentros de investigadores, 
cada vez está tomando más fuerza la asunción 
de socioepistemologías, pues en los procesos de 
construcción de conocimientos en las aulas se 
está considerando el hacer matemático como una 
práctica social y, por tanto, como una acción po-
lítica. Por lo anterior, es necesario que los futuros 
profesores asuman una postura política frente a 
qué matemáticas enseñar, por qué y para qué. Es-
tas demandas coinciden con lo señalado por Vane-
gas y Giménez (2011), para quienes el desarrollo 
de una identidad profesional en los futuros profe-
sores depende de que ellos interpreten la actividad 
matemática como transformadora, inclusiva inter-
cultural y abierta para la formación en la autono-
mía y creatividad científica (p. 2).

Puede entonces concluirse, como expresa en 
su narrativa el profesor Marcelo, que la actividad 
matemática está rodeada de un conjunto de idea-
les y valores. Una formación humanística del suje-
to desde las matemáticas deberá tomar en cuenta 
que los ideales son distintos para cada cultura —
para el matemático, campesino, profesor, negro, 
obrero, ama de casa, etc.— y que deben inscribir-
se en un sistema de valores ético-políticos para la 
inclusión, en el cual se reconozca la diversidad y 
pluralidad ideológica y se respete la soberanía de 
los pueblos. Así mismo, deberá poner sobre el pe-
destal la singularidad de la experiencia humana de 
la formación del sujeto. Estos ideales y valores de 

la actividad matemática se pueden enmarcar en la 
propuesta de Vanegas y Giménez (2011) sobre el 
desarrollo de la competencia ciudadana a través 
de las matemáticas, cuando señalan que

[…] como docentes promovemos la competencia 
ciudadana a través de las matemáticas en cuanto fo-
mentamos (docentes y estudiantes) un conjunto de 
saberes y prácticas matemáticas reflexivas compro-
metidas, responsables y solidarias, mediante el de-
sarrollo del pensamiento matemático crítico y toma 
de conciencia del papel ético de hacer matemáticas, 
con el fin de aprender a reconocer el valor de cons-
truir matemáticas para interpretar hechos y cambios 
sociales, y aprender participar democráticamente en 
procesos decisorios comunitarios. (p. 2)

Se trata, entonces, que en las propuestas de for-
mación de profesores, durante la enseñanza y el 
aprendizaje de los más jóvenes (futuros conciuda-
danos), se adopte una postura que posibilite el de-
sarrollo de prácticas matemáticas personalizadas 
y contextualizadas desde nuestra realidad social. 

Del mismo modo, los profesores en sus na-
rrativas expresan que la utopía del cambio social 
podría alcanzarse si se democratizan los saberes 
matemáticos en las aulas y se posibilita tomar una 
posición política frente al mundo. Esta manera de 
entender la realidad social con las matemáticas 
nos lleva a concluir, en palabras de Skovsmose y 
Valero (2012), que:

[…] llega a ser esencial para el trabajo de investiga-
ción y desarrollo ocuparse de cómo la educación 
matemática puede asegurar la equidad y la justicia. 
¿De qué manera puede la educación matemática, 
como parte de un sistema educativo nacional, reac-
cionar contra la reproducción de las desigualdades 
sociales? (p. 21)

Estas nuevas agendas han sido motivo de de-
bate en el pasado reciente, pues la coyuntura de 
la política educativa actual lo permite. En épocas 
anteriores, como sostiene el profesor Marcelo, los 
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profesores y estudiantes no tenían los saberes pe-
dagógicos ni didácticos que les permitieran vincu-
lar a las matemáticas con procesos sociales. Eran 
“resistencias espontáneas”; no se comprendía la 
naturaleza social de los conocimientos matemá-
ticos, de lo que se necesita para tomar conciencia 
política del deber ser en la formación del sujeto. 

Entre los profesores entrevistados se comparte 
la idea de que la enseñanza de las matemáticas no 
estaba conectada con las transformaciones socia-
les, por la falta de cohesión entre las comunidades 
educativas y los profesores. Esta problemática no 
ha tocado los intereses de los formadores en las 
universidades, ya que las comunidades autónomas 
de profesores no se ponen en diálogo con las auto-
ridades nacionales, de cara a constituir una agen-
da para las nuevas orientaciones de la educación 
matemática, o porque el nivel de las prácticas no 
ha sido permeado por los nuevos paradigmas so-
bre inclusión intercultural en las aulas. Y esto se 
sigue manteniendo en el presente. Para el profesor 
Darío, por ejemplo, es necesario en la actualidad 
cuestionar la afirmación de “formar profesores de 
matemáticas críticos” (P, M, 1) o, como manifiesta 
Andrea, se tienen buenas intenciones, “pero que 
haya una matemática que contribuya al cambio de 
realidades, no hay” (P, F, 3, 106-107).

Matemáticas e interculturalidad: demandas y exi-
gencias para la formación del sujeto en diversos 
contextos culturales

Otro hallazgo importante, que está vinculado con 
la manera como los profesores asumen una pos-
tura política con las matemáticas, también está 
presente en las narrativas cuando se manifiesta la 
necesidad de promover la formación de profeso-
res de matemáticas para hacer resistencia social a 
los modelos económicos que han traído exclusión, 
dominación y subordinación de los saberes en las 
culturas no occidentalizadas. Para ello, los profe-
sores proponen una visión de las matemáticas que 
corresponda a dinámicas socioculturales nuestras, 
a sistemas de prácticas matemáticas propias.

En particular, se refieren al giro que está toman-
do la investigación didáctica para incluir dentro de 
sus análisis las prácticas matemáticas de diversos 
contextos sociales y culturales. Además, como se-
ñala el profesor Marcelo, tenemos:

Derecho a pensar en epistemologías propias de 
nuestro devenir y de la manera en que nos hemos 
construido acá y que por consiguiente, las subjetivi-
dades pueden responder a esas organizaciones de 
verdades propias de nosotros, sino seguiremos insis-
tiendo en que solo hay una epistemología universal. 
(P, M, 2, 210-212)

En estos hallazgos se evidencia que entre los en-
foques que han favorecido a los profesores para la 
toma de posición crítica sobre esta problemática 
educativa, y que ha irrumpido en la enseñanza de 
las matemáticas, se encuentran las etnomatemáti-
cas. Estas han permitido comprender con el tiem-
po cómo son los saberes matemáticos de distintas 
culturas, sus usos, instrumentos, etc., para tender 
puentes entre los saberes occidentales y las prác-
ticas interculturales. En esta dirección, Skovsmose 
y Valero (2012) definen las etnomatemáticas como 
un programa de investigación que se ocupa de la 
conexión entre las matemáticas como práctica cul-
tural integrada y las matemáticas como un sistema 
científico institucionalizado (Powell y Frankenstein, 
1997, citado en Skovsmose y Valero, 2012, p. 18).

Se encuentra que, para los profesores, las et-
nomatemáticas buscan reconocer la diversidad de 
prácticas matemáticas que se pueden dar en nues-
tro contexto sociocultural y que, por esta razón, 
se deben incluir en el aula regular; sobre todo la 
diversidad de representaciones culturales de nues-
tros propios estudiantes —miembros de sectores 
como las negritudes, campesinos, obreros, comer-
ciantes, entre otros—. En consecuencia, señala el 
profesor Marcelo:

Hay que hacer una fractura en el medio, en el pa-
trón epistemológico que nos viene del norte. (P, M, 
2, 199-200)
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Es decir, con lo que usualmente conocemos 
como las matemáticas escolares, las que se pres-
criben en el currículo oficial. Una ruptura con 
saberes matemáticos hegemónicos, como las ma-
temáticas formalistas, que implique acceder a 
distintas maneras de construir la realidad; para 
comprender y conocer otras maneras de enseñar 
matemáticas, más inclusivas, que representan a to-
das las culturas, junto con la eurocéntrica (P, M, 2). 

Podemos enfatizar en esta postura que, de 
acuerdo con D’Ambrosio (2007) desde la perspec-
tiva de las etnomatemáticas, las matemáticas oc-
cidentales son una de tantas matemáticas, no la 
única, que con el correr del tiempo se institucio-
nalizó y se consideró como un saber hegemónico; 
que se uniformizó y universalizó como lo verdade-
ro, dado y establecido. Para enfrentar el problema 
de la colonialidad del saber occidental, propone 
D’Ambrosio (2007) “[…] hacer de la matemática 
una disciplina que preserve la diversidad y elimi-
ne la desigualdad discriminatoria, importante para 
una matemática de carácter humanístico” (p. 102). 
Por diversidad se puede entender en este contexto 
estar en armonía con el medio ambiente, con los 
demás, con uno mismo. Estas matemáticas deben 
fomentar el respeto a las diferencias y privilegiar el 
reconocimiento del Otro como un igual, para no 
violar su identidad cultural en el conjunto de sus 
valores, costumbres, creencias y cosmovisiones.

Los profesores señalan que, en relación con los 
saberes matemáticos de otras culturas, hasta hace 
poco se consideraba que los que no se ajustaban 
al modelo newtoniano del conocimiento eran 
considerados saberes de influencia perniciosa, pri-
mitivistas. Contrario a ello, señalan que se podría:

Pensar qué tipo de lógicas hay allí, en la manera en 
la que el estudiante está tratando de supuestamente 
oponerse a ese obstáculo epistemológico, a lo Otro. 
(P, M, 2, 206-207)

Al desconocer las llamadas prácticas mate-
máticas “primitivistas”, “ancestrales” o “empíri-
cas” la escuela ha excluido a los miembros de las 

diversas culturas, del mundo académico escolar, 
y ha impedido que ellos ejerzan su ciudadanía en 
igualdad de condiciones que el resto de sus con-
ciudadanos. Como señala D’Ambrosio (2000): “El 
rechazo y exclusión de las culturas de la perife-
ria, tan común en el proceso de colonización, to-
davía prevalece en la sociedad moderna. Grandes 
sectores de la población no tienen acceso a una 
ciudadanía completa” (p. 440). En otras palabras, 
permanece la idea de unas matemáticas para la 
élite y otras para los subordinados (bárbaros, in-
cultos e iletrados). 

En conclusión, se trata de formar ciudadanos 
con competencias matemáticas que los empo-
deren como sujetos de derechos y que incluyan 
dentro de sus saberes los conocimientos e instru-
mentos de su cultura. Como afirma Juan, se pre-
tende que:

Los estudiantes sean capaces de crear sus propios 
contextos. (EP, M, 4) 

Que vean que las matemáticas son una activi-
dad humana corriente, necesaria para modelar los 
fenómenos que estudian los científicos, los que le 
enseñan en la escuela, así como también los de su 
vida cotidiana.

Para el profesor Marcelo, el problema que tie-
nen entre manos el didacta y el pedagogo sobre las 
matemáticas inclusivas es cómo:

Tratar los saberes matemáticos para que puedan en-
trar en la dimensión subjetiva de distintas culturas 
representadas en el aula (P, M, 2, 223-224).

Es imposible prescindir de la matemática occi-
dental, pues nuestra cultura está sostenida sobre 
estos saberes. No obstante, se requiere ampliar la 
visión hacia los saberes ancestrales, empíricos, de 
grupos marginales como campesinos, obreros, de 
oficios prácticos, entre otros. 

Este tratamiento debe asumirse desde una pos-
tura ética durante la formación del sujeto para lo-
grar que con los saberes matemáticos occidentales 
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no se produzca la exclusión. Esto se vincula con 
lo que D’Ambrosio (2007) sostiene respecto a que 
“[…] el alumno pierde sus raíces culturales, parte 
de su identidad, que durante el proceso se ven eli-
minadas” (p. 99). Dicha posición coincide con la 
narrativa del profesor Marcelo, quien señala que 
no es posible interpretar o leer estas prácticas ma-
temáticas de otras realidades desde nuestras ma-
temáticas escolares. Tenemos el imperativo ético 
de aprender de estas prácticas; debemos saber in-
tervenirlas, reconocer lo propio de cada situación 
matemática, cómo se usan y para qué.

Esta manera de comprender las matemáticas en 
las culturas, como lo propone D’Ambrosio (2000), 
trae consigo la exigencia de hacernos responsa-
bles de construir los requerimientos para sentar las 
bases de una nueva civilización que incluya en-
tre sus saberes las técnicas, lenguajes, simbologías 
de todas las culturas, así como las costumbres, há-
bitos y creencias para la constitución de nuevas 
subjetividades. Con esta visión etnomatemática se 
conseguirá

[…] rechazar la falta de equidad, la arrogancia y el fa-
natismo que detentan las matemáticas occidentales al 
considerarse saber universal a todas las culturas. Solo 
se puede lograr esta nueva civilización a través de la 
redención de las culturas que han sido subordinadas 
por mucho tiempo, dando prioridad al fortalecimien-
to de los sectores de sociedades excluidos [como los 
bárbaros, incultos e iletrados]. (p. 439)

Esta redención es resultado de las resistencias 
sociales a los saberes que se imponen, que buscan 
emancipar al sujeto, para la construcción de una 
matemática para todos. 

Entre los profesores hay acuerdo en que estos 
análisis no han pasado por las aulas de los pro-
fesores formadores para concientizar a los futu-
ros licenciados sobre la necesidad de conocer 
esas otras realidades en sus contextos sociales y 
se comprometan con agendas políticas para la in-
clusión social. Como manifiesta en su narrativa el 
profesor Marcelo:

Los educadores matemáticos están abriéndose a es-
tas reflexiones, por lo menos; es una reflexión aca-
démica y no práctica como debería ser, que de la 
preocupación se pase a la toma y creación de instru-
mentos y dispositivos para convertir esa reflexión en 
acciones concretas. (P, M, 2, 233-235)

Marcelo concluye que en la formación inicial 
de los profesores, durante sus prácticas de aula, se 
deben implementar aprendizajes a partir de prác-
ticas matemáticas inclusivas que emerjan del tra-
tamiento y conocimiento de las matemáticas en 
contextos socioculturales propios.

Las afirmaciones del profesor Marcelo están 
en la misma dirección de lo dicho por Skovsmo-
se y Valero (2012) sobre cómo las experiencias de 
aula de matemáticas, durante la formación inicial 
de profesores de matemáticas, incorporan una vi-
sión interdisciplinar de las prácticas matemáticas 
propias. Estos autores reportan una experiencia 
desarrollada por Vithal et al (1997), en la que se 
concluye que, en un aula de clase inclusiva, los es-
tudiantes que se están preparando para ser profe-
sores, a partir de las prácticas de enseñanza de su 
profesor, “[…] desarrollaron una serie de proyec-
tos de enseñanza-aprendizaje inspirados por un 
‘enfoque social, cultural y político’ (p. 261), que 
integraba ideas teóricas acerca del trabajo por pro-
yectos, de la educación matemática crítica y de las 
etnomatemáticas” (citado en Skovsmose y Valero, 
2012, p. 19). Como afirma Andrea, los futuros li-
cenciados podrán comprender que las matemáti-
cas tienen un carácter inclusivo si estas sirven para 
pensar la relación entre matemáticas y conviven-
cia, matemáticas y ciudadanía, matemáticas y éti-
ca (P, F, 3).

Lo anterior es posible si se rompe con la neu-
tralidad política que ha tenido la enseñanza de 
las matemáticas en contextos sociales y esco-
lares como el nuestro. En palabras de Skovsmo-
se y Valero (2012), los procesos de construcción 
de conocimiento matemático se deben dar dentro 
de un ámbito cuya organización escolar sea de-
mocrática; así, el sujeto a formar y su comunidad 



Narrativas civilizatorias de la enseñanza de las matemáticas: lo que se mantiene, irrumpe y se transforma y el sujeto

Guerrero-Recalde, N. F

Revista Científica • ISSN 0124-2253 • e-ISSN 2344-8350 • enero-abril • Bogotá-Colombia • N. 34(1) • pp. 81-100
[ 95 ]

educativa pueden compartir valores como el res-
peto, la igualdad, la responsabilidad social y el in-
terés y actuar coordinadamente en relación con 
los otros miembros de la comunidad (p. 13). 

Entre los rasgos que constituyen al sujeto éti-
co-político, desde esta visión intercultural ofreci-
da por las voces de los profesores, se cuentan los 
siguientes:

a.	 Las otras realidades sociales, las de las otras 
culturas, que se modelan con las matemáticas 
propias también deben conceptualizarse en el 
aula de clase (P, M, 2). 

b.	 Desde las matemáticas inclusivas, es posible 
pensar la formación para el pluralismo (P, M, 1). 

c.	 La enseñanza de las matemáticas se debe ha-
cer considerando los contextos sociales, para 
que los estudiantes niños o jóvenes construyan 
críticamente sus propios contextos (EP, M, 4).

d.	 Se podrían hacer transformaciones sociales 
desde el aula si se reconoce que hay otras ma-
neras de construir conocimiento matemático 
(EP, M, 4).

e.	 Las matemáticas deben posibilitar la construc-
ción de valores como la equidad, la igualdad, 
el respeto y la solidaridad (P, F, 3).

En conclusión, podemos afirmar desde las voces 
de los profesores que, al imbricarse el estudiante 
como sujeto ético-político en prácticas matemá-
ticas más inclusivas en el aula de clase, podrá te-
ner acceso “[…] a los recursos de poder que están 
conectados con el conocimiento matemático y las 
competencias matemáticas” (Skovsmose y Valero, 
2007, p. 53), para vivir los valores de la igualdad 
y la justicia social que tanto nos apremian a todos 
como miembros de la sociedad colombiana.

Comprensión de sí mismo y autorreflex-
ión: reflexiones sobre la práctica profe-
sional del profesor

Otra de las conclusiones resultado de la pre-
sente investigación, desde las narrativas de los 

profesores, está relacionada con la transformación 
de los roles del profesor como un profesional re-
flexivo y crítico de su práctica docente. Esta trans-
formación no está vinculada con el tipo de sujeto 
a formar, sino con el quehacer docente5, con lo 
que hace el profesor y por qué hace lo que hace. 
Es preciso señalar que, a partir del análisis narrati-
vo, se encuentra que la principal transformación se 
vincula con la comprensión que el profesor tiene 
sobre sí mismo, sobre el carácter autorreflexivo del 
quehacer docente, en cuanto sujeto cognoscente 
que lleva a cabo prácticas sociales para dar sen-
tido a la acción pedagógica. En resumen, en este 
apartado se pone de manifiesto que la transforma-
ción de las prácticas del formador de profesores 
y de los futuros licenciados genera comprensión 
sobre el sentido de la profesión ‘ser profesor’ de 
matemáticas, sobre su quehacer docente y su de-
sarrollo profesional. 

Para el estudiante Juan, por ejemplo, haber es-
tado en una situación de crisis frente a no en-
contrar sentido a la profesión ‘ser profesor’ de 
matemáticas y comprender cómo se estaba for-
mando lo hizo reflexionar sobre su propia prác-
tica. Las interacciones sociales en clase y los 
procesos de negociación de significado lo con-
dujeron a cambiar sus concepciones sobre los ro-
les del profesor y del estudiante. Juan resalta la 
importancia que tuvo en este proceso la manera 
como los colectivos de profesores se organizaron 
para desarrollar su práctica profesional, para con-
sensuar una metodología de clase. También, cier-
tos profesores en particular, durante el desarrollo 
de sus clases, le mostraron que era posible otro 
hacer matemático:

Por la forma en que quieren dar a entender ciertos 
conceptos o cierta materia en la universidad, que es 

5.	 Se entiende por quehacer docente las prácticas profesionales que de-
sarrolla el profesor, como “[…] la competencia de una comunidad 
de prácticos que comparten, en palabras de Dewey, las tradiciones 
de una profesión. Comparten convenciones de acción que incluyen 
medios, lenguajes e instrumentos distintivos” (Schön, 1992, p. 41).
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posible que los mismos estudiantes construyan su 
propio conocimiento matemático, que no hay nece-
sidad de que todo lo estén dando. (EP, M, 4, 39)

Este cambio conceptual y metodológico en las 
prácticas se puede explicar desde la incidencia de 
distintos factores relacionados con una organiza-
ción escolar democrática. En esta última, se defi-
nen en colectivo, desde el principio, las tareas que 
se abordarán en clase, las normas, los valores, las 
reglas de participación, las formas de trabajo, lo 
que es válido y no, las valoraciones de los apren-
dizajes, entre muchos otros aspectos. Para la pro-
fesora Andrea, no es un asunto de tener buenas 
o malas respuestas, sino de interpretar la solución 
argumentada que provee un compañero en clase, 
de saber socializar, de regular el proceso creativo 
(P, F, 3).

Este planteamiento corresponde con una orga-
nización escolar democrática cuando, según Sko-
vsmose y Valero (2012), el buen funcionamiento 
de la enseñanza y aprendizaje están relacionados 
con actores y factores, con el desarrollo de bue-
nas prácticas profesionales: “[…} por ejemplo, el 
conocimiento profesional, las creencias, el interés 
y la reflexión del profesor sobre su propia prácti-
ca están asociados a profesores individuales […]” 
(Perry, 1998, p. 124, citado en Skovsmose y Vale-
ro, 2012, p. 20). 

Por otra parte, se encuentra que, tanto para los 
profesores como para el estudiante de profesor, una 
organización escolar como la mencionada, duran-
te el desarrollo de las prácticas docentes, promue-
ve la reflexión sobre y en la acción pedagógica. 
Es a partir de las comunidades de práctica, de los 
colectivos, como se dota de sentido y significado 
a dicha acción pedagógica. En su narrativa, el pro-
fesor Marcelo señala que promover un aprendiza-
je durante las prácticas implica generar actitudes 
críticas, dialogantes entre los mismos estudiantes 
a través de los saberes matemáticos (P, M, 2). En 
consecuencia, durante las prácticas de aula, los 
futuros licenciados, bajo la orientación de su pro-
fesor tutor, aprenden a razonar pedagógicamente 

sobre los contenidos de la enseñanza, así como a 
valorar por qué y para qué. 

De lo anterior, podemos concluir que cuando 
establecemos relaciones dialógicas en clase com-
partimos responsabilidades en el trabajo individual 
y colectivo; exponemos ante los demás nuestras 
propias reflexiones sobre la práctica. Comprende-
mos, siguiendo a Taylor (1985), que “[…] los sen-
tidos de las prácticas son intersubjetivos” (Taylor, 
1985b, p. 36, citado en McEwan, 2005, p. 253). Es 
decir, la comprensión que se tiene de sí mismo es 
el resultado de la comprensión que han consegui-
do los demás y que ocurre por la escolarización. 

El estudiante Juan manifiesta que, con la re-
flexión sobre su propio hacer matemático en las 
clases en la universidad, concluyó que las ma-
temáticas son herramientas para comprender el 
mundo y que esto fue posible porque los mismos 
profesores formadores promovieron cambios en 
las concepciones sobre lo que es la matemática, 
la resolución de problemas y la didáctica (EP, M, 
4). Él aprendió a reflexionar sobre la acción a par-
tir del análisis de la actuación de profesores que 
mostraron mayor competencia sobre la profesión, 
sobre la metodología de clase, sobre lo que ponían 
en juego. 

Incluso, manifiesta en su narrativa el profesor 
Darío que se puede aprender a ‘ser profesor’ de 
otro modo, durante las prácticas, cuando con los 
colegas se comparten teorías, experiencias, textos, 
artículos, etc. (P, M, 1), lo que influye sobre la ma-
nera como se investiga en el aula, cómo se siste-
matiza la propia experiencia, y deviene en asumir 
una postura reflexiva y crítica sobre la profesión. 
De acuerdo con lo que plantea McEwan, se apren-
de a razonar pedagógicamente “[…] ante todo 
observando, conversando y trabajando con los co-
legas” (2005, p. 30). 

Al narrar lo vivido durante el desarrollo de las 
prácticas, respecto a lo que sucede en el aula con 
o a otros, al compartir las experiencias exitosas o 
fallidas se produce una perspectiva de desarrollo 
profesional, se reorientan las metas, se adoptan 
otras estrategias metodológicas, se institucionaliza 



Narrativas civilizatorias de la enseñanza de las matemáticas: lo que se mantiene, irrumpe y se transforma y el sujeto

Guerrero-Recalde, N. F

Revista Científica • ISSN 0124-2253 • e-ISSN 2344-8350 • enero-abril • Bogotá-Colombia • N. 34(1) • pp. 81-100
[ 97 ]

el saber para que todos los estudiantes hagan su 
proceso de retroalimentación, etc. Estas reflexio-
nes sobre la práctica pueden mejorar la enseñan-
za y sugerir nuevas posturas, retos y desafíos en 
la enseñanza de los saberes matemáticos. En su 
narrativa, el profesor Darío manifiesta que, desde 
las matemáticas escolares, se pueden cultivar, de-
sarrollar y estimular unos valores distintos, lo cual 
reafirma su compromiso con la formación de los 
estudiantes; dichos valores, por ejemplo, están re-
lacionados con los derechos humanos de los ciu-
dadanos. Estas son maneras de ejemplificar que se 
puede ser profesor con una perspectiva sociopo-
lítica en educación matemática. Prácticas como 
estas, como dice Shulman (1987), describen la en-
señanza como una actividad interpretativa y re-
flexiva; una actividad en la que los profesores dan 
vida al currículo y a los textos que enseñan con sus 
valores y sentido (Shulman, 1987, citado en Gud-
mundsdottir, 2005, p. 57). 

En su narrativa, el estudiante Juan manifiesta 
que al reflexionar sobre el sentido de las matemá-
ticas durante la enseñanza sus estudiantes tam-
bién pudieron dar sentido a las matemáticas desde 
su perspectiva o su propio contexto. Para Julián, 
por su parte, solo si conocemos la historia de los 
saberes y los contextos sociales en los cuales se 
producen podremos adaptar una enseñanza más 
acorde a las necesidades de los estudiantes, a su 
realidad social. Concluye que, como estudiante de 
la licenciatura, su preocupación por vincular los 
contextos sociales a la enseñanza le permitió com-
prender que ‘ser profesor’ es difícil, porque tiene 
que enfrentarse a situaciones escolares complejas, 
porque enseñar implica conocimientos distintos 
de la materia y de las realidades sociales y, ade-
más, debe adquirir la competencia para enfrentar-
se a lo incierto en el aula (EP, M, 4). 

Lo anterior se asocia con la percepción de 
Aronowitz (1993, citado en Skovsmose y Valero, 
2012) de asumir la vida “[…] no como una situa-
ción estática de ‘ser’ sino como un ‘proceso de 
llegar a ser’” (p. 11); de llegar a ‘ser profesor’ dán-
dose cuenta de lo que le falta hacer y llevándolo a 

cabo en la práctica para concretarlo en resultados. 
En este proceso de llegar a ‘ser profesor’ de niños 
o jóvenes, señala la profesora Andrea que es perti-
nente darles herramientas a los futuros licenciados 
para que sean responsables de ese tipo particular 
de formación y no solo transmitirles informaciones 
sobre contenidos:

[…] que ellos se ubiquen en que están trabajando 
con personas, con poblaciones particulares; que no 
son allá las matemáticas, sino que es un contexto 
alrededor; que piensen para qué enseñar matemáti-
cas. (P, F, 3, 90-92)

Lo anterior, entonces, se debería vincular con 
una formación que responda a las demandas de 
la sociedad, para la asunción de valores para la 
vida democrática. Para conseguir este propósito, 
manifiesta en su narrativa el profesor Marcelo que 
la formación en matemáticas para la ciudadanía 
debe ofrecerse a lo largo de toda la formación ini-
cial (P, M, 2), para producir un efecto de conjunto 
y no una escisión entre los saberes matemáticos y 
los que se vinculan con el ejercicio de la ciudada-
nía. Una formación en matemáticas para la ciu-
dadanía, siguiendo a Skovsmose y Valero (2012), 
para que tanto profesores formadores como futu-
ros licenciados y estudiantes de la escuela se “[…] 
comprometan en una experiencia reflexiva y deli-
berativa de aprendizaje y enseñanza” (p. 19), du-
rante el desarrollo de las prácticas profesionales.

Como señala la profesora Andrea, esta mane-
ra crítica de asumir nuestras reflexiones sobre la 
práctica implica:

[…] volver a leer las prácticas, leer lo que ya está re-
cortado y yo creo que lo que resumiría es el repen-
sarme siempre y problematizar siempre lo que me 
pasa y cada cosa que yo me piense para el aula. (P, 
F, 3, 125-127)

En palabras de Domingo (2011), al referirse al 
profesor como un profesional que reflexiona sobre 
su propia práctica,



Narrativas civilizatorias de la enseñanza de las matemáticas: lo que se mantiene, irrumpe y se transforma y el sujeto

Guerrero-Recalde, N. F

Revista Científica • ISSN 0124-2253 • e-ISSN 2344-8350 • enero-abril • Bogotá-Colombia • N. 34(1) • pp. 81-100
[ 98 ]

[…] cuando hablamos del profesor nos estamos re-
firiendo a alguien que se sumerge en el complejo 
mundo del aula para comprenderla de forma crítica 
y vital, cuestionándose sobre sus propias creencias y 
planteamientos, proponiendo y experimentando al-
ternativas y participando en la reconstrucción per-
manente de la realidad escolar. (p. 5)

Al empoderar a los futuros licenciados, Andrea 
manifiesta que se debe reflexionar más sobre asun-
tos de pedagogía y ciudadanía que solamente de 
matemáticas (P, F, 3). Por lo tanto, para ella, los 
ideales de cambio social desde las aulas deben co-
menzar por formar a los futuros licenciados para 
implicarlos en la reflexión sobre o en la acción 
docente:

Cada cosa que ocurre, que eso es como lo que yo 
siento que deberían o lo deseable que yo quisiera 
que mis estudiantes para profesores hicieran, porque 
siento que si no tienen esa práctica reflexiva ni si-
quiera van a impactar en lo social o en las matemá-
ticas mismas. (P, F, 3,127-128).

De lo contrario, cuando sean profesores, repli-
carán el modo en que fueron enseñados en la pri-
maria o secundaria. 

Se puede concluir que si los profesores o los fu-
turos licenciados no se apartan de la racionalidad 
técnica e instrumental de la enseñanza de las ma-
temáticas y sus prácticas se mantienen como en el 
pasado, ellos:

No darán lugar a tener prácticas reflexivas, ni siquie-
ra impactarán en lo social o en las matemáticas mis-
mas. (P, F, 3, 128)

Esta demanda está relacionada con lo que dice 
Schön (1992), en su planteamiento sobre la episte-
mología de la práctica, cuando sostiene que “[…] 
nuestras percepciones, apreciaciones y creencias 
tienen sus raíces en los mundos que nosotros mis-
mos configuramos y que terminamos por aceptar 
como realidad. En su conjunto, los prácticos están 

permanentemente comprometidos con aquello 
que Goodman (1978) denomina ‘la construcción 
del mundo’” (p. 44). Mundos posibles en los que 
las prácticas reflexivas del profesor o de los futuros 
licenciados se conviertan en acciones de cambio 
social, empezando por las transformaciones que 
se piensan desde las mismas aulas. 

Algunos de los rasgos que caracterizan ac-
ciones de transformación de las prácticas son re-
conocidos en las voces de los profesores y del 
estudiante para profesor como conocimientos en o 
sobre la acción en la profesión ‘ser profesor/a’ de 
matemáticas:

a.	 Para un profesor que enseña matemáticas, su 
propósito debe ser que los futuros ciudadanos 
comprendan el mundo con las matemáticas 
(EP, M, 4).

b.	 Para pensar el modelo de un profesor crítico, 
hay que hacer la apuesta política por la trans-
formación de las prácticas (P, M, 1). 

c.	 Valorar la formación ciudadana con las mate-
máticas (P, M, 1). 

d.	 Orientar la enseñanza de las matemáticas ha-
cia la ética del cuidado del Otro (P, M, 1). 

e.	 Debemos hacer una ruptura con el modelo 
neoliberal y pasar al humanismo (P, M, 1). 

f.	 La enseñanza de las matemáticas se debe ha-
cer considerando los contextos sociales, para 
que los estudiantes niños o jóvenes construyan 
críticamente sus propios contextos (EP, M, 4).

g.	 De cada problemática social, a través de la 
modelación matemática, se pueden construir 
nuevos conocimientos matemáticos, persona-
lizados y contextualizados (EP, M, 4). 

h.	 Se sigue privilegiando lo disciplinar sobre lo 
pedagógico y lo didáctico (P, F, 3).

i.	 La historia de la enseñanza de la matemática 
universitaria sigue teniendo peso en la forma-
ción de los profesores (P, F, 3).

j.	 La formación matemática es para transformar 
las prácticas de aula (P, F, 3).

k.	 Para llevar a cabo transformaciones sociales 
desde el aula, hay que orientar a reflexiones 
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sobre pedagogía y didáctica de las matemáti-
cas (P, F, 3).

l.	 La historia personal del profesor, a partir de 
las prácticas matemáticas, tiene que posibili-
tar cambios en la vida de los jóvenes y niños 
(P, F, 3).

m.	 La resolución de problemas en comunidades 
de práctica se orienta a la formación de ideales 
y valores (P, F, 2).

n.	 Debemos proponer tareas en el marco de pro-
yectos de investigación sobre la formación de 
los futuros licenciados y analizar los efectos de 
dichas tareas (P, M, 2).

Ante este abanico de posibilidades de transfor-
mación de las prácticas, no hay que olvidar que 
los programas de formación inicial o continua no 
solo se deben preocupar por ofrecer a los futuros li-
cenciados herramientas para la conceptualización 
del saber para enseñar, sino ante todo conectar los 
saberes con acciones políticas que conduzcan a 
la comprensión de sí mismos como productores 
de sentido para su propia práctica y para las ac-
ciones de los demás miembros de la comunidad 
educativa. 

Lo anterior, para no caminar sobre el ámbito de 
la certeza, sino dar lugar a la duda, a inquirir so-
bre lo que conocemos como parte de nuestras ac-
ciones profesionales. Como afirma Schön (1992), 
“[…] se trata de que nuestra creencia en la legiti-
midad de nuestro conocimiento se pone a sí mis-
mo en tela de juicio” (p. 23). Solo de esta manera 
avanzaremos en la búsqueda de vínculos entre la 
profesión ‘ser profesor’ y las responsabilidades so-
ciales, lo que no es exclusivo de otras profesiones.
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