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Resumen

La formacién docente interesa a la academia y a la sociedad por las implicaciones
que ésta tiene sobre la practica pedagégica y, consecuentemente, sobre los apren-
dizajes de los estudiantes. En este informe abordamos elementos de la formacion
inicial y continua del docente venezolano de mateméticas: las estructuras de for-
macion inicial y su contenido, destacando la relacion entre los componentes de
formacion pedagégica y matematica y su vinculacion con la préctica profesional; la
formacion continua y el papel de la investigacién en la formacién y el desarrollo
profesional del docente tanto de Educacién Primaria como de Educacion Media. Se
parte de una contextuacion histdrica, recorriendo la realidad actual y destacando
las acciones recientes, para as( llegar a enunciar los principales desaflos para el
futuro mediato e inmediato en materia de formacion del docente de Mateméticas.
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Abstract

Teacher training is interesting in the academic field and society. This is so because
the implications it has on pedagogical practice and, consequently, on students
learning. In this report we speak about some elements of initial and continuous
training in Venezuelan mathematics teachers: the structures of initial training and
its contents, emphasizing the relationships between components of pedagogical and
mathematical training, and its links to professional practice; continuous training
and the role of research in teachers training and its professional development in
Primary and Secondary Education. We start from a historical contextualization,
viewing the current reality and emphasizing recent actions, and then we state the
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main challenges in the near and medium term future regarding teachers training
in mathematics.
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1. Origenes y evolucion histoérica de la formacidn docente en Venezuela

1.1. Los inicios

El punto de arranque de la educacidn en Venezuela se dio el 27 de junio de 1870, cuando
el General Guzmén Blanco promulga el Decreto sobre Instruccion Pdblica, Gratuita y
Obligatoria. Este gobierno asume por vez primera las riendas del proceso educativo y
establece un mecanismo para su financiacién. En el Decreto se sefala explicitamente
el plan de estudios, conformado por: principios generales de moral, lectura y escritura
del idioma patrio, aritmética prdctica, sistema métrico decimal y el compendio de la
Constitucion Federal.

Una de las consecuencias inmediatas del Decreto fue la creacién, el 1° de octubre de
1871, de la Escuela “Guzman Blanco”, plantel experimental que seria el modelo para
las escuelas federales que se fundarfan como parte de la politica educativa del régimen.

Uno de los problemas acuciantes para la aplicacion del Decreto fue la ausencia de
maestros calificados. En virtud de ello se planted como primera alternativa la traida
al pals de educadores europeos. Sin embargo, esta iniciativa no cuaja por la poca
remuneracién ofrecida y las dificultades idiomaticas. En consecuencia se decide enviar,
en 1874, a dos becarios a los EE.UU: Mariano Blanco y Julio Castro. Posteriormente,
se crean en 1876 tres Escuelas Normales, dos de las cuales quedaron bajo la direccion
de Blanco y Castro. Paulatinamente fueron creadas otras normales en diversos lugares
del territorio nacional. Es el primer y verdadero intento de formacién de maestros en el
pats, al cual contribuyeron decisivamente Blanco y Castro, particularmente el sequndo
por la extension en el tiempo de su labor y como autor de obras didacticas de amplio
uso.

A pesar del esfuerzo gubernamental para formar docentes a través de las Escuelas
Normales, el funcionamiento inconstante de unas y el cierre de otras, hizo necesaria la
consideracién -en 1880- de vias alternas para la formacion del magisterio, abriéndose
cétedras de pedagogia en los Colegios Nacionales'. También en la Universidad de
Caracas, en 1883, se crea una Catedra de Pedagogia Primaria para atacar el problema,
eliminada en 1885, alegdndose que no habla producido los resultados deseados por
los pocos graduados.

De todas estas Escuelas Normales sdlo subsistié en el tiempo la de Valencia, clausu-
rada en 1912. A ello contribuyé la conjuncién de diversos factores, incluso de orden
legislativo. As, el Cédigo de Instruccién Piblica de 1897 establecia la existencia de sélo
dos escuelas normales en el pals, un retroceso con respecto a la politica precedente.

! Estos era planteles bésicamente de secundaria, aunque ocasionalmente en algunos de ellos se ofrecieron
cétedras universitarias y llegaron a graduar profesionales de diversas areas.
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En el proyecto de 1876 los estudios duraban seis meses. El plan estaba conformado por:
Teoria de la escritura y lectura con declamacion y andlisis; Economia de las escuelas
primarias; Métodos de ensefianza y lecturas sobre geografia, historia y Constitucion de
Venezuela. Para la practica pedagdgica cada escuela normal tenia anexa una escuela
primaria donde los cursantes ejercitarian los conocimientos adquiridos en las clases
tedricas. Por su parte, el plan de 1897 se cursaba en 3 afos y las asignaturas eran:
Pedagogla, Declamacidn, Caligrafta, Idioma Patrio, Aritmética, Geografta de Venezuela
y Universal, Nociones de Anatomla, Higiene y Fisiologta, Instruccién Civica, Gimnasia,
Musica y Dibujo. En las escuelas normales de mujeres también se cursaban Ejercicios
de Frobel y Trabajos Manuales, Economia y Labores Domésticas.

1.2. Formacion de maestros (1900-1968)

Las escuelas normales fundadas en el siglo anterior o hablan desaparecido para fines
de esa centuria o languidecian. Razones de indole presupuestaria, el escaso alumnado,
falta de profesores eran las principales razones del cierre de algunas. Para 1912 es
clausurada la escuela normal de Valencia y se crea en Caracas la Escuela Normal
de Varones, agregandose esta ultima a la Escuela Normal de Mujeres, decretada en
1893, que venia funcionando desde 1896 en la capital del pais. Van a ser éstas las
Unicas hasta 1935. Ademds, en los primeros anos del nuevo siglo se sucedieron una
serie de Cddigos de Instruccion Publica, promulgados en 1904, 1905, 1910 y 1912,
respectivamente, en los cuales se incluyeron pocos cambios referidos al ramo de la
educacién normal.

En el Cédigo de 1904 se planteaba la existencia de cuatro escuelas normales, con
estudios de tres afios de duracién y un plan coincidente con el de 1897, con el agregado
de las asignaturas Idioma Francés e Historia de Venezuela y Universal. El requisito
de ingreso era haber culminado la instruccién primaria. Por su lado, el Cédigo de
1905 plantea una formacién orientada por el positivismo spenceriano, que se daria en
dos escuelas normales con estudios de tres afos de duracidon. Se incorporan nuevas
asignaturas al plan de estudio, como son: Principios de la Educacion, Fisica, Moral e
Intelectual; Historia Natural; Lecciones de Cosas, entre otras. Mientras, para 1910 no se
hace sefialamiento expreso del nimero de instituciones que se dedicarian a la formacion
de maestros. Los estudios siguen siendo de tres afos, se incorporan nuevas materias
y otras se desincorporan, cursdndose —entre otras- Gramatica, Aritmética, Geometria,
Geografia y varios idiomas. En la siguiente reforma, la de 1912, se mantuvo la duracion,
pero se extendid el plan de estudios, incorpordndole Metodologta, Psicologia, Econom(a
y Legislacion escolares.

Para 1915 se aprueba la Ley Orgénica de Instruccion Piblica. Esta establece una
clasificacion de las escuelas normales: unas para formar maestros de primaria y otras
para profesores de instruccidn secundaria, normalista y superior, con sus respectivos
planes de estudio. En la practica sélo existieron dos escuelas normales del primer tipo.
Asi, llegados al primer cuarto del nuevo siglo la situacién de la formacién docente en
Venezuela estaba en un estado calamitoso. La razén principal de toda esta situacion
estribaba en que el gobierno de turno, la dictadura del General Gdomez, tenia poco
interés en la instruccion popular. Muestra de la crisis es que en 1924 egresan sélo 6
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maestros de instruccion primaria y en 1926 se gradtian apenas 5 en la Escuela Normal
de Muijeres.

En 1924 es aprobada una nueva Ley de Educacidn, que estuvo vigente hasta 1940,
cuyas repercusiones se deben mds a su prolongada vigencia que a las innovaciones
introducidas.

El aflo 1936 representd realmente un punto de inflexidn en la educacién venezolana. A
la muerte del General Gémez, en 1935, se generd una fuerte presién social y el nuevo
gobierno se vio obligado a hacer una apertura politica y a emprender un conjunto de
reformas. Otro elemento significativo fue el auge petrolero. Como una consecuencia de
lo anterior hay un ascenso del movimiento magisterial a cuya instancia se creo, en 1936,
la Federacién Venezolana de Maestros, la cual se convirtié en fuerte impulsora de los
postulados de la Escuela Nueva en el pais y ejercié presion social sobre el gobierno.
Ese afo se produjeron también cambios en los respectivos curriculos de primaria y
secundaria, atendiendo tanto a razones politicas y sociales como de (ndole educativa.
Ademds, para esta época vienen al pals varias misiones extranjeras, destacdndose las
chilenas, como parte de la nueva politica gubernamental, las cuales contribuyeron
decisivamente a la introduccién de importantes reformas y de las nuevas tendencias
pedagdgicas en la educacion venezolana. Asimismo, diversos venezolanos viajan fuera
del pals para formarse mejor en los nuevos métodos pedagdgicos, como los de la Escuela
Nueva.

Por otra parte, en 1938 es creada la Escuela Normal Rural “El Mécaro” para formar
los docentes de este segmento educativo, en un pals que era esencialmente rural.

Un cambio en la formacién de maestros se produce con la Ley de 1940. Se reestructura
el plan de estudios el cual se centra mas en las asignaturas que luego tendran que
ensefar los docentes. La duracién se extiende a cuatro afios. Ademads, se divide la
educacién primaria en rural y urbana, disefidndose planes y programas separados para
cada una de ellas.

Para 1946 el niimero de escuelas normales oficiales habta crecido a ocho, siendo tres
de ellas rurales. Este auge dura hasta 1948, época en la cual nuevamente hay un
retroceso (como el abandono del principio del Estado Docente y en contraposicién un
auge desmedido de la educacion privada), producto del surgimiento de una dictadura
militar.

En 1958, derrocado el régimen dictatorial, hay un cambio de orientacién en lo referente
a la formacién docente. Vuelve el modelo populista instaurado por la socialdemocracia y
se produce una expansion de la educacién publica. Ese afio son creadas cuatro escuelas
normales y once mas en 1959, junto con el Instituto Experimental de Formacién Docente
(IEFD). Ademas, surgieron algunas escuelas normales municipales. En 1961, el plan de
estudios se desarrolla en cuatro afios y tiene un pensum reformulado, el cual coincide
parcialmente con el anterior. Para 1963 existen ocho escuelas normales oficiales y
se establece que en éstas se haga un ensayo con los nuevos planes de estudio, los
cuales habian estado experimentandose en el IEFD. Eran los primeros pasos para la
reforma global que se materializarta en 1969. Ahora la duracién de los estudios se
alarga a cinco afos. Se cursa: Castellano y Literatura; Matematicas; Ciencias; Inglés,
Estudios Sociales; Educacién: Fisica, Musical, Artistica y Agropecuaria; Puericultura;
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Artes: plasticas, Manuales y Musicales; Educacion del Hogar; Mecanografia; y materias
sobre Psicologia, Filosofta, Sociologia, Didactica, etc. Ademas, experiencias sociales
referidas a Consejo de Seccién, Orientacion y Guia, Instituciones Estudiantiles, mas
una préctica docente.

1.3. Formacion de profesores para la educacion secundaria (1900-1968)

Hasta 1936 nunca existié un instituto que formara al profesorado para la educacién
secundaria ni tampoco para la normal. Es sélo en 1936 que se produce un salto
cualitativo con la apertura del Instituto Pedagdgico Nacional (IPN), destinado a la
formacién de docentes para la secundaria y la normal, funcién que desarrolld en solitario
hasta la creacion de un segundo pedagdgico en 1959. Estos institutos estaban bajo la
tutela del Ministerio del ramo. EL IPN se rigié por la anticuada ley vigente de 1924
que prevela la existencia de escuelas normales superiores y preestablecla un plan de
estudios, pero no una institucién basada en una dptica mas amplia como la de sus
fundadores, quienes planteaban la formacion de profesores por especialidades, lo cual
se salia de los estrechos marcos de la ley, motivo por el que este novel instituto sufrio
—en sus primeros afos- una severa crisis, se redujo sustancialmente su matricula y
estuvo a punto de cerrar sus puertas. Ademas ello retrasé notablemente el egreso de
la primera promocion.

Los estudios en el IPN eran de tres afios. Un curso general estructurado por: Filosofias
especiales; Filosofla general; Pedagogia y metodologia general; Psicologia educacio-
nal; Observacién metodoldgica y préactica docente. Un curso general de idiomas y
cursos especiales en distintas ramas, entre ellas matematicas. Para la especialidad de
matematicas se dictaba: Aritmética e introduccién a la teorta de los ntimeros; Geome-
tria elemental; Trigonometria plana y esférica; Algebra superior, Geometria analitica;
Calculo diferencial e integral; Fisica elemental; Fisica superior y Quimica general.

La ley de 1940 permitié subsanar la grave crisis que vivid el IPN en sus comienzos y bajo
ésta se gradtian -en 1942- los primeros profesores de educacion secundaria y normal,
en particular un grupo en la especialidad de matematicas. Con el paso del tiempo se
sucedieron diversos planes de estudio y se modificé la duracién de los mismos, la cual
en 1949 pasoé a ser de cuatro anos. Nuevamente, en 1965 el Ministerio de Educacién
produce un cambio en los planes de estudio del Pedagdgico aprobando unos muy
recargados. Se inicia también un proceso para una amplia reforma del Pedagdgico que
culmina en 1969 con un nuevo plan de estudios. Se adoptd el régimen de semestres y
unidades-crédito y un nuevo pensum con asignaturas obligatorias y electivas agrupadas
por areas, elaborado por el departamento respectivo. La base para la especialidad de
matematicas era la Matemdtica Moderna y el modelo conductista. En 1974 egreso la
primera promocion de este plan, integrada por 176 profesores.

1.4. Las reformas de 1969 y la década de los afios 70

En 1969, con la consigna educacion “empresa nacional’, el gobierno de orientacion
democristiana realizéd un conjunto de reformas educativas bajo un modelo tecnocratico,
promulgando 11 decretos y 29 resoluciones, manteniendo vigente la Ley de Educacidn
de 1955, la cual databa de la época de la Ultima dictadura. La reforma de los planes
y programas en los niveles primario y secundario adopté una ensefianza de corte
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conductista. Ademds, es introducida la Matematica Moderna en el pais.Las reacciones
y objeciones a esto se produjeron, esencialmente, al poco tiempo de su implantacion.

También en 1969 se produce un nuevo vuelco en la formacidn de maestros con el
Decreto 136 que la hace parte de los estudios secundarios, lo que se mantuvo hasta la
promulgacién de la Ley Orgdnica de Educacién de 1980. Con ello quedaron eliminadas
las antiguas escuelas normales. El titulo que se obtenia era el de Bachiller Docente.
Esto se dio a la par de la reforma general de la educacién primaria y secundaria que
conllevd a la introduccion de la Matematica Moderna; y, como se seiald antes, en el
Pedagégico de Caracas también se produjo una reforma que afectaba la formacion de
profesores para secundaria.

El crecimiento de la matricula escolar hizo que los dos pedagdgicos existentes fuesen
insuficientes para cubrir la demanda de profesores de secundaria. El gobierno decide
crear nuevos pedagdgicos: Institutos Pedagdgicos de Maracay y de Maturin, en 1971;
en Caracas el Instituto Pedagdgico “J. M. Siso Martinez”, en 1976. Se crea uno privado
en Caracas, en 1976: el Instituto Pedagdgico “Monsefior Arias Blanco”.

Asimismo, a partir de los afos 70, diferentes universidades empiezan a ofrecer licen-
claturas en educacién con mencion en Matemdtica, y quienes egresan de éstas pasan
a engrosar el profesorado secundario del pals. La formacién de éstos se ha basado
en un componente matematico (cursos de Algebra, Anélisis, Geometria, etc.), mas un
componente pedagdgico generalista con escasa presencia de la diddctica de la mate-
madtica, practicas docentes y algunas veces una tesina. Sin embargo, siguen siendo los
institutos pedagogicos los que forman el grueso de la masa profesoral.

1.5. Las reformas de 1980

Es promulgada la Ley Orgénica de Educacion de 1980 la cual establece la Educacion
Basica (EB) de nueve afios, dividida en tres Etapas de tres afios de duracidn cada una;
sequida de una Educacion Media Diversificada y Profesional (EMDP), con duracién de
no menos de dos afios, conducente al titulo de Bachiller o de Técnico Medio. La antigua
primaria quedd subsumida en las dos primeras etapas de la EB. En mateméticas la
orientacion fue eliminar la Matemética Moderna y adoptar el "Back to basic”.

Bajo la nueva Ley, los institutos pedagdgicos pasan de planteles de educacion superior
sin rango universitario a ser universidades. La formacién de docentes para la EB y
para la EMDP es ahora una carrera universitaria. Su duracién desde entonces es de
cuatro y medio a cinco afos. Los pedagdgicos y las universidades, no sélo formaran
profesores de secundaria, sino también docentes de las dos etapas iniciales de la EB.
Es un cambio drastico en la formacién para docentes para los primeros seis afios de
escolaridad, que pasé de ser una mencidn de la secundaria a tener nivel universitario.

Como complemento de la Ley se dicta la Resolucion N°? 12 de 1983 la cual tiene la
finalidad de unificar las politicas publicas sobre la formacién docente en Venezuela,
sefialando los fundamentos del perfil de los egresados, la estructura curricular para
el subsistema, los titulos y certificados de competencia, los requisitos de ingreso y
permanencia dentro del subsistema, la profesionalizacién, entre otros elementos.
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Todo este proceso confluyé en la creacion, en 1983, de la Universidad Pedagdgica
Experimental Libertador (UPEL), que absorbié diversas instituciones formadoras de
docentes, entre ellas a los pedagdgicos, convirtiéndose en la principal institucidon que
tiene a su cargo dicha formacién tanto para la EB como para la EMDP.

1.6. La década de los afios 90 y la situacion actual

La Resolucidon N® 12 de 1983 es sustituida, en 1996, por la Resolucion N° 1, la cual
sefiala nuevas directrices para la formacion docente, estableciéndose alll el perfil y
una estructura curricular formada por cuatro areas de formacion: General, Pedagdgica,
Especializada y Précticas Profesionales. Asimismo, en 1999 se promulgé una nueva
Constitucion la que hace sefialamiento expreso —en su Articulo 104- de la profesién
docente. En agosto de 2009 es aprobada una nueva Ley Orgénica de Educacién (LOE)
en la que se explicitan lineamientos para la formacién inicial y permanente y para
la carrera docente. Se vuelve a establecer una Educacion Primaria (6 afos) y una
Educacién Media (5-6 afos). Son éstos los instrumentos juridicos que rigen actual-
mente la formacion docente en el pals, recayendo sobre la UPEL, como universidad
especializada, el mayor peso en la formacién docente.

Tabla 1
rganizacion actual del sistema educativo venezolano
0 tual del sist ducat l
ubsistema iv uracio
Subsistemas Niveles Duracion
Subsistema Educacion Maternal Nifios y nifias con
de Inicial Preescolar edades entre 0 y 6 aios
i Educacidn .
Educacion ~cucac 6 afos
Bdsica Primaria
Educacion Educacion Media General | 5 anos
Media Educacion Media Técnica 6 anos
Subsistema Pregrado Carreras cortas 3 anos
de Carreras largas 5 afos
Educacion S Especializacion Hasta 4 anos
Universitaria Postgrado Maestria Hasta 4 anos
Segun lo establezca cada
Doctorado gun -
universidad
Fuente: Asamblea Nacional de la Reptblica Bolivariana de Venezuela (2009) y

Consejo Nacional de Universidades (CNU) (2001).

1.7.  La comunidad matematica y la Educacion Matematica en Venezuela

Los primeros esfuerzos por abordar la problematica de la educacién matematica en
Venezuela se debieron a la labor mancomunada de matematicos y profesores de mate-
maticas, estando ligados a la participacién venezolana en las tres primeras Conferencias
Interamericanas de Educacion Matematica y a la organizacion de la cuarta en Caracas
(1975); a la creaciéon en 1974 de la primera maestria en Ensefianza de la Matemética
en el IPC; a la puesta en marcha en 1976 de las Olimpladas Matematicas Venezola-
nas; a la organizacion de los Congresos Venezolanos de Matematicas (1977, 1979 y
1980), en los cuales se trataron temas de Educacion Matematica y, en la creacién, en
1980, de la Sociedad Venezolana de Matematicas, organizacion que tuvo corta vida y
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que agrupaba tanto a los matematicos como a los profesores de matematicas. También
algunos han participado elaborando textos y en algunos cambios curriculares.

Lamentablemente, diferencias de criterio y otras razones -que no viene al caso citar-,
abortaron en gran parte muchas de estas iniciativas y sélo algunos matematicos —
mas bien a titulo individual- siguieron participando en actividades relacionadas con
la EM. En la actualidad son pocos los matemdticos que trabajan en y/o se relacionan
con asuntos y actividades vinculadas con la EM. Estas consisten en dar clases en los
postgrados del drea, dirigir tesis o realizar investigacion sobre tematicas del area. En
algunas ocasiones estos matematicos, a pesar de su buena voluntad, carecen muchas
veces de formacidn tedrica en EM y algunos lamentablemente consideran que ello no es
necesario. Sin embargo, en los Ultimos afios la Asociacion Matemdtica Venezolana, ente
que agrupa a los matematicos, ha tenido una apertura hacia la EM. En consecuencia,
un reto actual es lograr estrechar los nexos entre la comunidad de matematicos y la
de los educadores matematicos.

2. La formacion inicial del docente de matematica

Seguin la Ley Orgénica de Educacién (LOE) (Reptblica Bolivariana de Venezuela, 2009),
corresponde al Estado venezolano la planificacidn, coordinacidn y ejecucién de politicas
y programas educativos. Los organismos encargados de implementar estas politicas y
vigilar que se cumplan son los Ministerios del Poder Popular para la Educacién (MPPE)
y para la Educacién Universitaria (MPPEU), y en éste ultimo se encuentra el Consejo
Nacional de Universidades (CNU) que es el ente vinculante entre el MPPEU y las
universidades y por lo tanto es el encargado de regular las relaciones entre ellos
y con el resto del sistema educativo. En particular, el CNU coordina los procesos
de ingreso a las instituciones de Educacién Superior mediante el Programa Nacional
de Admisién por medio del cual asigna un porcentaje de los cupos disponibles en
las universidades. Este incluye la aplicacién del Programa Nacional de Orientacién
Vocacional para informar sobre las oportunidades de estudio y la Prueba Nacional de
Exploracion Vocacional para explorar el nivel de motivacion y la madurez vocacional
de los estudiantes. Aparte de estas acciones, no existen mecanismos especificos de
captacién de aspirantes para cursar la carrera de formacién de docentes en Matematica.

Por otra parte, la LOE (Asamblea Nacional de la Republica Bolivariana de Venezuela,
2009), establece entre los fines de la educacién venezolana, en su articulo 15, numeral
8, uno el cual fundamenta la inclusion de la Matematica como disciplina de estudio
a lo largo de la escolaridad, a efectos de desarrollar la capacidad de abstraccién 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 Matematica,
observandose desde hace varios aios que existe un creciente déficit de profesores para
el nivel secundario.

Sobre la formacién del docente de Matemadtica para la ensefianza media es de sefia-
lar que ésta se da en algunas universidades, que pueden ser privadas: Universidad
Catélica Andrés Bello (UCAB) y Universidad Catélica del Tachira (UCT); o publicas, y
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dentro de estas Ultimas estén las auténomas [Universidad Central de Venezuela (UCV),
Universidad de Carabobo (UC), Universidad de Los Andes (ULA), Universidad del Zulia
(LUZ) y la Universidad de Oriente (UDO)] y las de carécter experimental [Universi-
dad Pedagdgica Experimental Libertador (UPEL), Universidad Nacional Experimental
Simén Rodriguez (UNESR), Universidad Nacional Abierta (UNA), Universidad Nacio-
nal Experimental de Guayana (UNEG), Universidad Simén Bolivar (USB), Universidad
Nacional Experimental Rafael Marfa Baralt (UNERMB)]. Se otorga titulos como: Pro-
fesor de Matemética, Licenciado en Educacion Mencion: Matematica, Matemética y
Fisica, Docencia en Matematica, Matemética e Informatica, en carreras cuya duracion
oscila entre cuatro y cinco afos, mayormente bajo un régimen semestral y con mo-
dalidad presencial, a excepcién de la UNA que es a distancia (Consejo Nacional de
Universidades, 2011).

Para la formacién de profesores que ensefian Matematica en Educacién Primaria, ade-
mas de las anteriores, hay una numerosa cantidad de instituciones como la Universidad
Bolivariana de Venezuela (UBV), Institutos Universitarios, Institutos Universitarios Tec-
noldgicos y Colegios Universitarios, tanto del sector publico como del privado, que
igualmente otorgan titulos equivalentes como: Profesor o Licenciado de Educacién In-
tegral o de Educacion Basica Integral. Ademas, se ofrecen carreras cortas, de tres
afios de duracién, que otorgan el titulo de Técnico Superior en Educacién Integral
(CNU, 2011).

2.1. La formacion inicial de profesor de Matematica para la Educacion Media

Sin intencién de mostrar una visién parcializada o focalizada en una institucion par-
ticular, en un principio presentaremos en detalle lo que ocurre en la UPEL y luego
abordaremos este proceso en el resto de las universidades. El énfasis que se hace
en la UPEL obedece al hecho de que ésta es, por excelencia, la institucién de forma-
cién docente en Venezuela; segun el articulo 2 de su Reglamento General, ella estd
destinada a asesorar al Estado en la formulacidn de politicas y de programas de for-
macion docente, a ejecutarlos y a participar en su evaluacion (Universidad Pedagdgica
Experimental Libertador, 2003); aglutina desde su creacion en 1983, todas aquellas
instituciones que para la época se dedicaban a la formacién de profesores, estando
actualmente integrada por los Institutos Pedagdgicos: de Caracas (IPC), de Barquisi-
meto (IPB), de Maracay (IPMAR), de Maturin (IPM), Siso Martinez de Miranda, Rural
EL Macaro, Rural Gerbasio Rubio e Instituto de Mejoramiento Profesional del Magis-
terio, que cubren buena parte de la demanda en formacion docente del pals en las
diversas especialidades. Por otra parte, la formacién de profesores de Matematica en
el resto de las universidades no difiere sustancialmente con la de la UPEL, pues todas
ellas en su disefio curricular siguen los lineamientos orientadores del perfil profesional
establecidos en la Resolucion N° 1.

En esta resolucion se concibe este perfil en un contexto de educacién permanente
que vaya mas alla de las prescripciones curriculares establecidas en los programas
de formacion inicial, en una bisqueda constante de desarrollo profesional para el
crecimiento personal y académico. Textualmente sefiala que

las instituciones formadoras de docentes, en la formulacién y administracion de
los planes y programas de formacién, deben asequrar la necesaria conexion de
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contenidos tedricos y experiencias practicas, la integracién de saberes de dis-
tintas disciplinas, el conocimiento “pedagdgico” de los contenidos de instruccion
y la competencia en el area de conocimiento de su especialidad (Ministerio de
Educacion, 1996, p. 293.074).

Igualmente sefala que estos contenidos tedricos, disciplinares y pedagdgicos y las
experiencias practicas pueden ser organizados como componentes, areas, ejes, dimen-
siones, etc, en cuatro ambitos de formacién: General, Especializada, Pedagdgica y de
Practica Profesional, pero garantizando una articulacion entre los contenidos de los
distintos ambitos y un equilibrio entre la formacidon ética, conceptual y su proyeccion
hacia la préctica en el entorno escolar. Ademds, se estipula que el porcentaje corres-
pondiente a la formacion pedagdgica y a la practica profesional debe ser de al menos
el 30% del total.

Es de acotar que la formacidn especializada se refiere a asignaturas de matematica,
mientras que la formacién pedagdgica estd asociada a la pedagogla general, psicologla,
etc. y escasamente vinculada con la Educacidn Matematica.

2.2. La formacion inicial de profesores de Matematica en la UPEL

Organizativamente la UPEL tiene una estructura matricial en la que conviven los De-
partamentos que agrupan materias afines en un drea del conocimiento y sus profeso-
res y los Programas Académicos desde donde se realizan las actividades académico-
administrativas inherentes a la formacidn docente.

Entre los programas académicos estdn el de Matematica, que atiende a la formacion
de profesores de Matematica para la Educacion Media, y el de Educacién Integral,
para la formacion de profesores integradores para la Educacién Primaria, a los que
por tradicion se les llama maestros. La conformacién de los departamentos es variable
entre los Institutos Pedagdgicos, pero en general existe uno que aglutina a los profe-
sores de la especialidad de Matematica (Departamento de Matematica, Departamento
de Matematica e Informdtica, Departamento de Ciencias Naturales y Matematica,...) y
otro(s) que congrega(n) a los profesores del drea de Educacion (Departamento de Pe-
dagogla, de Pedagogta y Practica profesional, de Tecnologta Educativa, de Componente
Docente,...), siendo notoria la falta de vinculacién entre estas instancias, pues ésta se
limita cast exclusivamente a las reuniones de Consejo Académico en las que se discuten
cuestiones mas de (ndole administrativo que de orden académico propiamente dicho.
Esta separacion contribuye a profundizar la fragmentacion que se da en la formacion
del profesor de Matemética (Parra, 2006), pues se sigue una organizacion curricular
aditiva (Gonzélez, 2010).

Igualmente, se ha establecido una especie de ‘territorialidad” en la administracion
de los cursos. Asl por ejemplo, asignaturas que podrian verse como especificas de
Didéctica de la Matematica, si se enfocasen desde las teorlas y resultados de la
Educacién Matematica, como pueden ser evaluacién de los aprendizajes, elaboracion de
recursos instruccionales e investigacion educativa, al ser consideradas desde el angulo
de las teorias generales de la educacion pertenecen al territorio del Departamento de
Pedagogta, asignandoselas a profesores que desconocen las peculiaridades tanto de la
Matematica como de la Educacién Matematica. Con esta critica no se quiere ir en contra



Informe sobre la formacién inicial y continua del docente de Matemdtica: Venezuela 99

de los principios de formacion integral y de la inter y transdisciplinariedad del saber;
pero, siguiendo a Freudenthal (1982) en su principio de la interconexion dentro de
la Filosofia de la Matemética Realista, creemos que esto sélo puede lograrse cuando
se tiene una vision global y comprensiva de la disciplina, desde su especificidad y
desde su vinculacién interna entre sus diversas areas (Geometria, Calculo, Algebra,. )
y externa, con los demdas campos del conocimiento.

Entrando ahora a analizar el contenido de la formacién del profesor de Matemética para
la Educacién Media, en la UPEL, hay que sefalar que el disefio curricular vigente desde
1996 sigue un modelo tradicional de formacidon por componentes, segtin lo establecido
en la Resolucion N° 1 (la cual se mantiene vigente a pesar de que desde su emision
se han dado diversos cambios legales en materia educativa), que hace énfasis en la
adquisicion de conocimientos y competencias que llevan a la conformacidn de un perfil
estandarizado, que caracteriza al egresado de la especialidad de matematica como un
profesional de la docencia con un alto nivel de formacién en cuanto al dominio de las
teorfas fundamentales, principios y técnicas, tanto de la pedagogia y de la diddctica
de la Matemética como de la propia disciplina (UPEL, 1996). En este sentido, estara
en capacidad de ejercer su profesién, ensefiando la matematica de acuerdo con sus
procesos, los cuales desarrollara en una permanente interaccion con sus alumnos. As{
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.

El egresado de la especialidad de Matematica, por lo tanto, debe ser un profesional
con una solida formacién en Matemética que debe ir acompaiada de una formacion en
didactica y pedagogia que le permita disefar experiencias y situaciones de aprendizaje
relacionadas con los contenidos matematicos de acuerdo con el nivel educativo.

El Plan de Estudios esté organizado como se muestra en el Tabla 2.

Tabla 2
Distribucion de los componentes del plan de estudios de la UPEL
Componente Cursos/ Fases Unidad-creédito
N° %

Formacién General 8 26" 15,60
Formacion Especializada 21 60 39,70
Formacion Pedagdgica 15 49 2952
Practica Profesional 4 25 15,00
TOTAL 48 166

* 3 Unidades crédito corresponden al Servicio Comunitario (150 h)

Esta distribucién deja ver una menor proporcién de unidades crédito (UCR) (39,76 %)
para el componente de formacion especializada en Matematica, en comparacién con
las de los componentes de Formacién Pedagdgica y de Préctica Profesional (44,58 %).
Pero ésta viene acompaiada de un mayor nimero de cursos y de horas de clase (1
UCR = 1 hora tedrica o 3 horas practicas). Alin asi, los programas de este componente
son muy extensos y no logran cubrirse a profundidad, no hay tiempo para estudiar
la aplicabilidad de los temas, para la resolucion de problemas o para el ensayo de
estrategias diddcticas.
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Los cursos del componente de Formacién Especializada se distribuyen por area de la
siguiente manera: Geometria (2), Calculo y Andlisis (7), Algebra (5), Educacién Mate-
matica (1), optativas y cursos no homologados (5). Con éstos se busca proporcionar una
formacion tedrica en los distintos campos de la Matematica, acorde con los conocimien-
tos disciplinares para el ejercicio de la docencia en Matemética, no sélo en Educacion
Media sino también en Educacion Superior; pues en particular, la planta profesoral
de la UPEL se nutre de sus propios egresados. Es de hacer notar, que la formacion
especifica en Matematica se ajusta a las tendencias actuales en cuanto a los nuevos
contenidos a ensefar en Educacién Media que, segiin Font (2007), apuntan a dar mds
importancia a la Geometria, aumentar los contenidos de Probabilidad y Estadistica e
incorporar contenidos de Matematica Discreta. Esta ultima se estudia dentro de los
cursos optativos en algunos Institutos Pedagdgicos.

Igualmente, el Componente de Formacién Pedagdgica -en su concepcidn, en lo que es-
td escrito- pretende abordar los elementos clave para las diversas facetas del trabajo
docente tanto en el aula como en el ambito educativo que la circunda. Es decir, se
propone facilitar al estudiante las herramientas tedricas para tomar el saber matemd-
tico adquirido y ponerlo a disposicion de sus estudiantes con el uso de recursos y
estrategias que les permitan construir, reconstruir y apropiarse de ese conocimiento y
utilizarlo cuando sea preciso. Sin embargo, esto se propone desde le pedagogia general
y no desde el campo especifico de la Didactica de la Matemética.

El componente de Practica Profesional esta concebido para integrar los componentes
anteriores en su vinculacién con el quehacer docente, inicidndose con la observacidon
del entorno escolar y la practica de aula, para luego pasar a ensayar experiencias
didacticas, identificar un problema y formular y ejecutar un proyecto en torno a él, y
hacer las pasantlas correspondientes bajo supervision interna y externa.

Ahora bien, lo que ocurre en la administracion de este curriculum ideal, es una sepa-
racion en componentes disjuntos que refleja la perspectiva epistemoldgica que subyace
en la concepcién de formacién docente en Venezuela. Se observan, como lo sefala
Parra (2006) dos rasgos caracteristicos: parcelacion de saberes y desvinculacion de la
teorfa con la realidad. Asi, al graduarse e incorporarse al dmbito 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
formacién matematica como la pedagdgica han sido excesivamente tedricas y no han
tenido puntos de convergencia.

Por otra parte, los cursos de Matematica son relativamente rigurosos y los profeso-
res siguen, en su gran mayoria, un modelo tradicional de ensefanza basado en la
concepcion de la Matematica como disciplina deductiva y abstracta, centrdndose en
el esquema didactico: definicion-teoremas-ejercicios, con énfasis en la formalidad del
lenguaje matemdtico. Este ha sido un tema recurrente en discusiones académicas, de
las cuales se infieren dos posiciones encontradas: una que tiende a privilegiar una
formacién matemdtica rigurosa y de alto nivel y otra, que aboga por un conocimiento
matemdtico del profesor en formacién mas acorde con los contenidos curriculares de
Educacién Media, pues buena parte de lo que éste aprende nunca serd objeto de su
ensefanza y aquellos temas que st deberd ensefiar, y sobre los que debe obtener un
conocimiento tanto conceptual como didéctico, 0 no se ensefian o no se les da una
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orientacion apropiada. Sin embargo, en la practica contintia predominando la ensefian-
za tradicionalista, fuertemente enraizada tanto en el pensamiento como en el accionar
del profesor. Tendencias actuales en la ensefanza de la Matematica como la de su
presentacion en contextos extra-matematicos, la de considerar que saber matematica
implica ser competente en su aplicacién a otras disciplinas y a la vida cotidiana y la
de incorporar las tecnologtas de la informacion y de la comunicacion (Font, 2007) no
son incorporadas y modeladas, en general, en la formacion docente. Luego, es dificil
esperar que los futuros profesores consideren estas tendencias en su praxis de aula.

La teor(a pedagdgica general, cuando estéd bien concebida en la formulacion curriculum,
brinda multiplicidad de opciones para innovar, hacer la clase creativa y motivadora,
integrar y contextuar y promover la reflexion, entre otras bondades; pero en la realidad,
el estudio de los procesos de ensefianza se convierte en “un conjunto de conocimientos
generales junto con unas técnicas e instrumentos que trivializan la accién educativa,
desconociendo la complejidad de la misma” (Parra, 2006, Caracteristicas de la formacion
docente en matemdtica en nuestro pais, 44).

Aunado a esto hay que resaltar que en la formacion del futuro docente de Matemética,
pesa mas el modelaje que se hereda de sus profesores de la especialidad que toda
la teorla que se estudia desde el componente pedagdgico; al culminar su formacion e
ingresar al ejercicio de su profesion, estos docentes tenderdn a reproducir el accionar
de aquellos que consideraron como buenos profesores. Por lo tanto, el estudio de las
teorfas diddcticas y pedagdgicas debe ir acompafado de una ensefianza de forma
parecida a como se espera que ellos lo hagan después (Azcarate, 1998); pero como
ya se dijo, esto no es lo que ocurre en la UPEL. Tendencias metodoldgicas generales
como la de dar importancia a la ensefianza activa-constructivista en el sentido de
favorecer en los estudiantes la construccion de significados o la reconstruccion guiada
del conocimiento en la que el docente juega un papel de facilitador, y la de tener en
cuenta aspectos psicoldgicos como el nivel de desarrollo evolutivo, los conocimientos
previos y los aspectos afectivos, se estudian de manera teérica, pero no se visualiza
claramente las formas de ponerlas en practica al ensefar la asignatura en los niveles
educativos inferiores.

Se observa en este disefio curricular una ausencia casi total de formacién en Didéctica
de la Matematica; sdlo se contempla el curso homologado Educacién Matemética y,
dentro de los no-homologados, el IPC incluye dos asignaturas con esta orientacion:
Resolucion de Problemas y Didactica de la Matematica. No se estudian las didacticas
especificas para las distintas areas como pueden ser Didactica de la Aritmética, del
Algebra, de la Geometria, de la Estadistica, que podrian ayudar al futuro docente a
vincular la teorta con lo que serd su practica.

No obstante se puede considerar que algunos de los cursos del componente de for-
macion pedagégica como Evaluacién, Planificacién Didéctica, Elaboracién y Uso de
Recursos Didécticos e Investigacion Educativa deber{an particularizarse hacia la Ma-
temética, con un enfoque desde la Educacion Matematica; pero se dictan con un nivel
tal de generalidad que ello no permite visualizar las posibilidades de adaptarlos a lo
que realmente significa ensefar y recrear la Matematica.
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Es obvio que para ensefiar Matemética hay que saber Matematica, un saber que no se
limita a lo procedimental sino que abarca lo conceptual, la integracion de los contenidos
de las diversas areas de la matematica entre s{ y con los de otras disciplinas y su
aplicabilidad en la resolucién de problemas matematicos y extra-matematicos; pero
esto no es suficiente; para su tarea de facilitar el aprendizaje, el profesor de esta
disciplina, debe tener un conocimiento didactico del contenido que se refiere “a la
informacidn que el profesor debe poseer acerca de los modos de representacién de
los temas y aspectos especificos de la asignatura que son apropiados y adaptables
a la diversidad de intereses y habilidades de los aprendices” (Gonzalez, 2010, p. 16)
y que ademas debe ser capaz de usarlo en el ejercicio de la actividad de ensefar
matematicas (Llinares, 2008). Tendencias como la de dar importancia a la ensefanza
de los procesos matematicos, la resolucion de problemas y la modelizacion (Font, 2007)
no llegan a materializarse como formas de matematizacion y a la vez de didactizacion
(Freudenthal, 1982) en las aulas de Matematica; y el uso de la historia de la Matemética
en su ensefianza para conocer su proceso de creacién y sus fundamentos es seguido
con timidez en los entornos de formacion en Matemética en la universidad.

Sin embargo, estos temas y los relacionados con el trabajo por proyectos, la interdis-
ciplinariedad y la Matemética como instrumento para la formacién de ciudadania son
objetos de constante discusion en jornadas, congresos y otros eventos, y motivadores
de las investigaciones que se desarrollan en la fase de ejecucién de proyectos edu-
cativos, y eventualmente son tema en algunos pedagdgicos en el curso de Educacion
Matematica.

En cuanto a la relacién entre la formacion tedrica y la préctica y el lugar que esta tltima
ocupa en el curriculum para la formacion del profesor de Matemética en Educacion
Media en la UPEL, tenemos que, obviando la Formacién General que abarca un 15,66 %
de las unidades crédito, un 69,28 % de los créditos restantes estan destinados al estudio
tedrico tanto de la Matematica como de la Pedagogta, y un 15,00 % para el desarrollo
de la Practica Pedagégica. Esta contempla cuatro fases distribuidas a lo largo de la
formacién, a partir del cuarto semestre, siendo éstas: Observacion, Ejecucion de un
Proyecto Educativo, Ensayo Didactico e Integracion Docencia Administracion (IDA).

La Fase de Observacion tiene como propésito que los estudiantes se identifiquen con
la realidad educativa a partir de la observacion como técnica cientifica, de manera tal
que desarrollen competencias que les permitan la caracterizacion de las relaciones:
docente-estudiante, docente-institucion y docente-comunidad.

En la Fase de Ejecucion de Proyectos Educativos los estudiantes ejecutan, en un centro
escolar, un proyecto de investigacion que contempla un plan de accion para mejorar
o transformar una situacion problematica, casi siempre vinculada con el aprendizaje
de tdpicos matematicos especificos. En él, cuando ésta es administrada por el De-
partamento de Matematica a través del correspondiente Nucleo de Investigacidn, los
estudiantes tienen la oportunidad de ensayar las metodologlas, estrategias y recursos
que siguen las tendencias actuales en la ensefianza de la Matematica.

La Fase de Ensayo Didactico se dirige a planificar, ejecutar y evaluar la accién docente
en situaciones simuladas, intentando la integracién de los contenidos matematicos y
los pedagdgicos mediante el disefio, ejecucién y evaluacion de estrategias didacticas
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acordes con el nivel educativo correspondiente. Se realiza en el dmbito de la Univer-
sidad a través de micro-clases que luego son revisadas para dar la retroalimentacion
necesaria.

Finalmente llega la Fase Integracion Docencia Administracién (IDA) que es considerada
la verdadera practica docente. Este 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 confirmacién del perfil de egreso:
Deben demostrar: dominio conceptual de la Matemética; capacidad para disefiar e
innovar en estrategias, recursos y técnicas que favorezcan el aprendizaje matematico
en los contextos en los cudles se han de desenvolver; liderazgo, traducido en autoridad
moral y cognitiva en el trabajo cooperativo; respeto hacia los otros y disposicién para
la toma de decisiones conjuntas; desempefo profesional y personal sustentado en la
ética y los valores (Escobar, 2007).

Por su ubicacién, en el ultimo o pentltimo semestre, después de haber cumplido todos
los demads requisitos del plan de estudio, pierde el caracter formativo que se le atribuye
en la Resolucion N° 1. Esta ubicacién responde a la visién ingenua de la formacion del
docente que supone que el estudiante serd capaz de ensamblar los conocimientos que
ha recibido de manera fragmentada en su formacion inicial al momento de desarrollar
actividades de caracter profesional, primero en la fase IDA y luego en el ejercicio de
su profesion.

2.3. La formacion inicial del profesor de Matematica en las Escuelas de Educacion
de otras Universidades

Al estudiar el resto de las universidades que ofrecen la carrera docente se encuentran
diferentes formas organizacionales con predominancia de una estructura conformada
por Facultades y Escuelas, o su equivalente. La formacién pedagdgica depende de la
Escuela de Educacidn, en la Facultad de Humanidades y Educacidn, y la formacion
especializada en Matemética se da en la Escuela de Matemdtica de la Facultad de
Ciencias. En otras universidades, como en la UC, hay una Facultad de Ciencias de
la Educacién con Departamentos de Matematica y de Ciencias Pedagdgicas, que de
alguna manera es semejante a la organizacion de la UPEL. También aqui se observa una
clara separacién entre la administracion de los componentes curriculares de formacidn
pedagdgica y préctica profesional y el de formacién matematica especializada. Los
profesores que facilitan los cursos de Matemdtica en estas universidades en buena
medida son mateméticos o profesionales con escasa o nula formacion pedagégica y con
una concepcion netamente formalista de la disciplina; mientras que los que administran
los cursos de formacién pedagdgica no tienen o es escasa su formacién en Matemética
y ademds, en su gran mayoria, carecen de conocimientos en Educacién Matematica.
Todo esto conduce a una fragmentacion en la formacién del profesor de Matematica.
Aunque con otras dimensiones esta caracter(stica es muy similar a la situacién ya
discutida para la UPEL.

En los disefos curriculares de estas universidades estan presentes los dmbitos de
formacién contemplados en la Resolucion N° 1, aunque no de manera explicita en
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todas ellas. Aliin cuando la distribucién proporcional del total de unidades crédito en
los dmbitos de formacion especializada en Matemética, de formacion pedagdgica, y
de préctica profesional difiere entre ellas, todas respetan el minimo de un 30% para
estas dos Ultimas. En la Tabla 3, se resume esta informacidn para cuatro de estas
universidades.

Tabla 3
Distribucion de unidades crédito y niimero de cursos por ambito de formacion en cuatro
universidades venezolanas

Ambito de LUz ucv uc UNA
., UCR N° UCR N° UCR N° UCR N°
formacion
% Cursos % Cursos % Cursos % Cursos
Especializada| 46,9 16 67,2 15 36,7 17 351 14
Pedagdgica 223 12 228 8 30,3 16 339 13
Practica 16,2 4 94 1 126 2 727 2
profesional

En cuanto al contenido especifico de Matemética, en el plan de estudio de estas
universidades estdn contempladas las dreas de Algebra, Célculo y Andlisis, Geometria
y Probabilidad y Estadistica y algunas otras disciplinas, como se muestra en la Tabla 4.

Tabla 4
Cursos del ambito de formacién especializada en Matematica
Area LUz ucv uc UNA
Geometria 2 1 3 1
Calculo y Analisis 4 b 4 4
Algebra 2 2 3 2
Probabilidad y Estadistica 2 2 1 2
Fisica 5 2 2 3
Otras 1 2 4 2

Como se observa en los Tablas 3 y 4, la UCV le da mucho més peso a la forma-
cion en Matemdtica. Las asignaturas de este componente se cursan en la Escuela de
Matemdtica de la Facultad de Ciencias, durante los cinco primeros semestres de la
carrera y parte del sexto; incluye un curso de Fundamentos de la Matemética y otro
electivo entre Historia de la Matemética o Filosofia de las Ciencias, que no se ofre-
cen en el resto de las universidades (Universidad Central de Venezuela, 2010). Para
cursar materias de la Escuela de Educacion se pide el cuarto semestre aprobado. La
Préctica Administrativo-Docente es una etapa terminal, no hay observacién ni ensayo
didactico, lo que profundiza la separacion entre teoria y prdctica y enfatiza su caracter
comprobatorio de la adquisicidon del perfil de egreso. En la UCV es mas notoria la
desvinculacién entre los diferentes dmbitos de formacidn.

La UNA, que es una universidad a distancia y abarca todo el territorio nacional, se
distingue de las otras universidades por la importancia que da a la formacién didactica
del futuro profesor. El curriculum incluye cuatro (4) asignaturas de didacticas en areas
especificas de la Matemética, distribuidas a partir del quinto semestre: Diddactica de la
Aritmética; del Algebra y la Trigonometria; de la Geometria; y de la Estocastica; ademés,
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el curso de Evaluacion es especifico: Evaluacion de los Aprendizajes en Matematica y
contempla ademds un curso para la integracion: Matematicas y Ciencias. La practica
se desarrolla a través de dos cursos: Practicum | y Il ubicados en los dos Ultimos
semestres (Universidad Nacional Abierta, s/f). Es de destacar que esta institucion, al
tener una cobertura nacional brinda la oportunidad de cursar la carrera de formacion
docente a una amplia poblacién, y ello ademds estd favorecido por su modalidad a
distancia.

En la UC, el componente de formacion matematica, administrado por el Departamento
de Matematica, muestra cierta vinculacién con la formacién profesional pues en este
componente se incluyen los cursos de Diddctica e Historia de la Matemética, Evaluacion
de los aprendizajes matematicos y un mddulo de disefio de materiales educativos.

En LUZ se contempla un drea de formacion basica en la que se incluyen los cursos de
Formacion Pedagdgica y una sub-drea de pensamiento abstracto e instrumental que
incorpora un curso de Matematica y otro de Ajedrez; y un drea de Formacion Especifica
con las asignaturas de la especialidad de Matemética, que en la sub-area de Algebra
y su Didactica contempla una electiva de Didactica de la Matematica que se puede
escoger entre: Resolucidon de problemas, Aritmética y su ensefianza, Ensefianza del
dlgebra, Matematica discreta y su ensefianza, Ensefianza de las fracciones.

El curriculum en el resto de las universidades que forman profesores de Matemética o
licenciados en Educaciéon mencién Matemética es muy similar al de la UPEL, sélo con
clertas variantes: algunos contemplan un curso de Didéctica de la Matemética, o el de
Evaluacion es en Matematica, o tienen asignaturas de Fisica, pero en esencia el tipo
de formacién es bastante uniforme.

Para concluir esta seccidn, se caracteriza esta formacién en los siguientes términos:

-Curriculum fragmentado en dmbitos disjuntos para la formacién pedagdgica, la forma-
cion especializada y la practica profesional.

-Ambitos administrados por escuelas o departamentos diferenciados, con escasa o nula
vinculacion entre ellos.

-Cerca del 30% del curriculum destinado a la formacién pedagdgica y a la préctica
profesional, pero escasa presencia de la formacién en Didéctica de la Matematica.

-Formacién matemética amplia, al menos en las especificaciones curriculares: un buen
numero de cursos extensos, en contenido y en horas de clase, dedicadas no tanto a
profundizar como a abarcar la mayor cantidad de contenidos.

-Rigor matematico y ensefanza tradicional en los cursos del componente especializado,
sin espacio para la discusion sobre la ensefianza de los temas estudiados.

-Practica pedagdgica concebida en varios cursos o fases, distribuidas en la etapa
terminal de la carrera, por lo que apuntan més hacia la validacién de la formacion que
hacia el aprendizaje en la accién y en el ambiente escolar.
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2.4.  La formacion del docente que enseiia Matematica en Educacion Primaria

Como se dijo anteriormente el profesor de este nivel es un docente integrador con
una formacién a nivel universitario, que atiende todas las dreas de formacién en un
grado especifico y que por lo tanto se espera que conozca de todas ellas y sepa como
integrarlas.

Diversas instituciones ofrecen la carrera de Educacion Integral, entre ellas universi-
dades, e institutos y colegios universitarios. Ademas existe el Programa Nacional de
Formacion de de Educadores (PNFE) al que se hara refencia mds adelante.

En la UPEL, el plan de estudio de Educacién Integral tiene la misma estructura que
el de Matematica, guardando la misma relacion entre los dmbitos de formacion pe-
dagdgica, formacién especializada y practica profesional. Los cursos del Componente
de Formacidn Especializada estan distribuidos en las diversas areas en las que debe
prepararse el maestro: Lengua y Comunicacion, Matematica, Ciencias Sociales, Ciu-
dadania e Identidad, Ciencias Naturales y Educacién para el Trabajo; para asi poder
asumir una enseflanza de las mismas con un enfoque interdisciplinar, guiado por los
siguientes ejes integradores: ambiente y salud integral, interculturalidad, tecnologlas
de la informacion, y comunicacién (TIC), y trabajo liberador, lenquaje, derechos huma-
nos y cultura para la paz, y soberania y defensa integral de la nacién (Ministerio del
Poder Popular para la Educacién, 2007).

Tanto en la UPEL como en la mayoria que las otras universidades la formacién ma-
tematica del docente integrador se reduce a tres cursos: Matematica |, Matematica |l
y Geometria. Los dos primeros tienen como propdsito el desarrollo de habilidades y
destrezas propias del razonamiento ldgico-matematico y brindar una formacién tanto
tedrico-conceptual como metodolégica, en concordancia con las exigencias del curricu-
lum de Educacién Primaria, vinculdndola con el contexto educativo, social y humano,
abarcando los siguientes contenidos: nimeros naturales, divisibilidad, nimeros ente-
ros, nimeros racionales, fracciones, nimeros irracionales, nimeros reales, polinomios,
unidades de medida, razones y proporciones.

El curso de Geometria tiene como propdsito declarado el contribuir al desarrollo del
razonamiento ldgico, deductivo y espacial del futuro maestro, en un ambiente de re-
solucion de problemas que le permita visualizar las conexiones de la Geometria con
el mundo fisico y con situaciones cotidianas. Sus contenidos son: Elementos bésicos
de la geometria plana: puntos, rectas, planos, semi-rectas, rayos, segmentos; dngulos;
figuras geométricas: tridngulo, cuadrildteros, drea y perlmetro; circunferencia; cuer-
pos geométricos: paralelepipedos, pirdmide, cilindro, cono, esfera, volumen, medidas de
capacidad.

En lo que esta institucionalizado estos cursos deber{an ser desarrollados con una orien-
tacién didactica de manera que el futuro maestro, ademds de lograr los conocimientos
conceptuales, aprendiera también a ensefarlos 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 desempefo docente. No obstante, en la practica
esto va a depender mucho del profesor que facilite estas materias, pues se da el caso
que la mayoria 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
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nifos aprenden. Las negativas consecuencias de esta practica saltan a la vista cuando
se evallia la actuacion del maestro a través de los aprendizajes de sus estudiantes y
de las actitudes poco favorables que éstos se van formando respecto a la Matematica
(Planchart, Garbin y Gémez-Chacén, 2005).

El curriculum también incluye un curso de Estadistica el cual no abarca los temas
de probabilidad contemplados en los programas de Educacion Primaria. Aqul tampoco
se maneja la parte didactica. En este curso se hace mas énfasis en la descripcidn
de series numéricas presentadas de manera descontextualizada, se obvia el proceso
de recoleccion de datos y la toma de decisiones y comunicacién de resultados en
términos estadisticos. Por lo tanto, se amerita una reorientacion hacia la ensefianza por
proyectos que permita la integracion de contenidos a partir del uso de la Estadistica,
contemplada en el curriculum de ese nivel educativo y el desarrollo del pensamiento
y el razonamiento estadisticos.

En algunos casos se incluye un curso de Informatica cuyo objetivo es que el estudiante
para maestro sea capaz de utilizar la tecnologia de la informacién y la comunicacion
para llevar a cabo actividades de aprendizaje, investigacion y reporte de informacion.
Para ello se incorpora en sus contenidos el manejo de procesadores de texto y de
hojas de célculo ast como el uso de Internet y del correo electrénico. No obstante,
se puede asegurar que el maestro no tiene una formacion tecnoldgica que le permita
incorporarla como estrategia para innovar en el aula. En consecuencia, no se le ha
sacado provecho al Proyecto Educativo Canaima, desarrollado desde el afio 2009 por
decision del gobierno nacional, que busca la apropiacidn de las tecnologias para el
proceso de ensefianza y aprendizaje, dotando a maestros y estudiantes de los pri-
meros grados de primaria de computadoras portétiles con contenidos educativos para
desarrollar actividades y teméticas relacionadas con el programa curricular en pro de
la formacion integral de los estudiantes venezolanos. Para su puesta en practica se
siguié un proceso de capacitacion, convocando a maestros con experiencia en el uso
de la tecnologia, quienes luego se convirtieron en propagadores a nivel nacional. No
obstante, Zabala, Zabala y Reyes (2012), en un estudio del impacto de este proyecto,
sefalan como limitantes en lo pedagdgico, la falta de preparacién de los maestros de
escuela en cuanto al uso apropiado de la tecnologia y la poca frecuencia en el uso de
las computadoras Canaima en el aula.

Hay pocas variantes en cuanto a la formacion matematica del docente integrador. Como
excepcion podemos hacer referencia a LUZ que incluye un curso especifico de Didactica
de la Matemédtica y la UNESR que contempla las llamadas “Areas de Concentracion”
en las que el estudiante tiene la oportunidad de profundizar en aquellas que mas le
interesen, ocupando éstas 14 de las 163 UCR de la carrera. Los que escogen el drea de
Matemdtica deben cursar las siguientes asignaturas: Geometria Analitica, Introduccion
al Algebra, Historia de los Ntmeros, Aplicacién de la Matemética a la Tecnologia,
Computacion Aplicada a la Educacién y Matemética lll, que siguen el mismo enfoque de
los cursos del componente de formacidn especializada para la formacién del profesor de
Matemética para la Educacién Media, con poca vinculacién con la matematica escolar.

En lo que respecta a la formacién para la préctica, en la UPEL y en el resto de las
universidades, se siguen lineamientos similares a los ya descritos para el profesor de
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Matemdtica de Educacion Media, con la diferencia que la vinculacién es con las escuelas
primarias que serdn los centros de trabajo de los egresados de esta especialidad.

2.5. La formacion de docentes de primaria en el PNFE

El Estado venezolano para atender la poblacidon excluida, debido a causas socio-
econdmicas, cred la llamada Misidn Sucre, dirigida a la formacién universitaria a través
de los Programas Nacionales de Formacién (PNF), con acreditacién principalmente de
la Universidad Bolivariana de Venezuela. Para ello se ided una estructura conforma-
da por espacios de diversas instituciones educativas y gubernamentales, denominadas
Ambientes Locales de Desarrollo Educativo Alternativo Socialista (ALDEAS), que fun-
clonan bajo un régimen de municipalizacién y se encuentran distribuidas en todo el
pats. Dentro de los PNF, en 2005, se cred el Programa Nacional de Formacion de
Educadores (PNFE) que ha contribuido a la formacion masiva de docentes para la
Educacién Primaria y ha atendido tal demanda que en algunos municipios ya ha sido
cerrado y se busca diversificarlo hacia la preparacién en otras especialidades, como la
de Matematica (Ministerio de Educacién Superior, 2005).

La concepcion curricular de  este modelo de formacidn difiere de las ya sefaladas,
concretandose en cuatro componentes: 1. Formacién Socio-cultural Bolivariana; 2. For-
macién Pedagégica General; 3. Formacién Especializada para la Educacién Bolivariana;
4. Vinculacidn Profesional Bolivariana; relacionados entre st para garantizar la forma-
cién integral del educador. Dentro de éstos se desarrollan los Basicos Curriculares,
que son areas de formacidén profesional que abarcan los contenidos tedricos y practi-
cos que se consideran indispensables para el ejercicio exitoso de la profesidn docente.
Estos se desarrollan a lo largo de los tres trayectos en que estd dividida la carrera:
el de Formacién Inicial (1 semestre), Formacién Intermedia (4 semestres) y Formacién
Especializada (3 semestres).

El Bésico Curricular de Matematica y Estadistica estd incluido en el Componente de
Formacion Socio-cultural Bolivariana. En el seqgundo trayecto, en el sequndo semestre
se ven contenidos como la Matemética y la vida y su vinculacidn con otras ciencias,
que son similares a los antes referidos, a los cuales se les dedica un total de 30 horas
durante el semestre y abarcan fundamentalmente los mismos temas sefialados para la
carrera de Educacién Integral en el resto de las universidades. En el tercer semestre,
se estudian los temas de Estadistica y los de Geometria, para lo cual se dispone de 50
horas. Es de hacer notar que en un semestre un mismo profesor se encarga de facilitar
los contenidos de todos los bdsicos curriculares de ese lapso, modelo semejante al
empleado en la Educacién Primaria en donde un solo docente se encarga de todos los
contenidos.

En el componente Vinculacién Profesional Bolivariana se da la formacién desde la
préctica y para la practica docente. Como su nombre lo indica, la concepcidn que se
maneja es la de vincular al estudiante de la carrera docente, desde el inicio, con la
realidad educativa y con la comunidad y el entorno donde ésta tiene su asiento, a
través del llamado proyecto de vida que contempla los diversos proyectos que éste
desarrollard durante su formacion, buscando siempre la intervencion con miras a la
transformacion.
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Para cerrar este apartado se puede destacar la similitud de los planes de estudio de
Educacién Integral en todas las instituciones, la escasa formacion en Matematica que
se le ofrece al futuro maestro y sobre todo, y lo mas preocupante, es que el contenido
matematico no se le ensefia desde una perspectiva diddctica que lo oriente sobre como
hacerlo en el futuro con sus nifios, no se le ofrece una variedad de estrategias que
él pueda emplear para lograr una motivacién hacia la Matemética, que perciba su
aplicabilidad, que desarrolle su creatividad y su imaginacién. Mas alin, no se logra
entusiasmar y comprometer al propio estudiante para maestro hacia la bisqueda de
una formacién matemética cénsona con la tarea que le correspondera asumir en cuanto
a su ensefanza.

3. La formacion continua del profesor de matematica

3.1.  Estructuras actuales encargadas de la preparacion continua de docentes de
Matematica para Educacion Primaria y Media

Si se entiende por formacién continua o permanente toda aquella que sigue el docen-
te luego del pregrado, entonces podria clasificarse ésta como: formacién conducente
a grado académico (especializaciones, maestrias, doctorados) y formacién no condu-
cente a grado académico (ampliacion, actualizacion y perfeccionamiento profesional,
postdoctorados) (CNU, 2001).

Por su parte, la Ley Orgénica de Educacién (Republica Bolivariana de Venezuela, 2009)
define la formacién permanente como un proceso integral continuo que mediante po-
liticas, planes, programas y proyectos, actualiza y mejora el nivel de conocimientos y
desempefio de los responsables y los corresponsables en la formacion de ciudadanos;
es decir, es aquella institucionalizada, a cargo del Estado y que va desde la formacién
inicial hasta los programas postdoctorales, incluyendo cursos de ampliacién, actuali-
zacion y perfeccionamiento profesional. Sin embargo, es importante diferenciar entre
la aquella que es institucionalizada, prevista por el Estado o los diferentes entes que
fijan criterios y posturas acerca del tema, y la que es asumida desde la subjetividad del
docente y cémo éste la encara, mas alla de lo establecido en las leyes y reglamentos.
Esta ultima, entendida como actualizacion docente, tiene la intencidn de proporcionar

nuevas visiones y preparar al docente en nuevas practicas para el ejercicio de sus
funciones (Mota, 2012).

Por otro lado, en la Reforma del Reglamento del Ejercicio de la Profesién Docente
(2000) se estipula, en sus articulos 139 y 140, que la actualizacidén de conocimientos,
la especializacion de las funciones, el mejoramiento profesional y el perfeccionamien-
to, tienen cardcter obligatorio y al mismo tiempo constituyen un derecho para todo
el personal docente en servicio. Las autoridades educativas competentes, en atencidn
a las necesidades y prioridades del sistema educativo, fijaran politicas, establecerdn
programas permanentes de actualizacién de conocimientos, perfeccionamiento y espe-
clalizacién de los profesionales de la docencia y establecerdn un régimen de estimulos
y facilidades, ast como sistemas especiales de acreditacion, estudios a distancia, becas
y créditos educativos.
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Las autoridades educativas competentes son el Ministerio del Poder Popular para la
Educacién (MPPE) y el Ministerio del Poder Popular para la Educacién Universitaria
(MPPEU). En el MPPE existe la Direccién General de Formacion del Personal Docen-
te, adscrita al Vice ministerio de Programas de Desarrollo Académico, cuyas funciones
son disefar, coordinar, supervisar y evaluar la ejecucidon de la politica de formacién
permanente, tanto del personal docente en servicio como del nuevo. Mientras que en
el MPPEU estd la Direccion General de Formacién Docente, Postgrado, Investigacion
e Innovacién Tecnoldgica, adscrita al Vice-ministerio de Desarrollo Académico. Estas
deberian trabajar de manera conjunta en la formacidn permanente, pero no han logrado
disenar una politica conjunta —ni separada— de formacién continua de los docentes ve-
nezolanos. Tampoco existe un diagndstico de las necesidades y prioridades del sistema
educativo.

En la practica las estructuras que bédsicamente han asumido la formacién permanente
de los docentes en Venezuela son las universidades y la Asociacion Venezolana de
Educacién Matemética (ASOVEMAT), como se explica a continuacion.

3.2. Entidades encargadas de realizar la formacidon continua

Las universidades que ofrecen formacién permanente en Educacién Matemética son:

a) Formacion conducente a grado académico (Maestria o Especializacién): UPEL, LUZ,
UDO, UC, UNEG, USB, Universidad Valle del Momboy (UVM), Universidad Nacional Ex-
perimental Romulo Gallegos (UNERG) y Universidad Nacional Experimental Francisco
de Miranda (UNEFM).

b) Formacion no conducente a grado académico:

-UCV: Programa Samuel Robinson va al Liceo (PSRL)

-ULA: Escuela Venezolana para la Enseiianza de la Matemética (EVEM)
-La ASOVEMAT, a través de eventos académicos regionales y nacionales.

-UPEL y otras universidades, a través de programas de extension académica.

3.3.  Contenido, metodologias y poblaciones que atiende la formacion continua.

La informacidn recolectada sobre los programas de postgrado en Educacién Matemética
arrojo que los contenidos privilegiados en tres de las siete universidades (UPEL, UDO,
LUZ) que ofrecen maestrias son los contenidos matematicos, bajo la idea de que para
ensefiar matemdtica lo mds importante es saber matemadtica. Sélo en una universidad,
la UNEG, se privilegian los contenidos diddcticos (aprendizaje, ensefianza, evaluacion
y Etnomatematica). La metodologia empleada para impartir la docencia son clases
presenciales. Los programas estén dirigidos a Profesores, Licenciados en Educacion
(mencidn Matemdtica) y Licenciados en Matemadtica. En la UPEL también se aceptan
Profesores de Educacién Integral.

En cuanto a las especializaciones, en la UNEFM se privilegian los contenidos mate-
maticos, didacticos (evaluacién) y de psicologia. En la UNEFM, en estos momentos, se
esta gestionando el uso de la Plataforma Moodle, para impulsar la modalidad semipre-
sencial y poder aprovechar mejor las potencialidades de su poblacién: licenciados en
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educacién en matematica, mencion informatica. En la UVM el programa estéd centrado
en el aprendizaje de la matematica y su diddctica y en el uso de las TIC. Mientras que
en la USB el énfasis esta en los contenidos didacticos (epistemologia, curriculo, evalua-
cion, resolucion de problemas, pensamiento matemético). Las clases son presenciales.
La especializacién de la USB se dicté en convenio con la Universidad Complutense de
Madrid, con algunas actividades virtuales. En el 2010 el Consejo Plenario del Decana-
to de Estudios de Postgrado de la USB aprohé dos Programas de Perfeccionamiento
Profesional en Didéctica de las Mateméticas, adscritos a la Especializacion en Di-
dactica de la Matemética, denominados Estrategias de Accion Docente en Educacion
Matemdtica y Claves para la Ensefdanza en Educacién Matemdtica.

En conclusion, los postgrados en Educacion Matematica privilegian en su mayoria con-
tenidos matematicos, desvinculados de los contenidos didécticos, segiin se evidencia
en sus planes de estudio. La metodologia de trabajo suele ser la tradicional basada
en clases presenciales, salvo algunas excepciones como la de la especializacidn de la
USB que tuvo clases virtuales. Los programas estan dirigidos a Profesores de Mate-
matica, Licenciados en Educacidn, mencién Matemética, y Licenciados en Matematica;
a excepcion de los postgrados de la UPEL donde se aceptan profesores de Educacion
Integral y otros profesionales que trabajan con Matemaética.

Por otra parte, no existe una agenda de investigacién en Educacién Matematica pro-
ducto de estos programas. Ademas, el impacto que han tenido las investigaciones de
campo realizadas como Trabajos Especiales de Grado (TEG) en los postgrados de Edu-
cacion Matematica ha sido primordialmente en el nivel educativo medio (entre 12 y
17 afios), seguido por el nivel universitario. Algunos TEG estén relacionados con el
Sistema Educativo mismo, y tratan temas como la historia de la matematica en Ve-
nezuela, las Olimpladas Matemadticas, relacion de la matemdtica con otras areas del
conocimiento y ensefianza de un tdpico especifico como por ejemplo las probabilida-
des. Muy pocos TEG han impactado a una institucidén educativa particular; situacién
ya destacada hace una década por Serres (2002).

Puede decirse que sélo en algunos casos los egresados de los postgrados cambian
la manera en que imparten sus clases en el aula y la forma en que evaltian a sus
estudiantes como consecuencia de su paso por dichos estudios. Algunos egresados
cambian su estatus profesional, al pasar de un nivel del sistema educativo a otro
superior o al ascender dentro de la estructura universitaria, pero en realidad esto no
ha repercutido en la investigacion - y su pertinencia en cuanto a la vinculacidn con la
practica escolar-, ni en las publicaciones que de ésta pudieran derivarse (Serres, 2002).

En cuanto a la formacién no conducente a grado académico, el Programa Samuel
Robinson va al Liceo (PSRL), adscrito a la UCV y dirigido a la actualizacion docente,
nace dentro del Programa Samuel Robinson (PSR), cuyo objetivo original era contribuir
a la democratizacién de las oportunidades de estudio en la UCV, a través de la admisién
de estudiantes de bajos recursos. El propésito del PSRL es aumentar el impacto en
la poblacién con que trabaja el PSR, incidiendo en el perfil del docente que forma a
los estudiantes que ingresaban en él (Serres, 2007). Este programa ha decaido en los
Ultimos ocho afios debido a la falta de apoyo del MPPE y de parte de los directivos
de los liceos. Actualmente sélo dictan cursos cortos de 12 a 14 semanas, con una clase
semanal. Las &reas que menos demandan los cursos son Fisica, Quimica y Matematica,
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pues los docentes tienen mucho trabajo (horas de clase) en sus liceos. Los cursos que
dictan los llaman “Ensefianza de la...". El de Ensefianza de la Matemética sélo lo han
dictado dos veces, esta a cargo de una profesora del Componente Docente de la Escuela
de Educacién de la UCV; en él se privilegian los contenidos didacticos. La metodologia
se basa en clases presenciales en la universidad. El programa estd dirigido a docentes

en servicio en los liceos ptiblicos de La Gran Caracas’.

La EVEM, adscrita a la Facultad de Ciencias de la ULA, existe desde el ano 1997, se
celebra en el mes de septiembre en el Estado Mérida. Es una propuesta de caracter
interdisciplinario sustentada en el didlogo entre matematicos profesionales, maestros
y educadores. La programacion de la Escuela se centra en los cursos de distintos
contenidos matematicos, dictados por especialistas en cada una de las areas. (Serres,
2007). En su edicién 2010 se ofrecieron cursos sobre contenidos matematicos especificos
y dos talleres. Esta Escuela privilegia los contenidos matematicos, se dictan cursos con
una metodologla tradicional de clases magistrales o talleres y sus participantes suelen
ser estudiantes de licenciatura y docentes en servicio con poca experiencia.

La formacién impartida en eventos organizados por la ASOVEMAT privilegia los con-
tenidos didacticos: Los ultimos eventos organizados por la ASOVEMAT han sido:

1. VII Congreso Venezolano de Educacion Matematica (Caracas, octubre 2010).
2. 'V Jornadas de Investigacidon en Educacién Matemadtica (Maracay, mayo 2011).
3. Il Jornadas Regionales de Educacion Matematica y Fisica (Coro, octubre 2011).

4. VIII Encuentro de Educacion Matemdtica e Informética de las Regiones Nor-
Oriental, Insular y Guayana (Maturin, mayo 2012).

Los temas tratados en los Gltimos eventos fueron: el curriculo en matematica; educa-
cidon matematica y necesidades educativas especiales; historia de la matematica en el
curriculo de matemética; formacion inicial y permanente de profesores; ensefanza y
aprendizajes de tdpicos especificos de las diferentes dreas de la matemética; uso de
las TIC para la enseiianza y aprendizaje de la matematica; evaluacion de los aprendi-
zajes de la matematica. En algunos eventos también se han incluido temas acerca de
la ensefianza de la fisica y de la estadistica. Algunos de estos temas son discutidos
también en los eventos internacionales de la region latinoamericana e iberoamericana,
y otros, como el de educacion matematica y necesidades educativas especiales, es pro-
ducto de una politica nacional de inclusién a la educacion de personas con necesidades
especiales.

Los eventos académicos atienden a docentes de primaria y de media, estudiantes de
Educacién Matemética en formacion inicial y profesores de las distintas universidades
formadoras de docentes, quienes voluntariamente participan en las actividades de for-
macion. La cantidad promedio de participantes en los eventos estd entre 200 y 250
personas y su duraciéon suele ser entre 3 y 5 dias.

2 Integrada por la ciudad de Caracas formada por los Municipios Libertador (Distrito Capital), Cha-
cao, Baruta, Sucre y El Hatillo (Estado Miranda) y se incluyen las ciudades satélites que la circundan
pertenecientes a los Estados Miranda y Vargas.
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Adicionalmente, la UPEL, a partir de los programas de extensién académica ofrece un
diplomado en Matematica en la Escuela Primaria y otro en Ensefianza de la Mate-
matica en Secundaria. Estos contemplan cinco médulos para un total de 160 horas:
Desarrollo de las potencialidades humanas, Competencias interactivas apoyadas en
las TIC, Tendencias actuales en la ensefanza de la Matemdtica, De la Matemdtica
del curriculum a la matematica del aula, La resolucién del problema de Matematica en
primaria o secundaria, Estrategia y recursos para la ensefianza de topicos mateméticos
y Praxis de Aula.

3.4. Las necesidades del pais en Educaciéon Matematica

No existe un diagndstico oficial, de parte de algin ministerio, ni una investigacion sis-
temética producida por la academia que establezca cuales son las necesidades del pals
en materia de Educacion Matemdtica, ni como disciplina cientifica ni como proceso sis-
temético de précticas educativas orientadas al aprendizaje de la matemética. Venezuela
no ha logrado establecer una agenda de investigacion en el drea, debido a que no hay
politicas coordinadas por parte del Gobierno en conjunto con las universidades como
entes formadores de los docentes y principales productores del conocimiento cientfico
para plantear la problematica y establecer objetivos concretos a ser alcanzados. De
manera que por su parte el Gobierno tiene proyectos educativos especificos, como por
ejemplo de elaboracion de textos escolares y dotacion de computadores a la poblacion
estudiantil, que en teoria deber{an mejorar los aprendizajes matematicos, pero que por
falta de capacitacion de los docentes en el uso de estos nuevos materiales no se ha vis-
to el impacto a estos proyectos en el Sistema Educativo. Por otra parte, en los ultimos
eventos académicos organizados por la ASOVEMAT la discusién ha girado en torno a
la necesidad de actualizar el curriculo a las nuevas tendencias que marca la investiga-
cion en Educacion Matematica. Los docentes de aula plantean necesidades concretas:
cémo se ensefia un contenido, como trabajar la resolucion de problemas, como trabajar
por proyectos y los investigadores en las universidades se plantean necesidades mas
abstractas, a més largo plazo: transformacién de la formacion inicial de los docentes,
desarrollo de un sistema permanente de formacién (continua), cambios curriculares,
incorporacion de las tecnologias a la educacion matematica usando un software espe-
clfico para mejorar la ensefianza de algun topico. Estas discusiones se han convertido,
en el mejor de los casos, en actas de dichos eventos, pero no representan una politica
concertada de la comunidad de educadores matematicos del pals.

4. Acciones recientes en la formacion inicial y continua

La estructura y el contenido de la formacién de docentes de primaria en el PNFE han
sido asuntos tratados en el apartado 2 de este informe. En ese sentido, vale la pena
agregar que el PNFE contempla para el desarrollo de los componentes de formacidn
y el logro del crecimiento personal y profesional de cada uno de los estudiantes, la
metodologia de proyectos de aprendizaje, aplicando los postulados de desaprender,
aprender a aprender, aprender haciendo, mediante un constante proceso de accion,
reflexién y sistematizacién, entendiendo que
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el proyecto de aprendizaje en el PNFE, constituye la expresién epistémica donde
la realidad socio-pedagdgica, al ser objeto de estudio de los y las educadores(as)
en formacion, permite realizar el contraste permanente entre el plano tedrico-
referencial y el plano emplrico-operativo (modelo tedrico curricular del PNFE), se
realiza en elcontexto de un hacer que ademas de vincularlo a lo socio-comunitario,
le otorga al grupo de personas vinculadas a la investigacién, la oportunidad
de construir criticamente su destino, base para el encuentro de una auténtica
subjetividad revolucionaria y la transformacion de su condicién como ciudadano
(Coordinacion Nacional del PNFE, 2009, p. 7)

Mediante los proyectos de aprendizaje se pretende brindarle al estudiante la oportuni-
dad de construir su proceso de aprendizaje y decidir cudles contenidos de los bésicos
curriculares y de los ejes transversales, contemplados en el Programa, deben ser con-
siderados para fundamentar y enriquecer cada proyecto, de acuerdo con los intereses
individuales y sociales (institucionales y comunitarios), teniendo en cuenta la funcidn
investigativa de su profesion. Por lo tanto, la formacién matemética y didactica de los
facilitadores pudiera propiciar o limitar la incorporacién de contenidos matematicos
en los proyectos de aprendizaje que se decidan realizar, tal como sucedid en el PN-
FE del Municipio Libertador del Estado Aragua, donde la facilitadora —profesora de
Matemdtica— propuso junto con sus estudiantes el disefio y desarrollo de un proyecto
de aprendizaje centrado en el estudio de la Geometria y su Didactica (Pérez, 2010).

Casi en paralelo con el surgimiento del PNFE, en algunas universidades venezolanas,
se comenz6 a desarrollar un proceso de evaluacién curricular orientado a redisefar el
curriculo de las distintas carreras que se ofrecen, incluyendo la carrera docente, en
funcion de las orientaciones establecidas por el Ncleo de Vicerrectores Académicos a
través de la Comision Nacional de Curriculo. Dichas orientaciones hacen referencia a
las siguientes tematicas: (a) Inter y transdisciplinariedad en el contexto universitario,
(b) Tecnologtas de la informacion y la comunicacién, educacién y curriculo, (c) Disefio
curricular por competencias, (d) Sistema de créditos académicos, (e) Duracién de las
carreras universitarias y (f) Responsabilidad social universitaria y curriculo (Comisién
Nacional de Curriculo, 2010). Es en este contexto que se ha producido el redisefio del
curriculo de la carrera docente en universidades como la UNEG y la UNA o un proceso
de transformacién curricular como el que se estd impulsando en la UPEL.

En el caso de la UNEG, a partir del afno 2005, se dio inicio al proceso de redisefo
curricular de la carrera de Educacidn Integral, teniendo en cuenta los resultados de la
evaluacion curricular realizada en el aiio 2003. En el documento base (UNEG, 2000),
se presenta una aproximacion al perfil por competencias, ya que, se asume que

la formacion basada en competencias se plantea como un enfoque para mejorar
la calidad de la educacidn, la capacitacion para el trabajo y para dar solucion a
los problemas sociales y a la formacion de profesionales con herramientas para
la investigacién, en consecuencia, esto requiere de una nueva racionalidad en el
curriculo que trascienda la parcelacion y fragmentacion del conocimiento donde se
aborde la realidad desde un contexto multidimensional (p. 15).

En el redisefo curricular, se definieron cuatro dreas de formacién académico-profesional:
Formacion General, Formacion Profesional Bésica, Formacion Profesional Especifica y
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Précticas Profesionales y/o Pasantias, las cuales estan orientadas a desarrollar com-
petencias que sirven de base a los conocimientos especificos de la profesion docente,
entendiendo que ‘las competencias no pueden ser abordadas como comportamientos
observables solamente, sino como una compleja estructura de relaciones donde se
combinan conocimientos, actitudes, valores y habilidades en las tareas que se tienen
que desempefar en determinadas situaciones” (UNEG, 2006, p. 15); tareas tales como
resolver problemas o realizar actividades de la vida cotidiana y del dmbito laboral
profesional. Para lograrlo, se plantean el disefio y desarrollo de un conjunto de estra-
tegias de aprendizaje que permitan a los maestros en formacién, de manera progresiva,
enfrentarse a una situacion real de trabajo (UNEG, 2006). No obstante, al revisar el
plan de estudios de la carrera de Licenciatura en Educacidn Integral, se percibe una
estructura similar a la que existla previamente; es decir, cursos de formacion general,
formacién pedagdgica y formacion especializada en funcién de las dreas de conoci-
miento que se abordan en la Educacion Bésica, y las practicas profesionales. Quiza
por ello, en cuanto a su formacién matemdtica, se contemplan los siguientes cursos o
unidades curriculares: Estadistica (lll semestre), Matematica | (V semestre), Matematica
Il (VI semestre) y Geometria (VII semestre), con ausencia de cursos relacionados con
Did4ctica de la Matematica para la Educacion Basica.

En el perlodo 2004—2006 se llevd a cabo un proceso de evaluacién curricular en la
UPEL; proceso que permitié establecer los lineamientos para la modernizacidn y trans-
formacién del curriculo (UPEL, 2006) y que hasta este momento ha logrado, mediante
mecanismos de consulta a todos los actores involucrados, consolidar el Documento Ba-
se del Curriculo de la UPEL 2011 (UPEL, 2011). En este documento, se dan a conocer
los fundamentos filosdficos, psicoldgicos, socioculturales y pedagdgicos del curriculo
ast como las dimensiones del modelo de formacién docente y la concepcidn curricular
que se asume.

Con respecto a los fundamentos que subyacen en el curriculo de la UPEL, se puede
mencionar lo siguiente: (a) La formacién del docente se sustenta en el humanismo;
ello implica que en este proceso se conciba al estudiante como sujeto y no como un
objeto; (b) los procesos psicoldgicos estan planteados bajo el enfoque socio-histérico
y cultural, ya que tales procesos se conciben como el resultado de la interaccion de
la persona con su medio social y cultural en un momento histdrico determinado; (c)
el aprendizaje se concibe como colaborativo, dialégico y situado; (d) se asume como
fundamento la pedagogta critica, la cual estéd orientada a desarrollar el sentido critico y
la participacion activa en los procesos de transformacién social y que, ademds, pretende
resolver la oposicidn teoria-practica; para ello se siguen los planteamientos de autores
como Freire, Apple, Bernstein, Giroux, Flecha, Carr y Kemmis, entre otros.

El modelo de formacion docente que asume la UPEL estd centrado en el desarrollo
humano y, por ello, busca promover la construccidn del conocimiento individual y social
mediante la investigacion. Posiblemente el aspecto mds destacado de esta propuesta es
la consideracion de los llamados ejes curriculares, los cuales concretan y desarrollan
el curriculo teniendo en cuenta el deber ser de la formacion del docente upelista. Los
ejes curriculares considerados en el Documento Base del Curriculo de la UPEL(UPEL,
2011) son: (a) la préctica profesional, entendida como un eje integrador entre la univer-
sidad, la comunidad y el entorno; (b) la investigacién, como una actividad integrada al
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quehacer docente (docencia investigativa); y (c) las tecnologias de la informacion y la
comunicacién, como medio para mejorar los procesos y las oportunidades de ensefianza
y aprendizaje.

En el caso del Departamento de Matematica del IPMAR sus docentes establecieron
clertas premisas que guiardn sus aportes en el marco de la transformacion curricular de
la UPEL: (a) El curriculum constituye un factor dindmico, adaptable y modificable fun-
damental en todo proceso de formacion de educadores mateméticos; (b) los profesores
de Matemaética son actores principales de la formacién matemética de los ciudadanos
venezolanos; (c) la Educacidn Matemdtica (EM) ha alcanzado un notable grado de
desarrollo como disciplina cientifica en los dmbitos internacional y nacional; (d) la EM
es la disciplina base que ha de sustentar la formacion de los profesores de Matematica
en la UPEL; (e) la formacién de un profesional que desee ensefiar Matematica es un
continuo que se inicia en el pregrado y culmina en el nivel académico més alto, el Doc-
torado en EM, sustentdndose en una préctica, basada en la investigacion, pasando por
todos los niveles intermedios en una trayectoria continua (Gonzalez y Villegas, 2006).
En cuanto al perfil de ingreso, los aspirantes deben haber aprobado satisfactoriamente
la Educacion Media y cumplir con todos los requisitos de admision que sean esta-
blecidos por las autoridades competentes de la UPEL. Asimismo, en cuanto a la lista
de posibles unidades curriculares que conformarian el plan de estudios, consideraron
prematuro presentar una propuesta, pero st estimaron oportuno exponer algunas ideas
presentadas en un informe ante la Unidad de Curriculo (Departamento de Matematica
de la UPEL Maracay, 2012).

Dado que el componente de Formacion Especializada del plan de estudio de Matema-
tica contempla como dreas de conocimiento: Andlisis, Algebra, Geometr{a y Matematica
Aplicada, se considera necesario —teniendo en cuenta los aportes de la investigacion
en EM y en el contexto de la formacion inicial de profesores de Matemética— con-
tar con las siguientes dreas de conocimiento: Andlisis y su didactica, Algebra y su
diddctica, Geometria y su didéctica, Educacién Estadistica y Educacion Matematica.
De esta manera, desde el Departamento de Matematica se estaria contribuyendo a la
formacién matemdtica y didéctica del futuro docente de Matematica, ya que se asume
que el conocimiento diddctico estd asociado a la disciplina que se ensefia. Ademas, se
tendria en cuenta lo especifico del desarrollo del pensamiento matematico. Asimismo,
desde este Departamento podrian administrarse unidades curriculares habitualmente
asociadas al componente de Formacién Pedagdgica (Investigacion en Educacién Mate-
matica, Filosofta de la Educacion Matematica, Psicologia de la Educacion Matematica,
Disefio y desarrollo de unidades didécticas con contenidos mateméticos, etc.). También,
al momento de formular una propuesta de plan de estudios deberia tenerse en cuenta
la nocién de sistema de formacién del profesor de Matematica (Conzdlez y Villegas,
20006), desde pregrado hasta postgrado (incluido el Doctorado en Educacién Matemé-
tica), teniendo como instancias responsables al Departamento de Matemética y las
diversas coordinaciones de Estudios de Postgrado, teniendo como eje articulador las
lineas adscritas a nucleos y centros de investigacidn.

En relacién con las acciones recientes en la formacién continua de docentes de Mate-
matica, se ha considerado importante sefalar que, en la USB, se cred la especializacion
en Didéctica de las Matematicas en Educacion Media, con el objetivo de
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desarrollar una propuesta educativa (...) que oriente enfoques diddcticos del drea
de matematica y toda actividad profesional del profesorado de esta disciplina,
en la ensefanza media” (USB, 2005, p. 2). El plan de estudios contempla tres
componentes: (a) Elementos clave para una propuesta educativa en ensefanza
media, (b) Estrategias de accion del docente y (c) Investigacion y formacion docente.
Y, se aspira que los egresados de esta especializacién estén en capacidad de
“incorporar en su ejercicio profesional las nuevas tendencias que van surgiendo en
el campo de la Educacién Matemética (Universidad Simén Bolivar, 2005, p. 1).

Asimismo, la UPEL, en el afo 2006, propuso un proyecto de formacién continua cono-
cido como Proyecto Piloto de Especializaciones Innovadoras (PROPEI), en respuesta a
los requerimientos establecidos por el Estado venezolano. Entre las especializaciones
creadas destacan, por su vinculacion con la ensefianza de la Matemaética, especial-
mente en la Educacién Bésica, las de Educacién Bésica y Procesos Diddcticos del
Nivel Bésico. En esta dltima especializacién se ha incorporado en algunos institutos
pedagdgicos un curso electivo de Didéctica de la Matemética y se han realizado al-
gunos trabajos especiales de grado en el dmbito de la Educacion Matemética. A partir
del afio 2009, cuando comenzaron a egresar los integrantes de la primera cohorte, las
especializaciones del PROPEI fueron incorporadas a la oferta reqgular de estudios de
postgrado de la UPEL.

Finalmente, cabe sefalar que se ha presentado ante el Consejo Consultivo de Estudios
de Postgrado, organismo dependiente del CNU, previa aprobacion por parte del Con-
sejo Universitario de la UPEL, el Proyecto de Creacién del Doctorado en Educacién
Matematica (EM), que tendra sede en el IPMAR, bajo la coordinacion del Dr. Fredy
Gonzélez. El Doctorado en EM tiene como propésitos: (a) Formar investigadores al més
alto nivel académico, capaces de conformar equipos de investigacion y de desempefar-
se idoéneamente en la generacion y aplicacion de teoras, metodologias y técnicas en
el campo de la Educacion Matemaética. (b) Incrementar significativamente el nimero de
investigadores venezolanos en Educacidn Matematica que posean grado académico de
Doctor. (c) Impactar positivamente en el mejoramiento de la calidad de la Educacion
en Matematica que se desarrolla en el Sistema Educativo Venezolano. Actualmente, el
proyecto esta siendo revisado por los evaluadores designados por el CNU y se espe-
ra por la autorizacién requerida para convocar a la primera cohorte de aspirantes a
cursarlo.

Por lo antes expuesto, pudiera decirse que las acciones recientes en cuanto a la
formacién inicial y continua del docente que ensefia Matematica estan relacionadas
con las exigencias del Estado en cuanto a la realizacidn de procesos de transformacion
curricular en las universidades que administran la carrera docente (Comisién Nacional
de Curriculo, 2010), as{ como con las necesidades formativas de los docentes en servicio,
procurando que las mismas sean atendidas teniendo en consideracion los aportes de
la investigacion en Educacion Matemética.
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5. La investigacion en Educacion Matematica y las redes académicas
en relacidon con la formacion inicial y continua

5.1.  Planes, Programas y Lineas de Investigacion

En el documento titulado Programa ALIEM XXI. Agenda Latinoamericana de Investiga-
cion en Educacién Matemdtica para el siglo XXI, Gonzalez (2000) detalla las acciones
tendientes a la configuracién de una problematica de investigacion propia de la region,
que es por supuesto valida para el caso de Venezuela. Aqui se parte de una significa-
cion de la investigacion en Educacién Matematica que se sustenta en la conceptuacion
de esta disciplina como campo para la produccién de conocimientos cientificos, donde
confluyen muchas otras como la Pedagogta, la Didactica, la Psicologta y, por supuesto,
la Matematica. Algunos de los problemas de investigacion a los que se hace refe-
rencia en este documento se vinculan con la formacion del docente de Matematica y,
en consecuencia, se incluye un drea tematica especifica de investigacion denominada:
Formacién Inicial y Permanente del Profesor de Matemdtica, sugiriendo algunas de las
cuestiones que deben abordarse:

(a) La especificidad de los procesos de formacion de profesores de Matemética;
(b) el papel de las universidades y de los centros de formacién de profesores en
el desarrollo de un perfil consono con los nuevos roles que ha de desempefiar el
profesor de matemética; (c) indicadores de competencia matemdtica en relacion
con la formacién del profesor; (d) comparacién de practicas institucionales diferen-
cladas de formacién profesional; (e) impacto de la formacion adquirida sobre las
précticas docentes consolidadas, rutinarias, establecidas, cristalizadas (Gonzélez,
2000, p. 11).

Hay que hacer notar que en Venezuela la investigacion en Educacion Matemdtica se
ejecuta fundamentalmente desde los programas de postgrado, existiendo en la actuali-
dad nueve (9) programas de Doctorado en Educacién? que tienen lineas de investigacién
en Educacidn Matematica, nueve (9) programas de Maestria en Educacion Matematica
y tres (3) especializaciones en el drea, todos ellos con lineas de investigacién que, si
bien no son especificas de formacién docente, son vinculables a este asunto y en efecto
se desarrollan trabajos de grado y tesis doctorales sobre aspectos especificos de la
formacién y desarrollo profesional del docente de Matemética, como los mencionados
(Gonzélez, 2008). Igualmente ocurre con las unidades de investigacion, que adn cuan-
do no tienen una linea especifica sobre este tema desarrollan dentro de otras lineas,
proyectos que tienen como objeto de estudio la formacidn del profesor de Matemética
o que son vinculables a ella.

Desafortunadamente, uno de nuestros principales problemas en cuanto a la formacion
docente es la falta de vinculacién entre las instituciones formadoras (universidades y
otras instituciones de educacidn superior) y las instituciones escolares donde de hecho
se da el acto pedagdgico y donde se genera una multiplicidad de situaciones que
pueden ser atendidas a través de la investigacidon. No existen planes estratégicos de

3 Es de acotar que éstos son doctorados genéricos en educacién y no especificos en educacion Matemética.
No obstante, en algunos casos albergan linea de investigacion en EM.
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investigacion que, de manera sistematica, traten de incidir sobre la realidad escolar
venezolana. La mayoria de los trabajos de grado de maestria, de las tesis doctorales
y de los trabajos para ascender en el escalafdn académico en la universidad, abordan
temas de interés particular para el investigador; su fin es netamente académico, y
generalmente al alcanzar el grado o categoria correspondiente, no tienen continuidad.
En muchos de ellos se hacen propuestas factibles de ser llevadas a la préctica y que
pudieran incidir favorablemente en el proceso educativo, pero éstas ni siquiera son
dadas a conocer a las instancias hacia las cuales estan dirigidas, ni son muchas veces
publicadas como articulos en revistas cientificas, para favorecer ast su difusion entre
los docentes que enseiian Matemética.

De tal suerte que la investigacion en Educacion Matematica no ha logrado impactar
la realidad escolar; en la mayoria de los casos, la diagnostica, la describe, la analiza,
la comprende, la interpreta, pero no llega efectivamente a transformarla; todo esto, por
supuesto, con contadas excepciones, seqguin lo expresado por Serres (2002).

5.2.  Relacion formacién—investigacion

Como ya se dijo anteriormente, son cuatro los componentes en la formacién inicial
del profesor que ensefia Matemdtica en primaria o en secundaria, siendo éstos los
de formacion general, pedagdgica y especializada y el de practicas profesionales. No
existe como tal un componente de investigacion; no obstante, se puede pensar en un
“sub-componente”, pues dentro de la formacion general y la pedagdgica estén incluidos
varios cursos que buscan conformar un docente investigador, como queda expresado en
los fundamentos y rasgos del perfil del docente a formar, estipulados en la Resolucion
N° 1, donde se establece la necesidad de cultivar la reflexion en y sobre la accion como
punto de partida para transformar el proceso de ensefianza y aprendizaje y propiciar
el propio desarrollo profesional; es decir, lo que se pretende es formar un docente que
a la vez que sustenta su prdctica sobre la base de una accién investigativa, emplea
ésta como mecanismo de autoformacién continua, todo esto derivado de la reflexién
permanente como agente catalizador de la indagacion y la biusqueda.

Los cursos a los que se hace referencia estan concebidos en algunas universidades,
como la UPEL, en actividades escolarizadas con un peso crediticio dentro del cu-
rriculum: un primer curso de cardcter introductorio hacia la investigacion donde se
estudian aspectos tedricos conceptuales de la investigacion educativa; un sequndo cur-
so de investigacion educativa o de metodologla de la investigacién, que tiene como fin
Gltimo la elaboracién de un proyecto que se enfoca, preferiblemente, bajo un disefio
de investigacién-accion, que lleva a la exploracion de situaciones problematicas en un
contexto educativo especifico entre las cuales se selecciona una de ellas y se planifican
acciones tendientes a buscar soluciones a la misma. Usualmente se trata de problemas
sobre la ensefianza y el aprendizaje de algunos temas mateméticos para los cuales se
ensayan estrategias alternativas o novedosas en ese entorno. Este proyecto luego se
ejecuta en una de las fases incluidas en el componente de Practica Profesional. En los
Ultimos afos, en algunos institutos de la UPEL, la ejecucion del proyecto se ha venido
orientando desde las Unidades de Investigacion de Educaciéon Matematica de dichos
institutos, usando la figura de un tutor, que es un profesor de la linea de investigacion
en la que se inscribe el proyecto, quien guia al grupo en cada una de las fases de
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su desarrollo, especialmente en la seleccién de las estrategias y recursos segun las
acciones planificadas.

Por su lado, en las universidades que forman Licenciados en Educacién mencién Ma-
tematica se ofrecen uno o dos cursos de metodologla de la investigacion para orientar
la elaboracion de la tesina o trabajo de grado, requisito final para obtener el titulo
después de completar la escolaridad.

Es asi que en teorla, en lo que esta escrito y en el discurso, se entiende la relacién
investigacion-formacion de una manera dual: por un lado se piensa en una formacion
en investigacion, a través del sub-componente que debe capacitar al futuro docente
para realizar investigacidn; mientras que, por otro lado, se considera que la formacidn
se ha de realizar mediante la investigacion, procurando que el profesor de Matematica
desarrolle ciertas competencias investigativas.

No obstante, en la formacién inicial tanto del profesor de Matemética como del maestro
que ensefia Matemética en educacion primaria, el énfasis se hace en el primero de los
dos aspectos sefialados, se procura que conozca los aspectos metodoldgicos del proceso
investigativo, pero su formacion no se desarrolla en un ambiente de investigacién que
contribuya a formar en él una actitud favorable hacia esta funcién, para que ésta se
constituya en la principal herramienta en su formacién continua, pues sélo as( estaria
trabajando en pro de un verdadero desarrollo profesional.

En los estudios de postgrado, la relacién investigacion-formacion es mas estrecha. El
propésito fundamental de las maestrias y el doctorado en nuestra drea de interés es
formar investigadores en Educacion Matemética. Hay mas vinculacién 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 Ntcleo de Investigacién en
Educacién Matemdtica (NIEMAT) en la UPEL-IPM; la Unidad Baésica de Investigacion
en Educacion Matemética (UBIEM) de la UNEG; el Programa Pensamiento y Accidn
del Docente dentro de la Linea de Investigacion en Didacticas de las Matematicas de
LUZ; el Ntcleo de Investigacién en Educacidn Matematica “Dr.Emilio Medina” (NIEM)
y el Centro de Investigacion en Ensefianza de la Matematica usando Nuevas Tecnolo-
glas (CEINEM — NT) de la UPEL-IPMAR; el Centro de Investigacion en Matemética y
Fisica (CIMAFIS) de la UPEL-IPC; el Centro de Investigacion “Juan Manuel Cagigal
(ClJuMaCa) de la UPEL-IPMJMSM; la Unidad de Investigacion del Ciclo Basico (UICB)
de la UC Nucleo Aragua; y el Grupo de Investigacién y Difusién en Educacidn Mate-
matica (GIDEM) creado en vinculacién con una Linea de Investigacién en Didactica de
la Matemética en la UCV.

Por otra parte, desde estas instancias investigativas, conjuntamente con la ASOVEMAT
se desarrollan con bastante frecuencia eventos locales, regionales y nacionales para la
difusién de las investigaciones que se realizan y para compartir experiencias docentes
e investigativas en funcion de una mejor calidad de la educacién matematica en Vene-
zuela. También se cuenta con diversos 6rganos divulgativos como la revista Ensefdanza
de la Matemdtica y el Boletin de ASOVEMAT; as( como otras revistas que publican
con bastante frecuencia articulos sobre Educacidn Matemética como Paradigma de la
IPMAR, Sapiens de la IPMJMSM; Educarede la ULA y las publicaciones del GIDEM;
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también se ha logrado la publicacién en papel o en formato electrénico de las Memorias
arbitradas de los Congresos Venezolanos de Educacién Matemadtica (COVEM).

6. Fortalezas, debilidades, oportunidades y desafios

En la formacidn inicial y continua del profesor de Matematica en Venezuela existen
algunos factores que inciden positivamente en estos procesos (fortalezas), entre los
cuales pudiera destacarse los siguientes:

1. Formulacion de politicas publicas sobre formacion docente: Como parte de una
tradicion politica, a nivel constitucional en Venezuela ha estado estatuida la fi-
gura del Estado Docente a partir de su establecimiento explicito en el articulo
53 de la Carta Magna de 1947, mediante la cual el Estado tiene la potestad de
establecer normas de accion general y de cardcter vinculante para la formacion
docente. Este principio lo recoge la actual Ley Orgédnica de Educacién en su
articulado y el mismo ha permitido que se dicten resoluciones como la N° 12 y
la N° 1, mediante las cuales se han fijado las politicas publicas sobre formacién
docente en Venezuela. Ademads, actualmente estdn en ejecucién por parte del Es-
tado venezolano proyectos como el CANAIMA y los proyectos LEER y LIBRES,
para la dotacion de computadores y textos escolares (para Educacion Primaria
y Media), respectivamente; siendo éstos financiados, desarrollados e implemen-
tados a través de los organismos oficiales; proyectos que deber{an repercutir en
el desempeiio de los docentes en servicio y en la enseilanza/aprendizaje de la
Matematica.

2. Como se mostré en el Apartado 3, existen estudios de postgrado a nivel de es-
pecializacién y maestria en Educacion Matematica y unidades de investigacion,
ast como un doctorado en el drea el cual se encuentra en proceso de aprobacion
por parte del CNU. Esto ha favorecido el surgimiento de diversos grupos que han
realizado y mantienen el interés de realizar investigaciones acerca de la proble-
matica referida a la Educacion Matemaética, especialmente en lo concerniente a
la formacion docente y, en consecuencia, se ha producido la paulatina apertura
de lineas de investigacion en Educacién Matemética, adscritas a los distintos
programas de estudios de postgrados, incluyendo los doctorados genéricos en
educacion. También, se ha notado, en los ultimos afos, un notable incremento
del nimero de connacionales postgraduados en Educacion Matematica, contan-
do actualmente con mas de treinta (30) personas que han alcanzado el titulo de
Doctor (Serres, 2004; Gonzélez, 2008).

3. Existencia de organizaciones que agrupan a los docentes de Matematica: Existen
organizaciones como la ASOVEMAT que vienen realizando un sostenido esfuerzo
para superar la problemédtica de la formacién docente en el pals, mediante un
trabajo continuo a nivel local y nacional. 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 territorio venezolano de connotados investigadores de diferentes
partes del mundo.
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4. La formacion docente como una de las necesidades de investigacion reconocidas
por el Estado: La existencia de normas legales y programas como la Ley Orgdnica
de Ciencia, Tecnologia e Innovacién y el Programa de Estimulo a la Innovacion e
Investigacién, mediante los cuales es posible la financiacién de investigaciones
y proyectos, particularmente en el drea de formacion docente.

También, se han identificados ciertos factores que repercuten de manera desfavora-
ble(debilidades) en la formacion del docente de Matematica, entre los cuales se pueden
mencionar los siguientes:

1. Escasa relacion entre el Estado y las instituciones de formacion docente: Exis-
te una marcada desvinculacién entre los entes normativos y planificadores del
Estado venezolano y las instituciones formadoras de docentes, llegando en oca-
siones incluso a haber confrontaciones entre estas instancias; 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 educacidn, y los cambios curriculares que se dan
en las instituciones formadoras de docentes. Ademds, los grupos de investiga-
cion han confrontado dificultades para la implementacién de ideas innovadoras,
a gran escala, ya que, el acceso a los centros de decisidn politica institucional
y gubernamental les ha sido dificil.

2. Estructura curricular de los programas de formacion docente: Segun lo desarro-
llado en el Apartado 2, los curriculos para la formacidon de docentes especialistas
en Matematica, en su gran mayor(a, datan de mediados de los afos 90, habiendo
quedado rezagados con respecto a los conocimientos actuales e investigaciones
en Educacién Matemdtica. Ademas, éstos sufren una profunda fragmentacion
entre el componente matematico y los cursos de (ndole pedagdgica y escasa
presencia de la Didactica de la Matematica. También algunos postgrados adole-
cen de este mal. Por otra parte, los curriculos para la formacién de los docentes
para el nivel primario poseen un escaso componente matemético, reducido a
dos cursos de matematicas generales y uno de geometria. Actualmente, como se
sefiald en el Apartado 4, se estdn llevando a cabo procesos de transformacion
curricular de la carrera docente en distintas universidades, con el propdsito de
implementar un nuevo modelo de formacién docente en Venezuela.

3. Condiciones laborales: El nivel salarial del docente en ejercicio lo obliga a satu-
rarse de horas de clase quedandole escaso tiempo para dedicarse a su formacién
continua, siendo el fundamental incentivo para la realizacién de cursos de me-
joramiento y/o postgrados el de la posibilidad de cambiar su clasificacién y
por ende tener un mayor salario. También, hay una ausencia de seqguimiento y
acompanamiento de los docentes egresados, cuando éstos ingresan al mercado
laboral, por parte de las instituciones formadoras de docentes y del Ministerio
correspondiente, como se planted en el Apartado 3.

4. Déficit de docentes de Matemética: Se conoce de la existencia de un profundo
déficit de docentes en el drea de matemadtica para el nivel medio de la educacion;
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sin embargo, se ha constatado la no existencia de estadisticas nacionales confia-
bles que permitan determinar cuantitativamente las carencias y necesidades en
lo relativo a formacidn docente, més allé de lo publicado en la prensa nacional.
Esta situacion 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 sélo son de orden cuantitativo se corre
también el peligro de que se mejoren las cifras mas no ast la calidad de la formacién
docente o alin que ésta empeore si las acciones que se tomen no son 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 las cuales permitan
hacer un diagndstico mds acertado acerca del déficit de docentes y otros pardme-
tros;determinar con precision las carencias en la formacién actual de los docentes
venezolanos; estimular la incorporacion de mas bachilleres al estudio de carreras do-
centes, particularmente la del profesorado para la ensefianza media; promover una
renovacion profunda de los curriculos de formacion docente la cual contenga un com-
ponente matemdtico y de Didéctica de la Matemética suficiente y cdnsono con las
labores que los egresados van a desempefar, ast como que dicho curriculo esté inte-
grado arménicamente 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 formacién docente: desarrollar
mecanismos de seguimiento y acompafiamiento de los docentes en ejercicio una vez
que éstos egresen de la institucidn que los formo;producir materiales adecuados que
contribuyan al mejoramiento de la formacién docente, tanto inicial como continua e
incorporar a los docentes a proyectos de investigacién, innovacién y elaboracién de
materiales didacticos.

7. Reflexiones finales y cierre

Desde la creacion de la primera escuela en territorio venezolano en 1591, el sistema
educativo venezolano ha sufrido una serie de transformaciones manifestadas a través de
la promulgacién del Decreto de Instruccion Piblica, Gratuita y Obligatoria en 1870, la
creacion de escuelas normales y su posterior eliminacion en 1969, la conformacion de
institutos pedagégicos y su integracion en la actual universidad pedagdgica en 1983;
la creacidn de catedras de pedagogia y de escuelas de educacion en las universidades
nacionales, la promulgacién de decretos y resoluciones han sido decisiones que han
respondido a situaciones politicas, sociales y educativa de la época en que han tenido
lugar. Todos estos cambios han confluido en la actualidad, en una educacién que
busca regirse por criterios de equidad y de igualdad de oportunidad en el acceso y
permanencia en todos los niveles educativos, con la consecuente demanda de personal
docente para atender la creciente matricula estudiantil.
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Estas transformaciones han visto resultados positivos en términos cuantitativos, mas
no ast en cuanto a calidad de la educacidn se refiere. La realidad refleja un deterioro
sostenido de la formacion matematica especializada, mds notorio en los docentes de
primaria que en los de secundaria, evidenciado en el rendimiento estudiantil en ambos
niveles educativos. (Planchart, Garbin y Gémez-Chacén, 2005). Por otra parte, no se ha
logrado subsanar, sino mds bien profundizar tanto la dicotom{a formacién especializada
- formacién pedagdgica como la separacién teoria-practica, prevaleciendo la formacion
tedrica en detrimento de la formacién para y en la practica pedagdgica, la cual tiene
lugar hacia el final de la carrera con fines confirmatorios del perfil de egreso requerido.
Igualmente, el cardcter dual docencia-investigacion no se manifiesta como tal en la
formacidn inicial, donde la investigacién tiene un cardcter mds que todo escolarizado.

En cuanto a la formacién continua, ésta se da fundamentalmente a través de programas
de postgrado que pueden conducir a la obtencidon de un titulo académico o de un
certificado, ambos validos para efectos de ascenso en el escalafén académico, pero
con poco impacto en la formacién matemética y pedagdgica de los profesores que los
realizan y en consecuencia en su practica profesional y en el mejoramiento de la calidad
de la ensefanza y el aprendizaje de la Matematica. Mds adin, no existe una agenda
de investigacion en Educacién Matematica producto de estos programas que pudiera
orientar hacia la determinacidn de los elementos clave que inciden en la situacién
actual de la ensefianza de la Matematica, con miras a proponer y ensayar alternativas
para mejorarla. Tal agenda, en materia de formacion docente deberia orientarse hacia
una nueva conceptuacion de la formacidn continua del docente de Matemdtica, que
supere la idea de capacitacion y se enfoque hacia la creacién de una cultura de
formacién. En este sentido han sido varios, aunque aislados, los esfuerzos que se han
venido realizando a través de las unidades de investigacion de las universidades y de
ASOVEMAT, quienes a su vez contribuyen con programas y actividades de formacién
permanente no institucionalizadas.

No obstante, hay una preocupacién manifiesta en la comunidad de Educacién Ma-
temédtica venezolana y en las universidades las cuales han venido tomando ciertas
acciones tendientes a revertir la situacién prevaleciente en la actualidad. Entre estas
acciones destacan la revision de los disefios curriculares para la formacion del pro-
fesor de Matemaética. Interrogantes como: ¢Cudl deberia ser la formacién del profesor
de Matematica de Educacion Media y la del maestro que debe ensefiar Matematica
a los nifios de primaria? (Qué formacién en psicopedagogia, sicologla, sociologia, fi-
losofta, etc. debe poseer el estudiante para profesor de Matemédtica o para profesor
integrador? ;Coémo lograr una formacién holistica e integral, evitando la fragmentacion
Matemdtica—Didactica de la Matemética? ;Cémo lograr una mayor vinculacion entre
la formacién tedrica y la practica?, estdn en el tapete de la discusion, son objeto de
preocupacién para los formadores de formadores en Matemética.

Otra cuestidon que debe atenderse estd vinculada a las caracteristicas de aquellos
que aspiran ingresar a la carrera docente en Matemaética; las pruebas de diagndstico
del perfil de ingreso se han ido obviando, lo que ha venido desdibujando este perfil
(Penalver, 2007). Dado que no existen mecanismos de captacién y de seleccion idoneos,
es frecuente que ingresen estudiantes sin vocacién hacia la docencia o que escojan la
especialidad de Matemética sdlo porque asi se asequran el ingreso a la universidad
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al tener ésta una menor demanda, lo que evidentemente incidird en su formacion
como docente en esta disciplina si logra concluir sus estudios. A pesar del déficit de
profesores de Matemdtica para la Educacion Media, éste no puede atenderse con el
acceso indiscriminado a la especialidad.

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

Significado de siglas y acronimos

Sigla y

0, Significado
acronumos
ASOVEMAT Asociacion Venezolana de Educacion Matematica
CEINEM — NT Centro clle Investigacion en Ensefanza de la Matematica usando Nuevas
Tecnologlas
ClJuMaCa Centro de Investigacién “Juan Manuel Cagigal”
CIMAFIS Centro de Investigacién en Matemdtica y Fisica
CNU Consejo Nacional de Universidades
EB Educacidn Bésica
EM Educacion Matematica
EMDP Educacion Media Diversificada y Profesional
GIDEM Grupo de Investigacién y Difusion en Educaciéon Matemdtica
IEFD Instituto Experimental de Formacién Docente
IPB Instituto Pedagdgico de Barquisimeto
IPC Instituto Pedagdgico de Caracas
IPM Instituto Pedagdgico de Maturin
IPMAR Instituto Pedagdgico de Maracay
IPN Instituto Pedagdgico Nacional
LOE Ley Organica de Educacién
LUZ Universidad del Zulia
MPPE Ministerios del Poder Popular para la Educacion
MPPEU Ministerios del Poder Popular para la Educacion Universitaria
NIEMAT Nicleo de Investigacion en Educacion Matemética
PNF Programas Nacionales de Formacién
PNFE Programa Nacional de Formacién de Educadores
PROPEI Proyecto Piloto de Especializaciones Innovadoras
TIC Tecnologias de la informacién, y comunicacion
UBIEM Unidad Basica de Investigacién en Educacion Matemética
UBV Universidad Bolivariana de Venezuela
uc Universidad de Carabobo
UCAB Universidad Catélica Andrés Bello
UCR Unidades crédito
UCT Universidad Catélica del Tachira
ucv Universidad Central de Venezuela
ubo Universidad de Oriente
uICB Unidad de Investigacién del Ciclo Bésico
ULA Universidad de Los Andes
UNA Universidad Nacional Abierta
UNEFM Universidad Nacional Experimental Francisco de Miranda
UNEG Universidad Nacional Experimental de Guayana
UNERG Universidad Nacional Experimental Rémulo Gallegos
UNERMB Universidad Nacional Experimental Rafael Mar{a Baralt
UNESR Universidad Nacional Experimental Simén Rodriguez
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UPEL Universidad Pedagdgica Experimental Libertador
USB Universidad Simén Bolivar
UVM Universidad Valle del Momboy




