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INTRODUCCIÓN 

A través de este documento se exponen aspectos que apoyan el conocimiento de algunos 

aspectos centrales y descriptivos del Énfasis en Educación Matemática del programa de 

Doctorado Interinstitucional en Educación, con sede en la Universidad Pedagógica Nacional 

[ÉEM-DIE-UPN]. Concretamente, presenta a los aspirantes interesados por el énfasis del 

Doctorado, elementos que constituyen una base para la toma de decisiones. 

Su contenido se basa en el documento que se elaboró para el proceso de aval del énfasis por 

parte de las instancias institucionales correspondientes (Guacaneme, Molina, Camargo & 

Salazar, 2022) y actualiza y amplía las descripciones sobre las líneas de investigación del 

Énfasis. 

En primera instancia, se presenta la justificación del Énfasis y, en seguida, se exponen sus 

propósitos. Posteriormente, se presentan cinco líneas de investigación en las que se 

inscriben las tesis; cada una de las líneas se describe a través de cinco apartados, a saber: 

Presentación de la línea, Intereses de la línea en la comunidad académica, Perspectivas o 

enfoques de la línea, Posicionamiento del grupo y asuntos de interés y Referencias 

específicas de la línea. Luego de la descripción de las líneas se exponen algunos datos 

relativos al equipo de investigación que soporta el Énfasis. El documento finaliza con las 

referencias bibliográficas. 

El documento ha sido construido por los doctores Leonor Camargo Uribe, Edgar Alberto 

Guacaneme Suárez, Óscar Javier Molina Jaime, Claudia Salazar Amaya y Elizabeth Torres 

Puentes, responsables del ÉEM-DIE-UPN. La primera versión de este data de abril de 2023 

y este corresponde a una actualización de mayo de 2025. 
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JUSTIFICACIÓN DEL ÉNFASIS 

Se pueden reconocer varias razones que justifican la existencia del ÉEM-DIE-UPN. La 

primera de ellas alude a la valoración de la tradición investigativa en el campo al que se 

refiere el énfasis. En efecto, en la Universidad Pedagógica Nacional existe una importante 

trayectoria en el campo de investigación Educación Matemática. Esta trayectoria tiene hitos 

significativos en el trabajo y producción de los grupos de investigación de su Departamento 

de Matemáticas. De estos hitos es factible y pertinente recoger las experiencias 

investigativas de dos grupos y potenciarlas en el marco del DIEUPN. 

Por una parte, de manera no ajena a la dinámica nacional e internacional en Educación 

Matemática, la investigación del grupo Didáctica de la Matemática ha abordado, por cerca 

de tres décadas, el estudio de fenómenos socioculturales involucrados en procesos de 

aprendizaje-enseñanza-evaluación de las matemáticas. Así, este grupo ha asumido la tarea 

de ampliar las fronteras del conocimiento en Educación Matemática, desde una perspectiva 

multidisciplinar. En este sentido, entre otros asuntos, se han estudiado objetos relativos a 

la Geometría y procesos matemáticos tales como argumentar, conjeturar, visualizar, 

representar, etc. Asimismo, ha habido un interés por investigar la mediación instrumental 

en la enseñanza y aprendizaje de las matemáticas (p. e., uso de entornos de geometría 

dinámica y uso de artefactos tecnológicos como mediadores semióticos) e indagar de 

manera sistemática sobre el aprendizaje desde la participación en una comunidad de aula 

basada en la indagación y la argumentación y sobre la gestión del profesor en un aula tal. 

También la relación entre la educación matemática y sociedad ha ocupado un muy 

importante lugar en la investigación desarrollada por el grupo (p. e., la indagación sobre la 

formación de competencias ciudadanas, la formación política de un sujeto desde las 

matemáticas o la formación en matemáticas con personas con alguna discapacidad o en 

situaciones de vulnerabilidad). 

En estos ámbitos, la investigación del grupo Didáctica de la Matemática ha aportado a la 

discusión académica en diversas líneas de pensamiento, tales como: las trayectorias 

individuales de aprendizaje, enmarcadas en sus orígenes culturales, históricos, sociales y 

políticos, que son determinantes de los modos de pensar, razonar y comportarse 

matemáticamente (Lerman, 2000); los enfoques relativos a la Práctica Social (Clark, 2005, 

Hemmi, 2006, Camargo, 2010); el aprendizaje participativo y discursivo (Sfard, 2008); la 

Matemática Crítica (Valero & Skovsmose, 2012); y, los aspectos semióticos en el 

aprendizaje (Sáenz-Ludlow, 2016; Bartolini-Bussi & Mariotti, 2008), entre otros. 

Por otra parte, hace poco más de una década el grupo Research on Mathematics Teacher 

Education [RE-MATE] ha asumido la formación del profesor de matemáticas como campo y 

objeto de investigación. Este interés investigativo surge del reconocimiento de que las 
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prácticas matemáticas que se promueven en la escuela están determinadas, entre otros 

factores fundamentales, por la formación de los profesores de matemáticas y de que esta, a 

la vez que es objeto de acción educativa, debe ser objeto de acción investigativa. En esta 

dirección, se han venido adelantado trabajos investigativos en torno: a la conformación del 

conocimiento del profesor de matemáticas, el lugar que en este ocupa la Historia y Filosofía 

de las Matemáticas o la Didáctica de las Matemáticas, el conocimiento del formador de 

profesores de matemáticas, las posibilidades y necesidades de un conocimiento 

interdisciplinar en la formación de profesores de matemáticas, el papel que cumplen las 

narrativas personales y profesionales en la re-constitución, re-construcción o re-figuración 

del profesor de matemáticas como intelectual y profesional, entre otros asuntos. 

Bajo esta óptica el grupo RE-MATE ha estado aportando a la constitución del constructo 

“identidad del profesor de matemáticas”, que se entiende integrado por al menos tres 

dimensiones (el saber, el hacer y el ser del profesor de matemáticas) y por sus 

interacciones dialógicas. Bajo esta misma óptica de dimensiones e interacciones, se va 

abriendo paso la investigación sobre la “identidad del formador de profesores de 

matemáticas”. 

El ÉEM-DIE-UPN encuentra entonces en la trayectoria investigativa de los grupos Didáctica 

de la Matemática y RE-MATE una primera justificación de existencia; además, bajo esta 

perspectiva el Énfasis constituye el ámbito académico para generar nuevas vías de 

desarrollo de conocimiento en las líneas de investigación de los grupos. 

Una segunda justificación refiere a la trayectoria de los integrantes de los dos grupos de 

investigación en el apoyo a procesos de formación avanzada, particularmente en la Maestría 

en Docencia de la Matemática de la Universidad. Durante más de tres décadas este 

programa, acreditado de alta calidad, ha aportado a la formación en y para la investigación 

en Educación Matemática a través del diseño y desarrollo de trabajos de grado y tesis, así 

como del diseño y orientación de seminarios con aportes conceptuales del campo y 

metodológicos para la investigación educativa. Un vistazo a los Curriculum Vitae de los 

doctores pertenecientes a los grupos de investigación permite constatar su experticia en la 

asesoría de trabajos de grado y tesis en la Maestría, así como su participación en la 

docencia en este y otros programas de formación avanzada. El ÉEM-DIE-UPN constituye 

ahora el escenario por excelencia para realizar procesos análogos, pero en este caso para la 

formación en/sobre la investigación profesional en Educación Matemática. 

Una mención particular, aunada a esta segunda justificación, merecen algunas acciones que 

doctores del ÉEM-DIE-UPN han realizado en el mismo énfasis de la Universidad del Valle. 

Ya en 2013 la doctora Leonor Camargo fue invitada al Primer encuentro nacional del énfasis 

en Educación Matemática en el que se le solicitó adelantar gestiones que conllevaran a la 

creación del Énfasis en la Universidad; unas de tales gestiones se llevaron a cabo en 2017 y 
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2018 para favorecer el carácter interinstitucional del Énfasis. En 2019 y 2020 la doctora 

Camargo y el doctor Edgar Guacaneme atendieron positivamente las invitaciones a 

participar como profesores de módulos de seminarios del Énfasis en la Universidad del 

Valle; también, entre 2020 y 2021 la doctora Camargo fungió como directora de una tesis 

doctoral del Énfasis de esta universidad. 

Además, en 2021 la doctora Claudia Salazar estuvo invitada a una sesión de un seminario 

del Énfasis en la Universidad Distrital; allí presentó su tesis y expuso su visión sobre la 

perspectiva narrativa en Educación Matemática. Asimismo, la doctora Elizabeth Torres en 

2021 fue invitada a una sesión de un seminario del DIE-UD sobre el uso de las narrativas y 

el lugar en su tesis doctoral de los planteamientos de Paul Ricoeur. Las anteriores acciones 

constituyen evidencias del interés por participar en el Énfasis y en el reconocimiento a la 

trayectoria de los doctores. 

Un argumento adicional que se articula a la segunda razón expuesta y que justifica la 

existencia del ÉEM-DIE-UPN refiere a la proyección deseable que la Universidad tiene para 

sus profesores que obtienen sus títulos de doctorado. Como es obvio, la Universidad espera 

que los profesores que cuenten con este nivel de formación participen de manera decidida 

en los programas de formación avanzada, particularmente en el Doctorado 

Interinstitucional en Educación. De esta manera, se busca mantener la dinámica del 

programa e incorporar perspectivas novedosas que conlleven a una ampliación y 

mejoramiento de la oferta formativa en y para la investigación. Para el caso del ÉEM-DIE-

UPN este fue primero aceptado y desarrollado como una línea de investigación articulada al 

Énfasis en Educación en Ciencias; al estar aquí ubicado se favoreció la admisión de 

estudiantes, la oferta de seminarios doctorales para los espacios de Educación y Pedagogía 

y de Énfasis, así como la participación en la Cartelera Doctoral. Estas experiencias 

naturalmente han favorecido la comprensión y compenetración con las dinámicas del 

Doctorado. 
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PROPÓSITOS DEL ÉNFASIS 

El propósito esencial del ÉEM-DIE-UPN es contribuir al desarrollo del programa doctoral 

en el ámbito de la Universidad y de la naturaleza interinstitucional de este. En este sentido, 

las acciones que se emprendan aportarán a la formación de investigadores de alto nivel en 

el campo de la educación y, particularmente, de la Educación Matemática. 

Bajo este horizonte, las actividades académicas del Énfasis buscan contribuir 

específicamente en la formación de dos asuntos: (i) fundamentación conceptual sobre los 

campos Educación y Educación Matemática, con foco en algunas líneas y (ii) desarrollo de 

competencias profesionales en investigación educativa. 

En relación con el primer asunto, se pretende que los estudiantes del Doctorado 

profundicen sobre los asuntos conceptuales relativos a los campos citados y, en ese marco, 

determinen aquellos elementos que les permite profundizar sobre el problema de 

investigación y los aspectos teóricos que permiten comprender conceptualmente la 

problemática planteada. 

Con respecto al segundo asunto, se busca el fortalecimiento, tanto teórico como práctico, de 

competencias en investigación educativa. Con “teórico”, se hace referencia al 

reconocimiento de la investigación en los campos referenciados como objeto de estudio y, 

en ese marco, se determine el carácter investigativo del problema y las diferentes 

perspectivas y estrategias metodológicas pertinentes para abordarlo. Con lo “práctico” se 

quiere destacar el principio de aprender a investigar investigando; con esto se quiere 

indicar que las competencias para elaborar profesionalmente una investigación se exigen y 

promueven a través del desarrollo de las diferentes fases que implica la elaboración de una 

tesis (v. g., la identificación de un problema, la construcción de un proyecto para abordarlo, 

el desarrollo del proyecto, la precisión de los resultados de dicho desarrollo, la 

explicitación de las tesis que implican los resultados y la comunicación del proceso de 

investigación y las tesis decantadas). En resumen, la tesis se entiende como un medio para 

obtener aprendizajes y producir conocimiento en relación con asuntos involucrados en el 

problema de investigación. 

Por otro lado, con el ÉEM-DIE-UPN se busca establecer y consolidar sinergias con los 

equipos del Énfasis en Educación Matemática de las Universidades Distrital y del Valle para 

propiciar reflexión, construcción conceptual, discusión y puesta en común de lenguajes 

teóricos y problemas de investigación propios del campo. En ese sentido, el ÉEM-DIE-UPN 

se plantaría como objetivo desarrollar, junto con tales universidades, investigación original 

que asegure la ampliación de las fronteras del conocimiento y la formación de 

investigadores del más alto nivel. El trabajo mancomunado de los doctores y estudiantes de 

las tres universidades haría más factible la naturaleza interinstitucional que caracteriza al 
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Doctorado al posibilitar la realización de proyectos comunes de producción de 

conocimiento. Así mismo, el ÉEM-DIE-UPN tendría una oportunidad sinigual para apropiar 

y potenciar las experiencias formativas e investigativas de las universidades antes citadas 

dado el reconocimiento y la trayectoria de sus Énfasis en Educación Matemática. 
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LÍNEAS DE INVESTIGACIÓN DEL ÉNFASIS 

El equipo de profesores del ÉEM-DIE-UPN está principalmente interesado en apoyar el 

diseño de proyectos de investigación que conlleven a tesis en las siguientes líneas de 

investigación: 

• Argumentación en la educación matemática. 

• Tecnología digital en la educación matemática. 

• Crítica y justicia social en educación matemática. 

• Narrativas y diversidad en la educación matemática. 

• Formación del profesor de matemáticas. 

En esta sección se hacen sendas descripciones de estas líneas de investigación, a través de 

las cuales se soporta el ÉEM-DIE-UPN. Adicionalmente, se precisan los asuntos de interés 

que definen potenciales objetos de estudio de las tesis doctorales. Antes de entrar en los 

detalles de las líneas de investigación, vale precisar que las líneas Argumentación en 

educación matemática y Tecnología digital en la educación matemática han sido 

desarrolladas principalmente por parte de un colectivo de investigación (Aprendizaje y 

enseñanza de la Geometría AEG) del grupo Didáctica de la Matemática; así mismo, las líneas 

Crítica y justicia social en la educación matemática y Narrativas y diversidad en la educación 

matemática han sido desarrolladas por el colectivo de investigación (Educación 

Matemática, Diversidad y Subjetividades EDUMADIS) del mismo grupo. Análogamente, la 

línea Formación del profesor de matemáticas ha sido primordialmente abordada por el 

grupo Research on Mathematics Teacher Education RE-MATE. 

Argumentación en la educación matemática 

Presentación de la línea 

Desde su surgimiento, en la década del ochenta del siglo pasado, la línea Argumentación en 

educación matemática es expresión del consenso generalizado en la comunidad académica 

sobre la necesidad de involucrar a niños y jóvenes en el proceso de argumentación. En ese 

sentido, directrices curriculares actuales en diferentes países, incluido Colombia, proponen 

como una meta educativa para el área de matemáticas, que los niños y jóvenes aprendan a 

argumentar (MEN, 1998; NCTM, 2010; MEN, 2006). La argumentación no solo se considera 

como un aprendizaje escolar esencial en sí mismo, sino que se ve como un proceso 

fundamental en la construcción de conocimiento. Varios autores señalan que los 
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estudiantes aprenden matemáticas y ganan autonomía en la medida que argumentan 

colectivamente, en actividades que implican interacción social en clase (Yackel y Cobb, 

1996; Yackel, 2001). Con el ánimo de que estas directrices se manifiesten con mayor fuerza 

en los planes de estudio de las matemáticas escolares y en los programas de formación de 

profesores de matemáticas, la investigación sobre argumentación matemática ha tenido un 

creciente y constante desarrollo en la comunidad académica de educadores. El interés en la 

línea y sus avances se ven reflejados en la publicación de diversos tipos de textos tales 

como: el Handbook del ICME 2012 (Hanna y de Villiers, 2012); libros especializados sobre 

el tema (Reid y Knipping, 2010); capítulos de Handbooks del PME de 2006 y 2016 (Mariotti, 

2006; Stylianides, Bieda y Morselli, 2016); y varios artículos de revistas especializadas (una 

colección útil al respecto se encuentra en el sitio http://www.lettredela- preuve.org/). 

Intereses de la línea en la comunidad académica 

Como se vislumbra de las ideas previas, la investigación en esta línea está en auge 

internacionalmente y lejos de cerrarse; los asuntos de interés han evolucionado a lo largo 

de décadas, de acuerdo con los desarrollos generales de la investigación en el campo de la 

Educación Matemática. Un rápido repaso a las contribuciones evidencia que los estudios 

han estado centrados en (Stylianides, Bieda y Morselli, 2016): (i) concepciones de los 

alumnos (y más recientemente de los profesores) sobre la argumentación; (ii) aspectos 

sobre la argumentación que deben involucrarse en las matemáticas escolares; (iii) 

dificultades de los alumnos para enfrentarse a argumentar; (iv) intervenciones de 

enseñanza adecuadas para solventar dificultades y promover el aprendizaje de la 

argumentación; (v) competencias o conocimientos de los profesores para hacer gestiones 

que favorezcan un mejor desempeño de sus estudiantes en procesos de argumentación; y 

(vi) formación de profesores sobre los asuntos listados previamente. Vale indicar que los 

dos últimos asuntos justifican que un aspecto de interés en la línea –que ha venido ganando 

un espacio importante– tiene que ver con la formación del profesor de matemáticas. 

Autores como Calderón y León (1996), Ball, Hoyles, Jahnke y Novshovitz-Hadar (2002), 

Mariotti, (2006), Crespo (2007), Selden y Selden (2009) y Camargo, (2010) plantean la 

necesidad de comprometerse, desde la investigación, con estudios que reexaminen 

herramientas metodológicas que orienten el desarrollo curricular en los diferentes niveles 

educativos, funciones de la argumentación en la formación matemática de las personas, 

formación de profesores sobre asuntos de la argumentación matemática y relaciones de la 

argumentación con otros procesos de la actividad matemática. 

http://www.lettredelapreuve.org/
http://www.lettredelapreuve.org/
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Perspectivas o enfoques 

Es importante y necesario reconocer que son varias las perspectivas o enfoques a partir de 

los cuales la comunidad de educadores matemáticos ha abordado los asuntos de interés 

citados. Estos, derivan de las diversas posturas epistemológicas que sobre la 

argumentación existen (Mariotti, 2006; Reid y Knipping, 2010) –e.g., sociocultural 

(Krummheuer, 1995), cognitivista (Duval, 1991; 1999), estructuralista (Toulmin, 2007), 

discursiva (Anscombre y Ducrot, 1994), pragma-dialéctica (van Eemeren y Grootendorst, 

2004)–. 

Así, dependiendo de la perspectiva que se adopte, algunos intereses investigativos se 

especializan. Por ejemplo, desde una perspectiva cognitivista-estructuralista, los intereses 

se focalizan en proponer una tipificación específica de argumentación (inductiva, 

abductiva, deductiva, analógica) cuyo criterio es lo que el sujeto infiere a partir de una 

información con la que cuenta; desde las perspectivas sociocultural y pragma dialéctica, 

algunos de los intereses se concentran en precisar cómo es la argumentación en una 

comunidad, cómo se identifican argumentaciones en una interacción y qué tareas o 

recursos de mediación promueven la argumentación colectiva. 

Adicionalmente, dependiendo de la postura que se adopte, es posible describir la relación 

entre la argumentación y otros procesos de la actividad matemática. Por ejemplo, si 

interesa indagar la relación argumentación-demostración, algunos investigadores que 

adoptan una postura con rasgos socioculturales indicarán que existe una asociación 

estrecha entre estos (e. g., Boero, Garuti, Lemut y Mariotti, 1996; Boero, 1999; Boero, 

Douek, Morselli y Pedemonte, 2010; Krummheuer, 1995; Durand-Guerrier, V., Boero, P., 

Douek, N., Epp, S., & Tanguay, D., 2012); otros, con una perspectiva con rasgos más 

cognitivistas, precisarán que son procesos sustancialmente diferentes (e.g., Duval, 1991; 

1999). 

Posicionamiento del grupo y asuntos de interés para las tesis 

En el grupo de investigación Didáctica de la Matemática de la UPN hemos sido eclécticos 

con respecto a las perspectivas que enmarcan los diversos estudios investigativos. Aspectos 

en los que se ha tenido desarrollo y nos interesa que sean focos y asuntos de interés en las 

tesis doctorales, se presentan en la siguiente tabla: 
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Focos Asunto de interés Referencias 

La argumentación 
matemática asociada a 
la formulación y 
validación de 
conjeturas, producto de 
la resolución de 
problemas, en el marco 
de tareas colectivas. 

Tipos de argumentación que 
surgen en procesos de 
exploración, conjeturación y 
demostración. 

Molina (2019) 

Molina y Samper (2019) 

Echeverry, Molina, Samper, Perry y 
Camargo (2012) 

Molina, Font y Pino-Fan (2019) 

Molina, Font y Pino-Fan (2021) 

Perry, Molina, Camargo, Samper y 
Vargas (2025) 

El diseño curricular 
para favorecer la 
argumentación 
matemática en diversos 
niveles educativos. 

Tipo de tareas que favorecen tipos 
de argumentación matemática. 

Entornos de aprendizaje y 
mediación del profesor para 
favorecer la argumentación 
matemática. 

Perry, Samper, Camargo y Molina 
(2013) 

Molina y Pino-Fan (2018) 

Molina y Samper (2019) 
Molina, Font y Pino-Fan (2021) 

Perry, Molina, Camargo, Samper 
y Vargas (2025) 

La tecnología digital 
como recurso para 
favorecer la 
argumentación 
matemática. 

La mediación semiótica o 
instrumental de la tecnología digital 
para favorecer diversos tipos de 
argumentos. 

Camargo, Perry, Samper, Molina y 
Echeverry (2010) 

Sua y Camargo (2019) 

Molina y Samper (2019) 

La argumentación 
matemática como una 
práctica discursiva en 
ambientes de 
participación colectiva. 

Rasgos específicos que identifican 
discursos argumentativos en el 
aula de matemáticas. 

Camargo (2010) 

Molina, Samper, Perry y Camargo 
(2011) 

Rasgos del 
conocimiento del 
profesor sobre aspectos 
relativos a la 
argumentación 
matemática. 

Dimensiones y facetas del 
conocimiento del profesor sobre 
argumentación. 

Criterios de idoneidad para diseñar 
o evaluar procesos de instrucción 
relativos a la argumentación 
matemática. 

Molina y Camargo (2024) 

Perry, Molina, Camargo, Samper y 
Vargas (2025) 

El diseño curricular 
para formación de 
profesores sobre 
argumentación 
matemática. 

Tareas de formación profesional 
que favorecen el aprendizaje 
relativo a la enseñanza de la 
argumentación. 
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Tecnología digital en la educación matemática 

Presentación de la línea 

La línea de investigación Tecnología digital en la educación matemática se ha ocupado, 

principalmente desde la década del noventa del siglo pasado, de examinar fenómenos 

relacionados con la mediación de la tecnología digital en la enseñanza y el aprendizaje de 

niños, jóvenes y docentes. Se han propuesto marcos teóricos y herramientas metodológicas 

para orientar el desarrollo curricular y alimentar los debates actuales sobre el papel de la 

tecnología digital en la educación matemática. El interés en la línea y sus avances se ven 

reflejados en la publicación de diversos tipos de textos tales como: capítulos de Handbooks 

del PME de 2006 y 2016 (Ferrara, Pratt y Robutti, 2006; Laborde, Kynigos, Hollebrands y 

Strässer, 2006; Sinclair y Yerushalmy, 2016); libros especializados (Clark-Wilson, Robutti y 

Sinclair, 2014; Leung y Baccaglini-Frank, 2017); ponencias en eventos (tales como el PME y 

el ICMI) y artículos en revistas especializadas (tales como The International Journal for 

Technology in Mathematics Education o el International Journal of Mathematical Education 

in Science and Technology). 

Intereses de la línea en la comunidad académica 

Algunas problemáticas que se abordan en investigación, desde el punto de vista teórico y 

práctico, tienen que ver, entre otros asuntos, con: (i) los cambios en la naturaleza de la 

actividad matemática cuando media una tecnología digital en su desarrollo; (ii) 

características y herramientas de este tipo de recursos que favorecen la enseñanza y el 

aprendizaje de las matemáticas; (iii) retos que enfrentan los profesores de matemáticas 

que pretenden usar tecnología digital en sus clases de matemáticas; (iv) el efecto de la 

comunicación on line, la inteligencia artificial, la realidad virtual o mixta, y las redes 

sociales en la educación matemática; (v) el diseño de tareas mediadas por tecnología digital 

para la actividad matemática; y (vi) la formación de profesores para enfrentar los avances 

tecnológicos que influyen procesos educativos (Drijvers, 2013; Hoyles, 2018; Borba et al., 

2017; Bray y Tangney, 2017; Tondeur et al., 2017). 

En los últimos diez años, la línea de investigación se ha desarrollado en varias vías. En una 

revisión que hicieron Sinclair y Yerushalmy (2016) sobre los trabajos presenta dos en el 

Congreso Internacional de Psicología de la Educación Matemática (PME), se identificaron 
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las siguientes tendencias: (i) Herramientas personales móviles en Educación Matemática, 

tales como las calculadoras, los celulares y las posibilidades que brindan de conectividad, 

de captura y manipulación de imágenes y datos y de uso de sistemas de ubicación 

(Roschelle, Patton y Tatar, 2007); (ii) Diseños tangibles para favorecer experiencias 

matemáticas, a través de formas visuales, cinéticas y hápticas de vivir experiencias 

matemáticas “corporeizadas” (Robutti, 2005; Botzer y Yerushalmy, 2008); (iii) Tecnología 

táctil, como las tabletas digitales o los monitores, que ofrecen experiencias sensoriales de 

interacción con las representaciones matemáticas, promoviendo acercamientos intuitivos a 

la exploración individual y colectiva de ideas matemáticas (Arzarello et al., 2014; Ng, 2014; 

Sinclair y Pimm, 2014; Soldano et al., 2015). (iv) Tecnología social: la enseñanza y el 

aprendizaje en Red, que favorece la socialización, colaboración y trabajo en grupos, 

posibilitando la configuración de comunidades de práctica, comunidades de aprendizaje y 

desarrollo de plataformas para compartir experiencias de enseñanza y aprendizaje y crear 

contenidos para la enseñanza (Borba y Zulatto, 2006); (v) Tecnología digital y el aprendizaje 

visto como cambio en el discurso, en donde se examina el papel de mediadores tecnológicos 

en el discurso matemático de los estudiantes, como uno de los rasgos comunicativos 

(Berger, 2011; Kaur y Sinclaire, 2014); (vi) Tecnologías digitales abiertas, tales como los 

programas de geometría dinámica, los sistemas algebraicos computacionales y las hojas de 

cálculo, que crean puentes entre la matemática experimental y la teórica, promoviendo 

procesos de exploración, conjeturación y justificación (Jungwirth,2006; Leung y Or, 2007; 

Samper et al., 2012; Sacristan y Kieran, 2006; Calder, 2009); (vii) Diseño de tareas mediadas 

con tecnología digital, que se centran en el papel y el potenciar que tiene la tecnología 

digital en la educación matemática básica y media en la formación de profesores (Leung y 

Baccaglini-Frank, 2017); (viii) Formación de profesores y Tecnología digital, que examinan 

el conocimiento pedagógico relacionado con el uso de tecnologías digitales en la clase de 

matemáticas (Rocha, 2013), las visiones que tienen los profesores sobre el uso de estas 

(Berger, 2012), el desarrollo profesional mediado por tecnologías digitales (Borba y 

Zulatto, 2006) o las prácticas de los profesores usando tecnología digital (Arzarello y Paola, 

2007; Kieran et al., 2008; Herbst y Chazan, 2015). 

Perspectivas o enfoques 

La línea se ha desarrollado a partir de fundamento teóricos propios o con marcos de 

referencia generales que atienden diversos asuntos de la Educación Matemática. Estas 

bases teóricas generan diferentes perspectivas o enfoques para estudiar fenómenos 

asociados a las relaciones entre tecnología digital en Educación Matemática. 

Algunos marcos de referencia especializados son: el Enfoque Instrumental, sugerido por 

Rabardel (1995), que permite profundizar en el potencial que tiene la tecnología digital 

cuando es vista y usada como instrumento que da acceso a objetos matemáticos y, en 



DOCTORADO INTERINSTITUCIONAL EN EDUCACIÓN • UNIVERSIDAD PEDAGÓGICA NACIONAL • ÉNFASIS EN EDUCACIÓN MATEMÁTICA 

17 

 

 

general, a objetos de conocimiento que se diseminan por diversos medios masivos, en 

tareas sociales y académicas; las teorías de la Abstracción Situada (Noss y Hoyles, 1996) y 

la Mediación Semiótica (Bartolini-Bussi y Mariotti, 2008) que se centran en la influencia de 

la tecnología digital como medio para expresar/concretar ideas matemáticas abstractas y 

disponer de signos útiles para producir significados y comunicarse matemáticamente; la 

Orquestación Instrumental (Drijvers, 2013; Trouche, 2004) que se enfoca en el papel del 

profesor cuando gestiona ambientes de enseñanza y aprendizaje en los que hace presencia 

la tecnología; el constructo Seres Humanos con Medios (Borba y Villareal, 2005) con el que 

se explora fenómenos sociales de comunicación y difusión del saber matemático en 

diversas comunidades educativas; y el Modelo de Tareas Tecno Pedagógicas (Leung y 

Baccaglini-Frank, 2017) que se enfoca en el diseño de tareas con tecnología digital. 

Algunos marcos generales que han fundamentado trabajos sobre tecnología digital y 

educación matemática son: La Teoría de las Situaciones Didácticas (Brousseau, 2007) que 

discute el papel del medio en la constitución del saber; y el Enfoque Comunicativo de Sfard 

(2008) que asume los mediadores como rasgos discursivos con los que se participa en 

comunidades de discurso. 

Posicionamiento del grupo y asuntos de interés para las tesis 

En el grupo de investigación Didáctica de la Matemática de la UPN hemos realizado avances 

investigativos bajo la mirada de la aproximación instrumental, la mediación semiótica y el 

modelo de diseño de tareas tecno-pedagógicas. Aspectos en los que se ha tenido desarrollo 

y nos interesa que sean focos y asuntos de interés en las tesis doctorales, se presentan en la 

siguiente tabla: 

Focos Asunto de interés Referencias 

El diseño curricular con 
tecnologías digitales para 
favorecer el aprendizaje 
de las matemáticas en 
diversos niveles 
educativos 

Diseño de tareas con diferentes 
recursos digitales (software de 
geometría dinámica, diseño de apps, 
plataformas educativas, redes sociales, 
etc.) 

Camargo, Samper y Perry (2006) 

Samper, Perry, Camargo y Ruiz (2006) 

Molina y Samper (2019) 

Romero y Camargo (2022) 

Mediación de la tecnología 
digital en la actividad 
matemática 

Papel de las herramientas digitales 
para enriquecer procesos de la 
actividad matemática 

Camargo, Perry, Samper, Molina y 
Echeverry (2010) 

Camargo y Sandoval (2017) Sua 
y Camargo (2019) 

Sandoval y Camargo (2021) 
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Crítica y justicia social en la educación matemática 1 

Presentación de la línea 

Tal como lo expresa Valero (2012), el análisis del campo de la educación matemática a 

través de sus discursos permite identificar cómo se constituyen sistemas de razón que 

regulan lo que es posible pensar y hacer en él (Popkewitz, 2004), así como las posibilidades, 

limitaciones y alternativas que se pueden construir ante las comprensiones y estructuras 

existentes. Estos discursos amplían las comprensiones de la red de prácticas de la 

educación matemática y ofrecen distintas aristas para enfrentar su complejidad. Teniendo 

en cuenta lo anterior, esta línea se inscribe en los discursos que promueven la crítica y la 

acción ciudadana para la justicia social por medio de prácticas educativas con las 

matemáticas. 

En el desarrollo de esta línea de investigación se reconocen los trabajos de Cobb, Yackel y 

McClain (2000), Lave y Wenger (1991) y Lerman (1996) quienes desarrollaron sus 

investigaciones en el análisis del proceso de aprendizaje y la enseñanza de las matemáticas 

considerando el reconocimiento de la naturaleza social del aprendizaje. Estos autores 

plantearon que, para comprender los procesos de aprendizaje, se requiere enfatizar en el 

valor social de sus relaciones, su contexto y los marcos discursivos disponibles en el 

entorno social y político. Con ello afirman que el aprendizaje debía ser considerado como 

un fenómeno comunicacional y de participación, en el que entran en sinergia aspectos de lo 

individual y lo colectivo. Según Boaler (1999), ha habido un reconocimiento cada vez 

mayor, en las últimas dos décadas, de que el contexto en el que se produce el aprendizaje 

afecta profundamente lo que se aprende y a quien aprende.  

Por su parte, Planas y Gorgorio (2001) plantean que el aula de clase de matemáticas es un 

espacio social multicultural lleno de valores, creencias y expectativas en el cual se 

construyen significados y se generan las normas de actuación de los estudiantes. Sin 

embargo, estos significados están ligados a las vivencias y experiencias que los estudiantes 

tienen en un contexto más amplio que el de la escuela y a veces difieren, o no son 

compatibles, con los significados construidos en el contexto del aula (Alro y Skovsmose, 

1996, citados en Planas y Gorgorio, 2001) o en el contexto científico. En este sentido, la 

tarea de educar en matemáticas puede ser entendida como una actividad política y moral 

en relación con cuestiones de valores, de poder, de autoridad y de legitimidad. De acuerdo 

con Boaler (1999), el propósito de educar en matemáticas radica en su compromiso con las 

cuestiones de la justicia y la transformación social. 

 
1 Los documentos iniciales que caracterizaron esta línea estuvieron a cargo de los profesores Gloria García, Claudia 
Salazar, Nora Rojas, Gabriel Mancera, Francisco Camelo, durante el año 2012; a partir de allí la línea ha ido 
desarrollado. 
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Ahora bien, desde la década de los años noventa se establecieron discursos que pretendían 

explorar y comprender la relación entre educación matemática y democracia en el marco 

de las ideas de la educación matemática crítica propuestas por Skovsmose (1999). Estas 

ideas se desarrollan con influencia de los trabajos de Mellin–Olsen (1987), en los que se 

señala que la complejidad del discurso educativo y su interpretación debe enmarcarse en 

fundamentos sociológicos amplios que permitan comprender los fenómenos de la 

educación matemática. También del trabajo de Dieter Volk (1975, 1979, citado por 

Skovsmose, 1999) quien integró una interpretación crítica de la emancipación a través de 

la educación matemática y se posiciona en el constructivismo para favorecer la 

comprensión de las matemáticas. Así, los discursos de la educación matemática crítica 

plantean pensar en asuntos como los siguientes: educación crítica, alfabetización 

matemática, competencias democráticas, carácter crítico de las matemáticas, poder 

formativo de las matemáticas, no neutralidad de las matemáticas y conocer reflexivo en la 

práctica educativa. 

En ese reconocimiento de la no neutralidad de las prácticas en los sistemas educativos en 

general y de las prácticas de enseñanza de las matemáticas en particular, se advierte que las 

prácticas matemáticas que se promueven en la escuela instauran en los estudiantes 

posicionamientos respecto al saber legítimo, la clase social, el género, la raza, la etnia y la 

ciudadanía.  

El desarrollo de estos discursos también permite ver cómo se transforman los fenómenos 

que interesan a la investigación en educación matemática, por lo menos desde estas 

perspectiva, por ejemplo, la primera ola de la educación matemática crítica propuesta por 

Skovsmose la conforman los trabajos experimentales en educación que se pueden 

considerar verdaderamente críticos y que incluyen propuestas para la educación 

matemática, aquí se encuentran los trabajos de Damerow et al. (1974), Münzinger (Ed.) 

(1977), Niss (1977), Riess (Ed.) (1977), Volk (1975) y Volk (Ed.) (1979) (citados por 

Skovsmose, 1999, p. 69). Estos trabajos se identifican con dos tripletas conceptuales 

fundamentales, la primera y más obvia de las tripletas es crítica, enseñanza y matemáticas; 

la segunda terna es competencia crítica, distancia crítica y compromiso crítico. Como lo 

plantea Skovsmose (1999) 

[...] En la medida en que tanto estudiantes como profesores adopten una orientación crítica frente al 

contenido tradicional y a las materias de la enseñanza, con miras a desarrollar su competencia crítica al 

enfocarse en problemas fuera del universo educativo, debería darse una base de apoyo para su 

compromiso crítico con los esfuerzos educativos y sociales comunes[...] (p. 70) 

Por su parte, la segunda ola desarrollada por Valero (2012) y colegas con una perspectiva 

sociopolítica o también llamada estudios de la política cultural de las matemáticas y la 

educación matemática, ha incorporado a las reflexiones sobre la red de prácticas de 
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educación matemática aspectos relacionados con el poder que se ejerce con ellas sobre las 

estructuras sociales. Como lo plantean Valero y Pais (2015), 

Uno de los primeros puntos de una segunda ola de crítica es el cuestionamiento mismo al privilegio de 

las matemáticas y la educación matemática como motores de la ciencia y la vida social. Más que ver la 

esencia de esas formas de conocimiento como la fuente de su posición preponderante, el foco analítico 

se vuelca hacia el entender históricamente y en el presente la conexión entre matemáticas, educación y 

poder en la constitución del ser moderno, para alcanzar la promesa de una población entrenada para 

ser una fuerza altamente productiva para una economía global, capitalista y competitiva (Valero y Pais, 

2015, citado en Valero, Andrade y Montecino, 2015, p. 299) 

En relación con estos asuntos de poder y de equidad, Popkewitz y Lindblad (2000) afirman 

que ciertos grupos sociales dominan y reprimen a otros grupos a través de procesos de 

producción cultural que se incorporan en la educación. Enfatiza en que las prácticas de 

enseñanza, en particular, insertan normas culturales y sociales y valores como legítimos; 

así, la consecuencia es delimitar la participación y producir patrones de marginación. Lo 

anterior conduce a que la política y la mayoría de la investigación sobre diversidad, 

pluralismo cultural y crítica a currículos eurocéntricos, giren en torno a ideas asociadas al 

poder. 

De acuerdo con Civil, Díez y Giménez (2007), en trabajos recientes de Educación 

Matemática, aparece la idea de prácticas sociales que excluyen, en ellas hay que reconocer 

que no son las Matemáticas por sí mismas, las que generan procesos de exclusión en el aula 

y en la sociedad, sino que es la misma sociedad y las prácticas sociales y de aula las que 

excluyen mediante el uso de las matemáticas. Knijnik (2005, citada por Civil et al., 2007), 

analiza dos facetas en las que se llega a excluir, y se acaba por denominar minorías a dichos 

grupos: una de ellas se refiere a la exclusión de grupos sociales de las matemáticas y la otra 

se refiere a las políticas del conocimiento que ocultan las relaciones de poder que hacen 

que algunos contenidos se consideren legitimados o no para estar en un currículo. 

Cabe destacar que Skovsmose (2007), desde la perspectiva de la Educación Matemática 

Crítica, señala que los procesos de exclusión de la clase de matemáticas son procesos 

políticos, su afirmación se basa en dos razones: en primer lugar, porque en su mayoría, la 

exclusión es evidencia de las decisiones de los estudiantes en el marco de su porvenir; y, en 

segundo lugar puesto que en la mayoría de los casos los desempeños de los niños y niñas se 

privatizan y personalizan a priori, en vez de considerar que sus condiciones particulares 

son oportunidades para el aprendizaje en la estructura escolar, es decir, el contexto 

sociopolítico debe y puede abrir puertas para que los estudiantes perciban oportunidades 

de aprendizaje. Para Valero (2002), el contexto sociopolítico es definido como el espacio 

sociológico de nivel macro que influye en las interacciones más focalizadas de la enseñanza 

y aprendizaje de las matemáticas en un nivel micro como el salón de clase. Lo anterior 

muestra que hay una necesidad constante y urgente de investigación que avance en la 

https://www.redalyc.org/journal/335/33543068001/html/#redalyc_33543068001_ref37
https://www.redalyc.org/journal/335/33543068001/html/#redalyc_33543068001_ref37


DOCTORADO INTERINSTITUCIONAL EN EDUCACIÓN • UNIVERSIDAD PEDAGÓGICA NACIONAL • ÉNFASIS EN EDUCACIÓN MATEMÁTICA 

24 

 

 

comprensión de las cuestiones relacionadas con la enseñanza de las matemáticas y la 

sociedad. 

Intereses de la línea en la comunidad académica 

• Los asuntos de interés en la comunidad internacional que se relacionan con esta 

línea de investigación son entretejidos de las prácticas educativas con las 

matemáticas y aspectos como (la referencia principal para este listado es el 

balance de la mesa educación matemática y sociedad del ICMI 2008 y otros 

documentos que identificamos a nivel nacional): 

• El género como una de las áreas de marcada desventaja estructural y que ha sido 

un foco de considerable atención de la investigación durante las últimas décadas 

(Barnes, 2000; Becker, 1996; Burton, 1999; Fennema, 1996; Forgasz et al., 2000; 

Grevholm & Hanna, 1995; Leder et al, 1999; Mendick, 2006, citados en ICMI, 

2008). Esta preocupación llevó a la creación de una red de individuos y grupos 

afiliada al ICMI denominada Organización Internacional de la Mujer y Educación 

Matemática (IOWME) que ha estado activa durante más de veinte años. 

• La "raza" y etnicidad y sus implicaciones en las prácticas educativas de las 

Matemáticas (Atweh, Forgasz, Nebres, 2001, Ladson-Billings, 1997, Powell, 

2002). En este aspecto Valloyes-Chavéz (2017) plantea que las representaciones 

sociales dominantes (sobre el racismo) subyacen en prácticas de la educación 

matemática y determinan las experiencias matemáticas de los estudiantes y los 

resultados de aprendizaje, así como participan de la configuración de sus 

identidades. 

• La clase social (Frankenstein, 1990; Povey & Boylan, 1988; Zevenbergen, 1999; 

Lubienski, 2002, citados en ICMI, 2008). 

• La etnomatemática, con las investigaciones de Oliveras y Blanco (2016), Aroca 

Araujo (2018), Peña, Tamayo y Parra (2015), ha llevado a considerar que la 

creciente comprensión de la diversidad cultural se ha convertido en un reto para 

la red de prácticas de la educación matemática en la comunidad en general y en 

Colombia en particular. 

• La equidad, en el marco de las ideas de Boaler (1999) sobre "equidad relacional". 

Según Boaler (1999) la idea de equidad relacional es cercana a la noción de 

"equidad o igualdad democrática" (Anderson, 1999), cuya preocupación no está 

relacionada con los resultados de pruebas u otras medidas de logro educativo con 

http://www.scielo.org.co/scielo.php?script=sci_arttext&pid=S0120-39162022000300305&B18
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los que a menudo se ha ponderado la equidad, sino con la posición de un sujeto en 

la sociedad. 

• La justicia social, para Gutstein (2006) la educación matemática debe permitir a 

los estudiantes leer y escribir el mundo utilizando las matemáticas, sobre todo a 

aquellos grupos sociales que han sido históricamente marginados, para crear 

alternativas de cambio en el mundo y superar las crecientes desigualdades 

sociales. 

• Los valores democráticos, según Skovsmose (1999; 2000) los jóvenes de hoy 

tienen que aprender a pensar matemáticamente, a desarrollarse como personas y 

a adquirir competencias democráticas necesarias para vivir como ciudadanos. 

Estas prácticas afectan profundamente la naturaleza de los conocimientos 

obtenidos, es decir, el cómo sabemos y cómo llegamos a conocer. 

La importancia de estas investigaciones ha sido reconocida en las actividades científicas y 

programas de la ICMI (Comisión Internacional de Instrucción Matemática), organización 

que ha jugado un papel importante en abrir un espacio para la emergencia y el crecimiento 

del estudio de las cuestiones sociales, culturales, políticas y económicas en la enseñanza y el 

aprendizaje de las matemáticas. 

Perspectivas o enfoques 

Esta línea reconoce tres enfoques: 

El primer enfoque es el crítico que plantea la necesidad de comprender la constitución 

social y política de las prácticas de las matemáticas escolares. 

El segundo es el enfoque sociopolítico, el cual parte del principio planteado por Valero, 

Andrade y Montecino (2015) de considerar la educación matemática como una poderosa 

tecnología, en términos Foucaultianos, usada para favorecer la configuración de 

determinadas subjetividades en las personas y el desarrollo de ciertos paradigmas 

socioeconómicos y políticos” 

Finalmente, el enfoque de enculturación matemática, para Bishop (1999) la matemática es 

una manera de conocer y estudiar la génesis cultural de las ideas, es decir, la idea de las 

matemáticas como producto cultural que deviene de prácticas y actividades sociales 

relacionadas con el entorno. Prácticas y actividades de las que también surgen los valores 

culturales subyacentes a las matemáticas. 

Posicionamiento del grupo y asuntos de interés 

Esta línea se aborda desde tres núcleos: 
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• Educación matemática y ciudadanía: ¿Cómo las prácticas de las matemáticas en la 

escuela instauran ciertas configuraciones de ciudadano? 

• Educación matemática para la justicia social: ¿Cómo desde la educación 

matemática se aporta a la consolidación de la justicia social? 

• Educación matemática para la paz: ¿Cómo desde las matemáticas escolares se 

comprenden los conflictos y se permite una justicia restaurativa? 

De acuerdo con esos núcleos interesa en esta línea apoyar investigaciones que, 

• Problematicen los modos en que las prácticas con las matemáticas educativas 

participan de la configuración de subjetividades y de una idea de ciudadanía que se 

configura en la escuela. 

• Analicen prácticas escolares con las matemáticas que promuevan y propendan 

por la crítica de las estructuras sociales y prácticas culturales, en favor de velar 

por la justicia social. 

• Aborden situaciones para comprender el conflicto armado colombiano 

garantizando la no repetición de hechos atroces, en el marco de la justicia 

restaurativa desde la educación matemática. 
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Narrativas y diversidad en la educación matemática 

Presentación de la línea 

La investigación en perspectiva narrativa ha tomado fuerza en la educación en general y en 

la educación matemática en particular, pues a partir de los relatos de los sujetos que 

coinciden en el escenario escolar se pueden comprender realidades que por otro medio 

sería imposible. La investigación desde esta perspectiva pretende superar la dicotomía 

entre lo subjetivo y lo institucional, por considerar que las voces de los sujetos y los 

contextos de actuación hacen parte de la misma realidad. También reivindica las 

identidades de los sujetos desde su propio valor y, por tanto, independiente de las miradas 

de los investigadores (Márquez, Cortés, Leite y Espinosa, 2019). Como lo plantean Porta y 

Méndez (2021), 

es la movilización de los propios sujetos, a partir de la invocación a narrar(se), que conjuga el 

reconocimiento de sí mismo como sujeto portador de significados, desde relatos situados que se 

caracterizan por dimensionalidades puestas en territorios, temporalidades y socialidades diversas que 

hacen de la experiencia la condición sensible y vital que otorga sentido a esta posición (p. 335). 

De acuerdo con lo anterior entendemos que, 

la investigación narrativa supone una forma de conocimiento que interpreta la realidad, educativa en 

nuestro caso, desde una óptica en particular: la de la identidad como una forma de aprendizaje de los 

contextos en los que los sujetos viven y los modos como los narramos en un intento de explicarnos el 

mundo en que vivimos (Rivas, 2010, p. 18). 

Distintos trabajos (Salazar, 2021; Guerrero-Recalde, 2019; Acevedo y Burgos, 2016; 

Lezama, 2016) han venido reconociendo que hay una relación estrecha entre la experiencia 

de enseñar o aprender matemáticas y su narración, pues al narrarnos comprendemos no 

solo los acontecimientos, espacialidades y temporalidades que configuran dicha 

experiencia, también construimos posibilidades de transformación. Whyte (1981, citado 

por Gudmundsdottir, 2012) afirma que el vínculo entre conocimiento y práctica pedagógica 

solo es posible a través de la narración. Para Whyte el profesor con su práctica pedagógica 

puede conservar la naturalidad de las situaciones escolares e impactar determinantemente 

en la evolución de los procesos de enseñanza aprendizaje, pero ello implica una estrecha 

vinculación entre conocimiento y práctica profesional, que solo se posibilita a través de la 

https://doi.org/10.17227/01203916.73rce127.150
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narración. Para McEwan (2012) “una explicación hermenéutica del raciocinio práctico […] 

disuelve el dualismo entre teoría y práctica” (p. 252). 

Desde esta perspectiva, hay que reconocer que el sujeto que se narra es diverso no solo 

desde sus estilos de enseñanza o aprendizaje, nos lleva a considerar la diversidad como una 

categoría necesaria para comprender el fenómeno educativo. 

Algunas investigaciones (Castro y Torres, 2017; Bermúdez, Gutiérrez y Wagner, 2018; 

Fuentes, 2022; Alsina y Planas, 2008, Alvarado, García, Imbachí y Zúñiga, 2016), plantean 

que pensar la educación matemática desde y para la diversidad implica un compromiso por 

superar las definiciones que encasillan en grupos poblacionales o con características 

particulares, si nos enfocamos en ellas estaríamos hablando de diferencia, así, 

con todo, la diversidad no puede reducirse a diferencias en los estilos de aprendizaje, ni ha de pensarse 

principalmente desde esta perspectiva. La diversidad no es una simple cuestión de preferencias, 

características individuales o condiciones culturales. Hay un referente social que debe tenerse en 

cuenta. Cuando se contrapone la diversidad a la normalidad, se da poder al grupo mayoritario y se pide 

a los otros grupos que se ajusten a las normas reconocidas en el contexto en donde se los valora (Alsina 

y Planas, 2008, p.116). 

Por tanto, pensar la diversidad desde la educación matemática refiere a la posibilidad de 

cerrar y superar las brechas que se tienen entre el saber matemáticas o no saberlas, lo 

primero puede poner a los sujetos en un lugar de privilegio, tal como lo plantea Giménez, 

Diez-Palomar y Civil (2007), “la educación matemática es una de las puertas que da acceso a 

recursos para estar en situación de elegir diferentes opciones de vida que permiten 

situarse en la parte privilegiada de la sociedad” (p. 9). 

Intereses de la línea en la comunidad académica 

Los asuntos de interés en la comunidad internacional que se relacionan con esta línea de 

investigación han abordado asuntos como: 

• Las narrativas de profesores de matemáticas para la compresión de sus 

dimensiones del ser, hacer y saber (Salazar, 2021; Salazar y Guacaneme (2023 en 

prensa); CoDIME, 2022, Cadavid y Jaramillo, 2015) 

• La formación de profesores de matemáticas que atiendan a poblaciones en 

contextos de diversidad (Bonilla, León, Romero, Gil, Sánchez, Castro y Torres, 

2019; León, Bonilla, Romero, Gil, Correal, Ávila, y otros, 2013; Font, Breda, 

Giacomone y Godino, 2018) 
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• Las narrativas que se suscitan a partir de las distintas experiencias en el aula de 

matemáticas, y que develan la identidad de sujetos singulares y diversos 

(Rodríguez y Torres, 2013; Torres, 2011; Castro Cortés y Torres Puentes, 2017) 

• Nuevas formas de hacer matemáticas de grupos poblacionales específicos, que 

muestren formas otras de comprender el mundo y transformarlo (Giménez, Diez-

Palomar y Civil, 2007; Alsina y Planas, 2008). 

El interés de esta línea, en particular, recoge los desarrollos de las investigaciones 

anteriormente referenciadas, centrándose en la perspectiva narrativa para comprender la 

diversidad encarnada en los actores que confluyen en el espacio y tiempo propios de la red 

de prácticas de la educación matemática. 

Perspectivas o enfoques 

Esta línea se aborda desde dos perspectivas. La perspectiva de la investigación narrativa en 

educación (Blanco, 2011; Rivas, Márquez, Leite, Calvo, Mortagón y Prados, 2019) y en la 

formación de profesores de matemáticas (Salazar, 2021). Desde esta perspectiva se 

entiende que la narrativa tiene un vínculo estrecho con las experiencias escolares de 

aprendizaje y enseñanza de las matemáticas, por ello se privilegia la hermenéutica de la 

narrativa (Ricoeur, 1999), como una forma de adentrarse en la comprensión de los 

acontecimientos, las espacialidades, las temporalidades, los rasgos simbólicos, etc., que 

develan dicha experiencia. 

La otra perspectiva desde la que se trabaja esta línea es desde lo critico de la educación 

(Freire, 1998; Giroux y McLaren, 1989), que asegura relaciones equitativas y dialógicas en 

el aula. Hay que reconocer que en el aula de matemáticas emerge un encuentro de saberes, 

de subjetividades, de culturas, de significados, etc., permite avanzar en propuestas 

investigativas que tengan en cuenta la diversidad, la inclusión y la superación de barreras 

como un asunto prioritario. 

Posicionamiento del grupo y asuntos de interés 

Esta línea se centra en dos núcleos: 

• Subjetividad política y educación matemática: ¿Cómo las narrativas permiten 

comprender las formas en las que la educación matemática aporta a la 

constitución de un sujeto político? 

• Educación matemática y diversidad: ¿Cómo las narrativas permiten comprender 

las prácticas de educación matemática en contextos escolares que podrían 

configurar un sujeto diverso? 
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De acuerdo con los núcleos, en esta línea interesa acompañar investigaciones que: 

• Analicen las narrativas que emergen en el aula de matemáticas y da lugar a un 

sujeto (profesor, estudiante, padre de familia, etc.) único, singular y diverso. 

• Diseñen, gestionen y evalúen propuestas innovadoras que atiendan la diversidad 

propia del aula de matemáticas. 

• Problematicen la atención de la discapacidad en el aula de matemáticas y se 

aporte a la configuración de una educación matemática que acoja la diversidad. 
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Formación del profesor de matemáticas 

Presentación de la línea 

En los tres lustros de cierre de siglo se dirigió una mirada investigativa especializada a la 

caracterización del pensamiento y conocimiento del profesor y justo antes del cambio de 

siglo en el campo Educación Matemática se especificó esta perspectiva al caso del profesor 

de matemáticas. En esta dirección vale destacar, a modo de evidencias de lo 

inmediatamente planteado, que en 1994 se publicó, bajo el título Professional development 

for teachers of mathematics, un libro de la serie Yearbook del National Council of Teachers of 

Mathematics y en 1998 la Revista UNO publicó un monográfico titulado “El profesor de 

matemáticas como profesional”; especial atención merece también la publicación en enero 

de 1998 del primer número del Journal of Mathematics Teacher Education, la aparición al 

año siguiente de la revista de Australasia Mathematics Teacher Education and Development 

y de los dos primeros artículos de la revista estadunidense Issues in the Undergraduate 

Mathematics Preparation of School Teachers: The Journal. Durante las primeras décadas del 

siglo XXI la línea de investigación ha tenido amplios desarrollos que se recogen en diversas 

publicaciones; entre ellas es preciso destacar los cuatro volúmenes de un Handbook 

(Jaworski & Wood, 2008; Krainer & Wood, 2008; Sullivan & Wood, 2008; Tirosh & Wood, 

2008), el decimoquinto Estudio ICMI (Even & Ball, 2009), dos pronunciamientos de la 

Conference Board of the Mathematical Sciences (CBMS, 2001, 2012) y un estudio 

internacional (Tatto et al., 2008; Tatto et al., 2012). 

Así, hoy es claro que en el campo Educación Matemática emergió una línea de investigación 

en torno a la Formación del profesor de matemáticas (traducción de la expresión 

“Mathematics Teacher Education” empleada en la tradición anglosajona). A través de esta 

línea se ha buscado fundamentar, acompañar y desarrollar científicamente la acción 

formativa de profesores de matemáticas y su actuación docente en el sistema de prácticas 

de la educación matemática; con ello, se ha pretendido contribuir a la calidad de la 

educación matemática de los niños, jóvenes y adultos que participan en los procesos 

educativos en todos los niveles escolares en los que intervienen los profesores de 

matemáticas. 

Intereses de la línea en la comunidad académica 

La línea Formación del profesor de matemáticas cuenta con importantes desarrollos en 

relación con la elaboración de modelos analíticos del conocimiento del profesor de 

matemáticas y de las competencias docentes, construidos bajo el interés de caracterizarlo. 

Algunos de los modelos priorizan como componentes los conocimientos matemático y 

didáctico del contenido matemático (Ball, Lubienski, & Mewborn, 2001; Ball, Thames, & 
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Phelps, 2008; Carrillo-Yañez et al., 2018; Godino, Giacomone, Batanero, & Font, 2017; 

Scheiner, Montes, Godino, Carrillo, & Pino-Fan, 2019; Stacey, 2008; Thames & Ball, 2010). 

Otros modelos proponen componentes del conocimiento que trascienden lo estrictamente 

relacionado con lo matemático o lo didáctico, al asignar un lugar importante al 

conocimiento sobre la acción educativa (Rowland, 2012; Rowland, Huckstep, & Thwaites, 

2005; Thwaites, Jared, & Rowland, 2011), sobre la “proficiencia” docente (Lindmeier, 2011; 

Pino-Fan, Castro, & Moll, 2022; Schoenfeld & Kilpatrick, 2008), sobre saberes sociales 

relacionados con las matemáticas (Mercado Maldonado, 1991, 2002) o sobre otros 

componentes del conocimiento (BlancoÁlvarez, 2017; Guacaneme, 2016; Morales Rozo, 

2016). 

Asimismo, en esta línea de investigación se ha desarrollado un considerable número de 

investigaciones en torno al quehacer docente en el aula de matemáticas y a los procesos de 

reflexión en/para/desde la práctica profesional del profesor de matemáticas como fuente 

de conocimiento y desarrollo profesional (Jao, Sahmbi, & Huang, 2020; Parada, Figueras, & 

Pluvinage, 2011; Parada & Pluvinage, 2014; Potari, Sakonidis, Chatzigoula, & Manaridis, 

2010). Esta temática tuvo un singular punto de desarrollo en el decimoquinto Estudio ICMI 

(Even & Ball, 2009) y particularmente en los documentos reportados en la segunda sección 

del libro, titulada “Learning in and from Practice”. Además del quehacer docente en el aula, 

se ha estudiado el papel que desempeñan los profesores de matemáticas en las actividades 

escolares con la comunidad educativa y con las comunidades profesionales (Bakogianni & 

Potari, 2019; Beilstein et al., 2021; De Jesus, De Costa Trindade Cyrino, & De Oliveira, 2020; 

Kim, 2020; Matranga & Silverman, 2022). 

Recientemente, ha tomado fuerza la investigación en relación con lo que otrora se llamó “el 

dominio afectivo” del profesor de matemáticas (McLeod, 1992) y que hoy refiere, 

fundamentalmente, a la subjetividad del profesor de matemáticas. Esta se despliega en 

asuntos de tipo actitudinal (Asempapa, 2022; Shahbari & Abu-Alhija, 2018; Zengin, 2017), 

axiológico (Dede, 2011; Levenson, 2022), emocional (García-González, 2020; García-

González & Ramos-Silverio, 2020; García-González & Sierra, 2020) y sociopolítico (Felton-

Koestler, 2017; Tan & Padilla, 2019). 

En suma, en esta línea se investiga sobre las dimensiones saber, hacer y ser del profesor de 

matemáticas y sobre sus interrelaciones, aunque también se han venido adelantando 

estudios en relación con tales dimensiones e interrelaciones para el caso del formador de 

profesores de matemáticas (Amador, 2016; Bell, Lolkus, Newton, & Willey, 2021; Beswick 

& Goos, 2018; Carney et al., 2019; Chick & Beswick, 2018; Jankvist, Clark, & Mosvold, 2020; 

Li & Castro Superfine, 2018; Lin, Yang, Hsu, & Chen, 2018; Lloyd, de Carle, & Coon-Kitt, 

2021; Masingila, Olanoff, & Kimani, 2018). 
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Perspectivas o enfoques 

Las dimensiones saber, hacer y ser y sus interrelaciones establecen tanto objetos como 

perspectivas o enfoques en la línea de investigación. No obstante lo anterior, se identifican 

al menos dos maneras alternativas de organizar las temáticas de investigación. 

Una de ellas obedece a clasificar o ubicar la investigación de acuerdo con los “momentos” 

en que la formación de profesores de matemáticas ocurre. Bajo esta óptica usualmente se 

reconocen como momentos: la formación profesional inicial, la formación continua y la 

formación avanzada; a estos se puede agregar uno que cronológicamente los antecede, pero 

que no obedece a la formación profesional sino a la formación escolar básica. La formación 

profesional inicial mayoritariamente se construye al cursar y aprobar un pregrado y, para 

algunos casos de profesores de primaria, en los programas de las Escuelas Normales 

Superiores. La formación continua se refiere a la lograda a través de participar en 

diplomados, asistir a cursos libres, cursar programas no conducentes a título, aprender de 

manera autodidacta, participar en grupos de estudio o en comunidades de aprendizaje, 

asistir a eventos académicos, etc. La formación avanzada alude a aquella que se consigue al 

cursar un programa de posgrado que naturalmente conduce a la obtención de un título 

(v.g., especialización, maestría, doctorado). La formación escolar básica refiere 

fundamentalmente, pero no exclusivamente, a las experiencias vividas en el marco de la 

educación básica como estudiante de matemáticas y que configuran un trasfondo y 

herramienta para los demás “momentos” de la formación y ejercicio profesional docente. 

La otra manera de organizar las temáticas de investigación acude a dos macro objetos de 

investigación aludidos antes y a dos sistemas didácticos de actuación. Los macro objetos 

son la identidad del profesor de matemáticas y la identidad del formador de profesores de 

matemáticas. Los sistemas didácticos se corresponden con el ámbito escolar en el que 

ocurre la educación básica para los miembros de la sociedad y con el ámbito universitario 

(o de las Escuelas Normales Superiores) en el que se propicia la formación profesional 

inicial, continua o avanzada. La especificidad de estos cuatro elementos, así como los ocho 

conjuntos de interrelaciones que se establecen entre estos, constituyen marcos de 

ubicación y organización de la investigación en la línea. Así, por ejemplo, el estudio de las 

tareas que se diseñan y ejecutan en un programa de formación inicial de profesores de 

matemáticas se ubican en el sistema didáctico del ámbito universitario. Los efectos de estas 

en el saber del futuro profesor se ubican en la interrelación de dicho sistema con la 

identidad del profesor de matemáticas. El proceso de diseño y puesta en escena de tales 

tareas se ubica en la interrelación de la identidad del formador de profesores con el sistema 

didáctico en el ámbito universitario. 
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Posicionamiento del grupo y asuntos de interés para las tesis 

En el grupo de investigación Research on Mathematics Teacher Education [RE-MATE] de la 

UPN se han realizado avances investigativos a través de proyectos de investigación y de 

tesis o trabajos de grado. Las temáticas de estos han sido variadas y, de manera 

panorámica, corresponden con: el lugar de la Historia, Filosofía y Didáctica de las 

Matemáticas en el conocimiento del profesor de Matemáticas, el conocimiento del 

formador de profesores de matemáticas, el papel de la reflexión docente sobre las 

dimensiones de la identidad del profesor de matemáticas, las creencias del profesor de 

matemáticas y las tareas para la formación de profesores de matemáticas. En consideración 

de estos antecedentes temáticos objeto de investigación, interesa que la investigación en la 

línea se desarrolle en torno a los dos focos y asuntos presentados en la siguiente tabla: 

Focos Asunto de interés Referencias 

La identidad del profesor de 
matemáticas 

Configuración de las dimensiones 
(saber, hacer y ser) de la identidad del 
profesor de matemáticas. 

Interrelaciones entre las dimensiones 
de la identidad del profesor de 
matemáticas. 

Adicional a las referencias reportadas 
en el título “Intereses de la línea en la 
comunidad académica” (salvo en su 
párrafo final) se recomienda consultar 
la conferencia (Guacaneme Suárez & 
Salazar Amaya, 2022) 

La identidad del formador 
de profesores de 
matemáticas 

Configuración de las dimensiones 
(saber, hacer y ser) de la identidad del 
formador de profesores de 
matemáticas. 

Interrelaciones entre las dimensiones 
de la identidad del formador de 
profesores de matemáticas. 

(Amador, 2016; Bell et al., 2021; 
Beswick & Goos, 2018; Carney et al., 
2019; Chick & Beswick, 2018; Jankvist 
et al., 2020; Li & Castro Superfine, 
2018; Lin et al., 2018; Lloyd et al., 
2021; Masingila et al., 2018) 
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EQUIPO DE INVESTIGACIÓN QUE SOPORTA EL ÉNFASIS 

Grupos de investigación 

El Énfasis recoge y se articula con la experiencia académica e investigativa de los grupos 

Didáctica de la Matemática (código Colciencias COL0003534), creado en 1997, y Research 

on Mathematics Teacher Education [RE-MATE] (código Colciencias COL0135776), creado 

en 2011. 

El grupo Didáctica de la Matemática, coordinado por la doctora Leonor Camargo, 

actualmente está calificado con A según la última medición de Colciencias 2025; en el año 

2009 el grupo cobró carácter interinstitucional al constituirse un equipo con profesores de 

la Universidad Distrital. El grupo RE-MATE, dirigido por el doctor Edgar Guacaneme, fue 

reconocido y categorizado en D en una de las convocatorias de Colciencias. 

Integrantes de los grupos 

Los doctores a cargo del ÉEM-DIE-UPN, más específicamente de la dirección de tesis, son 

profesores de planta de la Universidad. Cuatro de ellos están adscritos al Departamento de 

Matemáticas de la UPN y una al Departamento de Psicopedagogía. En la tabla siguiente se 

presentan algunos detalles de los cinco doctores. 

Nombres y apellidos Título Filiación Grupo de investigación 

Leonor Camargo 

Uribe 

Doctora en Didáctica de 

las Matemáticas 

Universidad de Valencia 

(Valencia, España) 

Profesora de planta. 

Departamento de 

Matemáticas. 

Universidad Pedagógica 

Nacional 

Didáctica de la Matemática 

Edgar Alberto 

Guacaneme Suárez 

Doctor en Educación – 

Énfasis en Educación 

Matemática Universidad 

del Valle 

(Cali, Colombia) 

Profesor de planta. 

Departamento de 

Matemáticas. 

Universidad Pedagógica 

Nacional 

RE-MATE 

Óscar Javier Molina 

Jaime 

Doctor en Educación 

Matemática Universidad 

de Los Lagos (Osorno, 

Chile) 

Profesor de planta. 

Departamento de 

Matemáticas. 

Universidad Pedagógica 

Nacional 

Didáctica de la Matemática 

Claudia Salazar 

Amaya 

Doctora en Educación – 

Énfasis en Educación 

Matemática Universidad 

Distrital Francisco José 

de Caldas (Bogotá, 

Colombia) 

Profesora de planta. 

Departamento de 

Matemáticas. 

Universidad Pedagógica 

Nacional 

Didáctica de la Matemática 
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Elizabeth Torres Puentes 

Doctora en Educación – 

Énfasis en Lenguaje y 

Educación Universidad 

Distrital Francisco José de 

Caldas (Bogotá, Colombia) 

Profesora de planta. 

Departamento de 

Psicopedagogía. 

Universidad Pedagógica 

Nacional 

Didáctica de la Matemática 
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