
 
Universidad Distrital Francisco José de Caldas 

Doctorado Interinstitucional en Educación 
Énfasis de Educación Matemática 

 
Sublínea de investigación: Población diversa 

Línea de investigación: Formación de Profesores de Matemáticas 
 
Profesores vinculados: Olga Lucía León, Dora Inés Calderón,  
Coordinador: Olga Lucía León Corredor 
 
Antecedentes y justificación 

La sublínea de formación de profesores para poblaciones diversas, reconoce que la investigación 
sobre formación de profesores de matemáticas está en aumento desde hace al menos dos décadas ganando 
espacios en las agendas internacionales de la educación matemática. Prueba de ello es la literatura que se 
encuentra (Ball & Bass, 2000; Adler et al., 2005; Gómez, 2005; À. Alsina et al., 2009; Godino y Batanero, 
2009; Even & Ball, 2009; Ponte, 2012a; Ponte, 2012b; Godino et al., 2013; Guacaneme, Obando, et al., 2013; 
Godino et al., 2013; León et al., 2014; Pochulu et al., 2016; León et al., 2017, entre otros) al respecto. Además 
hay un número creciente de tesis doctorales (Martínez, 2003; Gómez, 2007; Marrone, 2008; Lacarriere, 2008; 
Sánchez, 2009; Lupiáñez, 2009; Nava, 2009; Lebrija, 2010; Duarte, 2012; Gavarrete, 2012; Gil, 2019) que 
abordan la formación de profesores de matemáticas; así como la presencia de esta línea de investigación en 
medios de difusión específicos que son referentes internacionales como The International Handbook of 
Mathematics Teacher Education (Sullivan & Wood, 2008) y Third International Handbook of Mathematics 
Education (K. Clements, Bishop, Keitel, Kilpatrick, & Leung, 2012). 
 

En particular numerosas investigaciones hacen referencia a las necesidades de una formación de 
profesores de matemáticas originadas en las demandas propias del contexto de cada institución educativa, de 
la disciplina que se enseña, de la cultura escolar, del proceso mismo de enseñanza y aprendizaje de las 
matemáticas; en la diversidad de poblaciones presente en las aulas de clase; en el desarrollo de nuevas 
competencias para que los profesores puedan atender esta diversidad de poblaciones; en contar con 
mecanismos de seguimiento y evaluación del impacto de los espacios de formación; en reconocer la 
existencia de diferentes capacidades, intereses, ritmos, motivaciones y experiencias de aprendizaje de las 
matemáticas versus los procesos de homogenización o estandarización curricular  (Camargo et al., 2004; 
Moriña y Parrilla, 2006; À. Alsina, 2007; Miranda y Rivera, 2009; Godino y Batanero, 2009; Guacaneme, 
González, León, y Alfaro, 2013; Hevia, 2013; Sáenz y Lebrija, 2014; León et al., 2014; Guacaneme, Obando, 
Garzón, y Villa-Ochoa, 2013; Ametller y Alsina, 2017; Escudero, González, y Rodríguez, 2018) . 
 

Esta preocupación ha sido abordada por diferentes grupos de investigación en Colombia, tal es el 
caso de GIIPLyM-Grupo de investigación interdisciplinaria en pedagogía del lenguaje y las matemáticas que 
desde una de sus líneas estudia la formación de educadores matemáticos, algunos de sus principales 
resultados tiene que ver con la iniciación de la construcción de modelos que les ayude a los profesores de 
matemáticas a reflexionar sobre sus concepciones de la naturaleza del conocimiento matemático, la 
naturaleza de la enseñanza y el aprendizaje de las matemáticas y la naturaleza del rol como educadores. 
MESCUD-Matemáticas escolares de la Universidad Distrital, en particular desde la formación de profesores 
de matemáticas en y para la diversidad, al considerar los contextos de formación y práctica profesional de los 
educadores matemáticos en poblaciones que, por su situación de diversidad: condiciones de lengua, etnia, 
raza, género o limitación física, se encuentran en vulnerabilidad para desarrollar sus procesos de aprendizaje 
en el sistema educativo. MATHEMA-Formación e investigación en educación matemática cuyo propósito es 
investigar acerca de los problemas que atañe la formación en matemáticas y otras áreas en educación de 
adultos y estudiantes en extra edad. Otros grupos de investigación que profundizan en este aspecto son el 



Grupo de educación matemática de la Universidad del Valle y el grupo de investigación de educación 
matemática y estadística -EDUMAES- de la Universidad Pedagógica y Tecnológica de Colombia. 
 

Específicamente, se cuenta con el proyecto ACACIA en el que se han conformado Centros de 
cooperación para el fomento, fortalecimiento y transferencia de prácticas educativas que Apoyan, Cultivan, 
Adaptan, Comunican, Innovan y Acogen a la comunidad universitaria que se encuentra en riesgo de 
exclusión; los Centros de Apoyo y Desarrollo Educativo y Profesional (CADEP-ACACIA) buscan propiciar un 
espacio que atienda integralmente a toda la comunidad universitaria bajo un enfoque diferencial y de apoyo 
tecnológico incorporando acciones de cooperación y solidaridad dentro y fuera de la institución. Estos 
proyectos han sido financiados por la Unión Europea desde el programa Erasmus+ desde los cuales la 
Universidad Distrital Francisco José de Caldas lidera 14 instituciones de educación superior de 8 países (5 
latinoamericanos y 3 europeos) buscando atender a la población en situación de vulnerabilidad y disminuir la 
brecha que se genera entre la universidad, la sociedad y el sector productivo tanto público como privado. 
Además, se cuenta con la Alianza de Instituciones para el Desarrollo de la Educación y la Tecnología en 
Colombia -AIDETC- que desde sus líneas de investigación reflexiona sobre la formación de profesores y el 
desarrollo didáctico y tecnológico que acogen las poblaciones diversas, dinamizada por un conjunto de 
proyectos y varios grupos de investigación. 
 

En el campo de la educación matemática, León et al. (2014) proponen la formulación de referentes 
curriculares para la formación de profesores de matemáticas en contextos de diversidad, de tal manera que 
se pueda favorecer la educación matemática en poblaciones que se encuentran en situación de vulnerabilidad 
educativa, desde tres ejes trasversales: diversidad y tecnología, didácticas específicas y formación de 
profesores. “Este grupo de referentes considera la educación como el campo profesional del educador 
matemático y como una gran práctica social que incorpora la acción profesional de todos los educadores” (p. 
67). El eje transversal de formación de profesores está compuesto a su vez por tres componentes:  

El primero proporciona una distinción entre educación y formación; el segundo identifica los 
referentes curriculares para considerar a América Latina y el Caribe como el gran escenario para el 
desarrollo del campo profesional de la educación matemática para poblaciones diversas y como el 
ambiente natural en el que sucede este tipo de educación como práctica social; el tercer componente 
identifica los referentes curriculares que determinan la función social de la educación matemática en 
contextos de diversidad en América Latina y el Caribe. (León et al., 2014, p. 67) 

 
Avanzar en una formación de profesores que acoge poblaciones diversas  “supone necesariamente 
cuestionar y poner a prueba algunos supuestos que, por ser implícitos, perviven y obstaculizan mayores 
niveles de comprensión respecto a cómo adaptar prácticas inclusivas hacia aquellos estudiantes 
considerados con dificultades de aprendizaje de distinto tipo y complejidad” (M. López, Echeita, y Martín, 
2010, p. 174). Por todo lo anterior, se hace imprescindible “la responsabilidad educativa de formar 
profesionales integrales, capaces de construir con la diversidad del alumnado aprendizajes de calidad” 
(Tenorio, 2011, p. 263).  
 
Aspectos teóricos y metodológicos 
El colectivo de investigación que conforma la comunidad de investigadores de la línea, reconoce los 
siguientes enfoques para el desarrollo de la investigación: Las categorías de las investigaciones en diseño y 
validación están fundamentadas con la teoría de la ciencia del diseño y en particular desde una perspectiva 
de la pedagogía como una ciencia del diseño, las categorías que fundamentan el análisis  didáctico del diseño 
y de su evolución provienen  de la teoría de las comunidades de práctica, de la filosofía aplicada a la 
educación, de la tecnología y sus desarrollos en e-learning y de la didácticas de la matemática, de las 
ciencias naturales y del lenguaje. En el marco de la Investigación en Diseño, los experimentos de enseñanza 
aportan las estructuras de organización para el seguimiento de los procesos de enseñanza y aprendizaje 
desde una perspectiva reflexiva, y con un alto componente de compromiso de aprendizaje comunitario: 



En general, se espera que el alumnado construya conocimiento, que el investigador-docente construya 
conocimiento sobre la construcción de conocimiento por parte de los alumnos, y que los demás 
investigadores construyan conocimiento sobre ambos y sobre sus interacciones. Esta distinción de 
diversos planos de acción ha conducido a que en ocasiones se denomine a estos estudios 
experimentos multiniveles o multietapas (Confrey, 2006; Lesh y Kelly, 2000) (Molina, Castro, Molina & 
Castro, 2011, p.79). 

En relación con la formación de profesores se ha escogido la perspectiva teórica de comunidades de práctica 
Wenger (2001). Desde esta perspectiva, el aprendizaje también es social y sus características no son ajenas 
a los ámbitos de construcción pedagógico, curricular y didáctico y a sus respectivas prácticas. Por ello 
destacamos, como primer aspecto en la constitución de las comunidades de práctica, el sentido del 
aprendizaje a partir de las tres siguientes características: 

- Aprender es, fundamentalmente, la capacidad de crear nuevos significados: hace intervenir 
a toda nuestra persona en una interacción dinámica de participación y cosificación. No es 
reducible a su mecánica (información, aptitudes, conducta); en este sentido, el hecho de 
centrarse en la mecánica a expensas del significado, tiende a hacer que el aprendizaje sea 
difícil. 

- El aprendizaje crea estructuras emergentes: requiere una estructura y una continuidad 
suficientes para acumular experiencia y una perturbación y una discontinuidad suficientes 
para renegociar continuamente el significado. Al respecto, las comunidades de práctica 
constituyen estructuras elementales de aprendizaje social. 

- El aprendizaje es fundamentalmente resultado de la experiencia y es de carácter social: 
supone nuestra propia experiencia de participación y cosificación así como formas de 
competencia definidas en nuestras comunidades. En realidad, el aprendizaje se puede 
definir como una realineación de la experiencia y la competencia, sea cual sea la que 
arrastre a la otra. En consecuencia, se ve perjudicado cuando las dos están demasiado 
distantes o son demasiado congruentes para producir la tensión generativa necesaria 
(Wenger, 2001: 271) 
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