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2. Descripcioén

En este marco, el presente trabajo se propone avanzar en el estudio de las matematicas escolares en su
proceso de constitucion como saber y disciplina escolar en la segunda mitad del siglo XIX en Colombia.
Eso supone que no solo se reconoce el acumulado de estudios realizados hasta el momento — incluyendo
el que realicé en el pregrado —, en los que la mirada se ha concentrado en asuntos que tienen que ver con
la nocién de disciplina escolar: contenidos, métodos de ensefianza, tipos de ejercicios, etc. Ademas, se
espera avanzar en aquellos aspectos que se encuentran en los limites e incluso exceden esa nocidn, y
que corresponderian a una regiéon mas amplia, difusa, dispersa y envolvente del saber escolar. Esa
aproximacion aportaria — 0 al menos eso se espera — algunos elementos para comprender las relaciones
tejidas entre matematicas escolares y objetivos educativos mas amplios.
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4. Contenidos

El documento esta estructurado de la siguiente manera:

En la Introduccion, ademas de sefalar diferentes trabajos que se ocupan de una tematica similar al
presente estudio — saberes y disciplinas escolares — se presentan los aspectos principales que seran
desarrollados en cada uno de los apartados.

En el primer capitulo, titulado Cultura, disciplinas y saberes escolares: notas de caracter metodologico, se
procura plantear una idea general del tipo de estudios relacionados con saberes y disciplinas escolares, en
los cuales se han constituido, en mayor o menor medida, una serie de aspectos comunes en términos de
la delimitacién de problemas de investigacion, el tipo de materiales analizados, los periodos estudiados,
entre otros. Las investigaciones desarrolladas en esa linea constituyen ejemplo de un esfuerzo importante
para enriquecer la produccion historiografica, al menos en lo que concierne a la historia de la educacion y
la pedagogia, pero también frente a la historia de las ciencias y de la cultura. Teniendo en cuenta lo
anterior, se desarrollan varios aspectos relacionados con la nocién de saber escolar, que ha sido
empleada en muchos trabajos antecedentes, pero que podria ser ampliada a partir de los trabajos de
Foucault en torno a la nocién de gobierno como conduccion de la conducta y a un retorno a otros umbrales
de formacion y sistematizacion del saber: éticos, estéticos y politicos.

En ese punto es necesario recordar que fue durante la segunda mitad del siglo XIX que se fortalecio el
proceso de constitucion del sistema de instruccion publica en Colombia, lo que al parecer fue un asunto
comun con otros paises de la regién como Argentina, Brasil, México y Ecuador (Zuluaga & Ossenbach,
2004). En ese marco, bajo la perspectiva del proyecto civilizatorio y de la configuracion de un Estado-
Nacién, diferentes ramos de ensefianza se tornaron centrales; por ejemplo, la ensefianza de una lengua —
castellano o portugués, en el caso brasilefio — marcé una linea de fuerza importante para construir un
proyecto comun como Nacién, complementada después por lecciones de historia y de civismo. En el caso
de los ramos relacionados con las matematicas como aritmética, geometria, dibujo lineal y teneduria de
libros, a través de estos se procuré brindar herramientas para la vida cotidiana, especialmente frente al
crecimiento de la actividad comercial y la preparacion para ejercer distintos oficios.

El segundo capitulo, titulado De los rudimentos a los ramos de ensefianza: condiciones para constituir una
disciplina escolar se ocupa de la conformacién de estos distintos ramos de ensefanza en el siglo XIX
constituye una ampliacion de la triada leer—escribir—contar con la que funcionaron las instituciones
escolares durante el final del periodo colonial e inicios de la época republicana. Para los propésito del
presente trabajo, una revision de algunos de esos antecedentes constituye un paso obligado, asi como de
la discusion en torno a la ensefianza de las “ciencias utiles” en el marco de la instruccion universitaria que,
inclusive, habria perdurado durante casi un siglo. Estos aspectos y otros mas sobre la conformacion del
sistema de instruccion publica en el siglo XIX y la introduccion de elementos relacionados con los
planteamientos pedagdgicos de Pestalozzi seran el objeto a tratar en este capitulo.

El tercer capitulo, titulado “Gobernar por la razén, vivir para la utilidad” el saber escolar de las
matematicas, busca dar cuenta de la manera en que las matematicas escolares se constituyeron en saber
y disciplina escolar. Sobre este punto, es preciso considerar tanto las diferencias como las relaciones entre
ambas nociones — tratadas en el primer capitulo —, pues se trata de ampliar un poco mas las posibilidades
de analisis de las matematicas escolares, no sélo en términos de los contenidos 0 métodos de ensefianza,
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también se involucran los diferentes fines educativos que se le asocian y que asumirian la forma de
preceptos, de reglas practicas que darian cuenta de otras facetas vinculadas a cuestiones y relaciones de
orden ético — del sujeto consigo mismo —, estético — con el mundo — y politico — con otros..

Finalmente, en el apartado de Conclusiones y proyecciones, se sefialan varios aspectos en relacion con el
objetivo que se traza para el presente estudio, y se proponen al menos dos posibles rutas de trabajo que a
futuro podrian seguirse para ampliar los analisis indicados aqui y para establecer conexiones con trabajos
semejantes.

5. Metodologia

Respecto al enfoque metodoldgico, se emplearan algunas herramientas del enfoque arqueoldgico-
genealdgico, reelaboradas en el marco de la tradicion construida en el Grupo de Historia de la Practica
Pedagdgica. En particular se destacan tres de esas herramientas metodoldgicas:

a) Discurso: corresponde a una practica con reglas propias, que no son construidas por los sujetos
que participan de dicha practica, siendo que muchas veces ni siquiera tienen conciencia de ello, asi los
afecte. En otras palabras, no son las personas quienes emiten un discurso, sino que es el discurso que
circula en una sociedad el que habla, se expresa, a través de ellos. Ademas, el discurso es el espacio mas
abierto de un conocimiento, en donde se registran pluralidad de objetos, conceptos y registros (Zuluaga,
1999).

b) Enunciado: no esta concebido en términos linglisticos, como una proposicion o una frase sobre la
que se debe averiguar su significado, o su valor de verdad. El enunciado es una especie de funcién que
actua sobre las frases y las proposiciones, las separa de otras y les asigna unos contenidos concretos en
un tiempo y espacio.

c) Documento: no se trata de una fuente para hacerla hablar, sino de un registro de practicas, “donde
se ha hablado desde un ejercicio de saber, cruzado por instituciones, discursos, sujetos y practicas
diferentes” (Ibid, pag. 18).

El uso de estas herramientas obedece en términos generales a un fendmeno de dispersion de los
enunciados. Esa dispersion se encuentra tanto en lo temporal — lo que obliga a definir un periodo de
estudio a partir de la identificacion de interrupciones, puntos de corte —, como en lo material — multiplicidad
de discursos y documentos, con distintos niveles de complejidad y procedentes de diversos lugares. En
esta direccion, muchos de los trabajos relacionados con los saberes y disciplinas escolares han permitido
identificar por lo menos cuatro tipos de documentos que resultan clave para los analisis, sin que por ahora
se agoten sus posibilidades: legislacion y normatividad en general; manuales y textos escolares; textos
dirigidos a los maestros (libros, publicaciones periddicas, articulos de prensa); textos de pedagogos vy
manuales de pedagogia.

La tematizacién permite identificar fragmentos en los documentos relacionados con distintos conceptos y
nociones que, luego de ser extraidos de su procedencia originaria, son releidos orientandose por aquellos
descriptores asignados en el ejercicio de lectura, es decir, los conceptos y nociones con los que se
relacionan. Para este proceso, es preciso elaborar fichas tematicas, las cuales constan de cuatro campos:
descriptores, relativos a las tematicas, nociones o conceptos que se relacionan con el fragmento
seleccionado; cita textual, tomada del documento que incluye el respectivo niumero de pagina; referencia
bibliografica, para ubicar los datos del texto de donde procede el fragmento; comentario, si hay lugar a
este, constituye un punto de partida clave, pues ayuda a configurar las series y construir los analisis.

Las fichas permitieron desarticular los documentos y mediante una lectura cruzada — que depende de los
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descriptores y las relaciones entre estos —, se procedié a identificar aquellas lineas y tendencias mas
fuertes en los discursos que circularon y definieron formas de entender y practicar la ensefanza de las
matematicas en la escuela primaria en Colombia en el periodo estudiado.

6. Conclusiones

En primer lugar, debe resaltarse la existencia de muchos trabajos que se han estado produciendo en los
ultimos afos en torno a la ensefanza de las matematicas o a la educacién matematica, vista desde una
perspectiva historica. Algunos de esos trabajos se apoyan en herramientas semejantes a las empleadas
aqui — nociones como disciplina o saber escolar —, otros amplian su mirada hacia otros escenarios que
exceden la dimension de la escuela, pero son claves para entender la manera en que a través de las
matematicas escolares se tejen relaciones entre la cultura de la sociedad global y la cultura escolar.

En segundo lugar, frente al objetivo del trabajo de describir los rasgos principales de la constitucién de las
matematicas escolares como saber y disciplina escolar, en la escuela primaria colombiana durante la
segunda mitad del siglo XIX, puede afirmarse que este se alcanzd parcialmente. En términos amplios, a
partir de los elementos expuestos es posible hacerse una idea amplia de los principales elementos que se
pusieron en juego en el periodo estudiado, que permitieron la seleccion, delimitacién y organizacion de
objetivos, contenidos, métodos, formas de incitacion al estudio y de examinar lo aprendido en los
diferentes ramos vinculados con las matematicas escolares. Tales elementos se encuentran tanto en el
segundo como en el tercer capitulo.

En tercer lugar, respecto a la nocién de saber escolar, es evidente que esta puede resultar potente para
ampliar los analisis en torno a la cultura escolar y la configuracion de las materias de ensefianza y de
diferentes practicas en esta institucion. En ese sentido, no corresponderia solamente a una nocién de
caracter histérico, también aportaria elementos para analizar practicas contemporaneas. De hecho, es
justamente esa su mayor posibilidad, el andlisis de esas practicas concretas que configuran un modo de
ser de la vida escolar, determinan la orientacién de las disciplinas escolares y sirven como indicadores de
lo que es posible hacer en esa institucion.

En cuarto lugar, la referencia al sistema pedagogico de Pestalozzi en el periodo estudiado, aunque no fue
profundizada en el andlisis, se convierte en un elemento clave para pensar esas diferentes dimensiones
de la escolarizacion, relativas a la educacion practica, la instruccién intelectual y la formaciéon moral y
estética. En este punto, las dos triadas propuestas por el pedagogo suizo resultan bastante sugerentes
respecto a aquellas otras facetas del saber escolar.
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Ese medio artificial de elevarnos a la potencialidad de juicio desenvuelto y
de preparar a ésta para ser util y aprovechable constituye una de las
preocupaciones mas importantes de la educaciéon elemental. Y como que la
fuerza para elaborar l6gicamente lo recogido por la intuicion tiene su primera
ayuda y natural estimulo en el poder medir y contar, la doctrina de las formas
y de los numeros constituye el medio mas ventajoso para conseguir este
importante aspecto de la formacién humana; he ahi por qué la idea de la
educacién elemental considera la ensefianza de la forma y del nuamero,
cuando ésta ha sido preparada y simplificada psicolégicamente, juntamente
con la ensefianza adecuada, del lenguaje, el mas solido fundamento para el

desarrollo de la capacidad de pensar.

Johann Heinrich Pestalozzi (1746-1827)
Canto del cisne (1826/2004, pag. 16)
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INTRODUCCION

Desde hace buen tiempo se percibe en nuestro pais un incremento en la inquietud
frente a los procesos escolares de ensefianza y aprendizaje de las matematicas,
una situacién que pese a encontrar similes en areas como lenguaje, ciencias y
competencias ciudadanas, asume unos matices y una intensidad particulares para
el primer caso. Dicha preocupacion se relaciona, en gran medida, con los
desempenos de los estudiantes en diferentes tipos de pruebas y estudios que
buscan evaluar la calidad de la educacién. Un ejemplo de lo anterior se encuentra
en una nota publicada en el periodico El Tiempo hace algunos afnos, titulada ¢;Por
qué somos tan malos en matematicas? (Linares, 2013). En esa nota se sefialaba el
reto que debian afrontar las universidades por el bajo nivel de sus estudiantes
durante los primeros semestres, especialmente en carreras con un fuerte
componente matematico — ingenierias, administracién y ciencias —; esas dificultades
constituirian uno de los principales motivos por los que la desercidn en tales carreras
es mayor que en otras. Sin embargo, eso no es todo, pues lo que resultaria mas
complejo es que muchos estudiantes habrian llegado hasta la Educacion Superior
sin haber desarrollado siquiera habilidades necesarias para dar cuenta de
situaciones cotidianas que requieren de un pensamiento matematico y que,
ademas, son fundamentales hoy para asumir una postura critica, expresada en las

capacidades de reflexion, argumentacion y resolucion de problemas.

Ademas, entre muchos estudiantes se observa la persistencia de una cierta
combinacioén de apatia, resistencia e incluso temor frente a las matematicas. Este
conjunto de sensaciones seria generado, al menos inicialmente, por la alusién a una
intrinseca dificultad de la asignatura, lo que a su vez se traduce en mas bajos
desempenos que refuerzan tal combinacion. Como anotara hace varios afios A.
Bishop en torno a la percepcion de las matematicas escolares entre los estudiantes:
“Siguen creyendo que las matematicas son importantes, pero también que son

dificiles — imposibles para muchos —, misteriosas, sin sentido y aburridas. No
1



«tratan» de nada y provocan sentimientos de temor, de falta de confianza y sin duda,
de odio” (1999, pag. 18).

Frente a ese escenario, actores de distinta procedencia — padres, estudiantes,
profesores, especialistas, etc. — claman por nuevas y mejores metodologias, que
garanticen a todos aquellos que se escolaricen la apropiacion de las competencias
matematicas necesarias para la vida laboral y social. Asi mismo, se espera una
mayor y mejor participacién en entornos sociales cada vez mas definidos por
cbdigos y modos de proceder basados en desarrollos cientifico—técnicos, a su vez
sustentados en principios matematicos. Por esa razén, se arguye que es necesario
modificar también los contenidos, pues lo que se ensefa en clase no se

corresponde con lo que deberia ser aprendido.

Con todo, a las demandas que se realizan continuamente — en especial a través de
los medios de comunicacién — subyace una imagen de las matematicas como un
organizador del pensamiento, un certero indicador de inteligencia: quien consigue
dominar conceptos y algoritmos matematicos es considerado con mayor capacidad
que otros para resolver situaciones complejas. En ese sentido, pese a que procesos
vinculados con asuntos de orden artistico, personal, corporal o espiritual son vistos
como un indicador o un rasgo de inteligencia, en el nivel del sentido comun resulta
evidente para muchos que lo légico-matematico — y también lo linguistico —
mantienen una posicion central que, reforzada por la cultura escolar desde hace
buen tiempo, seria preciso disputarles. Esa imagen respecto a las matematicas, se
ve reforzada por el lugar de verdad que lo cuantitativo tiene en las sociedades
contemporaneas: en campos como la economia, la politica social, la opinidn publica
e incluso en educacion, ninguna decision se toma sin consultar antes los indicadores
que se han construido para dar cuenta de los procesos que se agencian en cada

Caso.

Por supuesto, los elementos antes sefialados constituyen apenas un esbozo vago

de discusiones de mayor envergadura respecto a propositos, contenidos y métodos
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empleados para la ensefanza y el aprendizaje de las matematicas en la actualidad.
Esos aspectos inclusive traspasan hoy barreras geograficas y linguisticas, en
especial por la puesta en marcha de estrategias de alcance global, cuyos efectos
en escenarios locales no dejan de hacerse sentir. En esa direccion, es claro que las
matematicas escolares ocupan un lugar central en las dinamicas que producen y
orientan modos de pensar, actuar y hablar en relacién con los fines y medios de las
practicas educativas contemporaneas; de alli deriva la amplia preocupacion en

torno a su ensefanza y aprendizaje.

Sin embargo, las cosas no siempre fueron asi: en el marco de la emergencia y
constitucion de la escuela moderna, la ensenanza de las matematicas — en un
primer momento asociada a los rudimentos de aritmética y nociones de dibujo — no
siempre habria tenido ese lugar tan destacado, en especial frente a la instruccién
religiosa o la lengua nacional, asuntos clave en la confesionalizacion de las
sociedades europeas en los siglos XVI y XVII. Con el tiempo, debido a la mayor
complejidad de la vida comercial y en general de la organizacién misma de la
sociedad, ese ramo de ensefianza alcanzé mayor notoriedad. Esto queda
evidenciado en algunos textos de autores clasicos de la educacion y la pedagogia
como Jan Amds Comenio (1592-1670) o John Locke (1632—1704) (para hablar del
caso europeo) y en la triada leer—escribir—contar, fundamental en los procesos de
escolarizacion de finales del periodo colonial en Colombia. En consideracion de lo
anterior, es necesario preguntarse por aquellos elementos y principios que han
posibilitado y orientado fines, métodos y contenidos de la ensenanza escolar de las
matematicas en nuestro pais, ademas de senalar algunos efectos sobre el espacio
social — unos intencionados, otros apenas avizorados o percibidos — que han hecho
de esta materia un asunto fundamental. En parte, esta clase de inquietudes ha

animado el ejercicio investigativo en el que se sustenta el presente trabajo.

Ahora bien, es importante anotar que en otros momentos y lugares también se ha
planteado una inquietud semejante en torno a las matematicas escolares, apoyada

en una perspectiva histérica. En ese sentido, resulta clave indicar un
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desplazamiento: las primeras aproximaciones a estos asuntos estaban marcadas
por la exploracion de nociones y problemas claves en la historia del campo
cientifico, que podrian sugerir soluciones a problematicas relacionadas con la
ensenanza y el aprendizaje de las matematicas en la escuela (Sierra, 1999). En esta
perspectiva las matematicas escolares serian cuestionadas principalmente cuando
no se asemejan a la estructura del saber cientifico, mientras los estudiantes serian
vistos sobre todo como sujetos cognitivos; de alli se desprende un mayor énfasis en
el aprendizaje y no en la ensefianza de las matematicas, siendo entendida esta
ultima mas como una adaptacién del programa de estudios a las estructuras
operativas de la mente. Ello no significa que aquellos enfoques de la educacion
matematica que operan en esta linea deban deslegitimarse o no sean potentes para
resolver cuestiones importantes; mas bien se trata de ofrecer herramientas de

analisis que enriquezcan las problematizaciones del campo.

Desde otros enfoques, paulatinamente aparecié una inquietud frente a las
matematicas escolares en tanto saber, a sus efectos en la formacion de sujetos,
entre otros aspectos. Un ejemplo de ello se encuentra en la escuela francesa de
Didactica de las Matematicas; frente al trabajo de Vergnaud sobre campos
conceptuales — cimentado en la psicologia cognitiva de herencia piagetiana —,
construidos en relacion con el desarrollo de pensamiento matematico en el
individuo, la propuesta de Sistema Didactico de Brousseau (Maestro—Alumno—
Conocimiento) empezé a cuestionar la manera en que se produce y organiza la
ensefianza de las matematicas. Es en la noosfera, espacio de relacion y
negociacion entre representantes del sistema social y de los sistemas didacticos,
donde se produce la transposicién didactica: el proceso de descontextualizacion del
saber matematico (saber sabio), la seleccién de contenidos (saber a ensenar) y la
recontextualizacion de estos en el marco de la institucion escolar a través de la

asignatura de matematicas (saber ensenado).

Tales planteamientos serian desarrollados luego por Chevallard (1999) en el marco

del enfoque antropoldgico de Didactica de las Matematicas. De acuerdo con este
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autor, es preciso partir del reconocimiento de la actividad matematica como
actividad humana en un marco institucional, y de la obra matematica como conjunto
de conocimientos que resuelven cuestiones problematicas en dicha institucion.
Dicha obra tiene un proceso de estudio que en el caso particular de las matematicas
escolares da lugar al proceso de ensefianza-aprendizaje y a la generacion de una
organizacion didactica estructurada. Estos elementos evidencian un
desplazamiento en relacion con el conocimiento matematico: de una aceptacion sin

mayores cuestionamientos a una mirada mas precavida.

En el marco de ese desplazamiento en torno a la comprension del conocimiento
matematico que se ensefia y se aprende en la escuela, puede entenderse que en
los ultimos afos el numero de estudios en perspectiva histérica sobre la ensefanza
de esta materia escolar haya aumentado significativamente. En general, tales
estudios se han concentrado en la descripcidn y el analisis de contenidos y métodos
empleados para la ensefanza. Ello ha implicado, parcialmente, una menor
visibilizacion de la relacion de esos contenidos y métodos con fines mas amplios de
la educacion — como la produccion de un sujeto autbnomo, que se gobierne a si
mismo de manera racional, que acepte también de modo racional el ser gobernado.
Este ultimo asunto resulta fundamental, pues, como se indicé al inicio, las
matematicas escolares, su ensefianza y cada vez mas su aprendizaje constituyen
un asunto central en las practicas educativas contemporaneas, pues permiten el
desarrollo de habilidades y competencias necesarias para la vida social — por
ejemplo, aquellas asociadas a la resolucidon de problemas. En esa direccién, como
una muestra de esos desarrollos sobre las matematicas escolares en perspectiva
histérica, a continuacién se sefialan algunos trabajos en el ambito internacional —

Alemania, Espafa, Francia, Estados Unidos, Brasil, y Venezuela — y nacional.

En primer lugar se destaca el trabajo de H. N. Jahnke (1998) a propdésito de la
constitucion de las matematicas como disciplina escolar en Alemania a principios
del siglo XIX. Ese periodo resulta importante, de acuerdo con lo sefialado por el

autor, por la fuerza del movimiento neohumanista aleman. En ese contexto, Prusia
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establecié un sistema de instruccidn general y publica que retomé varios de los
planteamientos pedagodgicos de Pestalozzi y diferentes discusiones del
neohumanismo, las cuales condujeron a definir tres grandes areas de instruccion:
lenguas clasicas, disciplinas histéricas y matematicas. Con base en el analisis de
planes de ensehanza (Lehrplan), textos escolares para la ensefianza de las
matematicas y legislacion sobre la formacion de maestros y el ingreso a las
universidades, Jahnke consigue describir los diferentes intentos que se dieron por
relacionar o por diferenciar sistematicamente las matematicas como disciplina

cientifica y como materia escolar.

En segundo lugar, Terron & Velaquez (1999) realizan un estudio sobre la ensefianza
de la aritmética como disciplina escolar a finales del siglo XIX y principios del siglo
XX en Espafa. Dicho periodo corresponde, en el pais ibérico, al momento de
consolidacion del sistema de instruccion, que a su vez marca un periodo de
transicién entre la pedagogia de Pestalozzi y el movimiento de Escuela Activa o
Nueva Educacion. Mediante la revision y el analisis de manuales escolares, planes
de estudio y reglamentos escolares, los autores se ocupan de estudiar elementos
como “los contenidos de conocimiento expuestos por el maestro o el manual, los
ejercicios de estos contenidos (sin los ejercicios, y su correspondiente control, no
es posible fijar una disciplina), las practicas de incitacion y de motivacién y los
examenes” (p. 307). El analisis de estos elementos evidencia el uso de los
planteamientos de André Chervel sobre la historia de las disciplinas escolares,
entendiéndolas no como simplificaciones o vulgatas del conocimiento cientifico, sino
como un producto relativamente autbnomo, que permite conducir a los escolares
(nifos y jovenes) hacia la cultura de una sociedad, a su vez afectada por esa

produccion escolar.

En tercer lugar es preciso sefialar los desarrollos realizados en Francia en torno a
una perspectiva histérica sobre la ensefianza cientifica y en particular de la
ensefianza de las matematicas. Hace varias décadas el clasico trabajo de Avanzini

(1990) anotaba — en el marco de un desarrollo mas general sobre la historia de la
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pedagogia en Francia desde el siglo XVII hasta el siglo XX — algunos aspectos
historicos acerca de las matematicas escolares, especialmente sobre sus
contenidos y métodos de ensefianza; con este fin presenta tres grandes momentos:
el periodo anterior a la Revolucion Francesa, el periodo entre esta y la Reforma
Escolar de 1902, y por ultimo lo ocurrido en la primera mitad del siglo XX. En
términos generales, el texto de Avanzini muestra como las matematicas se tornaron
paulatinamente en un mecanismo de seleccion escolar, un lugar ocupado otrora por
el latin, y también establece un panorama de la ensefianza de cuatro grandes areas:

aritmética, algebra, geometria y analisis matematico (calculo).

Ademas del trabajo de Avanzini, es preciso reconocer otros trabajos como el
desarrollado por B. Belhoste a propdsito de la ensefianza de las ciencias en la
ensefanza secundaria (1995), quien también se ha ocupado de estudiar la
formacion en ciencias (matematicas y fisica principalmente) de los ingenieros en la
Escuela Politécnica de Paris durante el siglo XIX. De modo semejante, los dos
volumenes editados por D’Enfert (2003, 2015) acerca de la ensefianza de las
matematicas en las escuelas primarias en los siglos XIX y XX permiten hacerse un
panorama mas amplio sobre dicha tematica. Ahora bien, es necesario anotar dos
cosas: primero, estas investigaciones se adscriben al Servicio de Historia de la
Educacién (fundado en 1970) del Instituto Nacional de Investigacion Pedagdgica —
INRP; segundo, que si bien es posible encontrar a través de Internet referencias a
un amplio numero de estudios relacionados con la tematica de la presente
propuesta de investigacion, el casi nulo conocimiento del francés constituye una

limitante para una exploracion mas profunda en esta linea.

En cuarto lugar, el estudio realizado por Patricia Cohen (2001) indica que los inicios
del siglo XIX en los Estados Unidos estuvieron marcados por el florecimiento de la
descripcion cuantitativa y el razonamiento numeérico en diferentes conductas y
expresiones cotidianas, asi como en escenarios mas complejos de la vida social.
Esos dos elementos estaban conectados con transformaciones econdémicas y

también educativas — particularmente en el enfoque de los contenidos y métodos
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para la ensefianza de la aritmética — que evidencian una practica que no ha cesado
y mas bien se habria incrementado con el paso del tiempo: la propension al uso de
numeros para sustentar o validar argumentos en diferentes campos. En sus
primeros analisis, la autora utilizé la nocidn de quantitative mentality (mentalidad
cuantitativa), pues su trabajo se apoyaba en herramientas de la Escuela de los
Anales sobre la historia de las mentalidades; sin embargo, esa nocion seria
reemplazada después por la idea de numeracy, una habilidad o competencia
numeérica concreta que se incrusta en el contexto de una representacion del mundo
y que, ademas, se diferenciaria de las matematicas como materia de estudio formal
y abstracto. En esa direccion, numeracy permite comprender desde una mirada
histérica “areas seleccionadas en las cuales este nuevo confort y familiaridad con
los numeros reemplazé enfoques previos a problemas similares donde el

pensamiento no numérico habia prevalecido alguna vez” (pag. 24).

En quinto lugar se encuentra el trabajo del Grupo de Pesquisa de Historia da
Educacao Matematica no Brasil —- GHEMAT, liderado por los profesores Neuza Pinto
de la PUC-PR y Wagner Valente de la UNIFESP — Guarulhos. Dicho grupo,
constituido en el afio 2000 y conformado actualmente por 27 integrantes, ha
producido diversos trabajos de maestria y doctorado asi como otras investigaciones
relacionadas con aspectos como historias institucionales y regionales, corrientes
didacticas, manuales escolares y materiales de ensefianza, entre otros aspectos
que se articulan a un proyecto general de una historia de la educacion matematica

en Brasil.

De acuerdo con Valente (2007) la marca distintiva del trabajo del GHEMAT consiste
en un cuestionamiento a la comprension de las matematicas escolares como un
asunto de simple seleccion y vulgarizacion de contenidos provenientes de la
disciplina cientifica — una especie de reduccién de la transposicion didactica. En esa
direccidn, los estudios realizados por los integrantes de este grupo brasilefio
entienden la conformacioén de las matematicas escolares como efecto de una serie

compleja de situaciones e interacciones entre distintas esferas sociales y culturales
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que precisan de la indagacién histérica para ser problematizadas en el presente. Es
importante anotar que, ademas de los proyectos especificamente dedicados a
Brasil, el equipo del GHEMAT también ha realizado otros con colegas de Portugal

y Francia.

En sexto y ultimo lugar, desde la perspectiva de una historia social, el trabajo de
Gonzalez (2015) procura mostrar elementos clave en el desarrollo de la Educacién
Matematica en Venezuela. En esa direccion, debe sefalarse la distincion inicial que
establece entre la formacion general en matematicas que todo ciudadano debe
recibir — educacion matematica, en minusculas y entendida como un adjetivo — y un
campo disciplinar configurado en torno a la ensefanza y el aprendizaje de las
matematicas — Educacion Matematica, con iniciales en mayuscula y vista como
sustantivo. Después de presentar aspectos relacionados con la matematica
practicada por los habitantes originarios del territorio venezolano (a partir de los
trabajos en etnomatematica que se han hecho al respecto), se marcan diferentes
elementos relacionados con la educacion matematica en el periodo colonial y en los
siglos XIX'y XX que, a la postre, habrian permitido la configuracion de un campo de
estudios. Para los propdsitos del presente trabajo, es importante resaltar hitos como
los esfuerzos por organizar catedras de matematicas para la formacién de
ingenieros durante la primera mitad del siglo XIX, la organizacién del sistema de
Instruccion Publica en 1870 y de la Universidad de Caracas, la formacion de
profesores de matematicas en el Instituto Pedagoégico Nacional fundado en 1936 y

la llegada de la Matematica Moderna en la década de 1970.

Como se indico anteriormente, los estudios mencionados constituyen apenas una
muestra de la produccion relacionada con la historia de la ensefianza de las
matematicas o de la educacién matematica — segun sea el idioma o la perspectiva
empleada —, cuyo incremento ha permitido organizar diferentes eventos
académicos. Por un lado, en el marco de las ultimas tres versiones del Congreso

Internacional sobre Educacion Matematica (International Congress on Mathematical



Education)! se han programado diferentes actividades como paneles, talleres,
grupos de trabajo, entre otras que se ocupan tanto de los usos de la historia de las
matematicas en la ensefianza escolar como de la historia misma de su ensefianza;
asi mismo, debe destacarse la Conferencia Internacional de Historia de la
Educacion en Matematicas, evento especializado bianual que alcanza cuatro
versiones?. Por el otro lado, en los ambitos regional y local aparece el Congreso
Iberoamericano de Historia de la Educacion Matematica, que hasta el momento
cuenta con tres versiones®, y la Escuela Nacional de Historia y Educacion
Matematica, que cuenta con cinco versiones y busca la difusion de investigaciones
y reflexiones en torno a cuestiones de orden histérico, filosofico y educativo

relacionadas con las matematicas, en el entorno universitario y en el escolar.

Respecto a nuestro pais, debe sefialarse que buena parte de los trabajos en torno
a la historia de la ensefanza de las matematicas se han concentrado en la
universidad como entorno de estudio. Asi puede verificarse en las elaboraciones del
grupo de Historia de las Matematicas de la Universidad del Valle, bajo la orientacion
del profesor Luis Carlos Arboleda, y en las del grupo PROCLO de la Universidad
Nacional (Sanchez, 2007). En general, estos trabajos han permitido mostrar cémo
el desarrollo histérico de las matematicas en el pais estuvo entrelazado con la
formacion de ingenieros durante el siglo XIX y en la primera mitad del siglo XX,
cuando cada area marca su especificidad con la diferenciacion entre Facultades de

Ingenieria y de Ciencias. Esto no significa que la ensefianza escolar de las

" Tales versiones corresponden a: ICME 11 — Monterrey, México, 2008; ICME 12 — Seul, Corea del
Sur, 2012; ICME 13 — Hamburgo, Alemania, 2016.

2 La Conferencia Internacional de Historia de la Educacion Matematica (International Conference on
the History of Mathematics Education) ha tenido las siguientes versiones: 12 — Reikiavik, Islandia,
2009; 22 — Lisboa, Portugal; 3% — Uppsala, Suecia, 2013; 42 — Turin, Italia, 2015. Este evento
académico esta sustentado en el Grupo Internacional de Estudio sobre Historia y Pedagogia de las
Matematicas (International Study Group on the relations between History and Pedagogy of
Mathematics) que permite el encuentro y la difusion de trabajos de investigadores de diferentes
paises.

3 Los encuentros del CIHEM hasta el momento han sido: 1° en Corvilhd, Portugal, 2011; 2° en
Cancun, Mexico, 2013; 3° en Belém do Para, Brasil, 2015.
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matematicas no haya sido estudiada, de hecho, a continuacién se indican algunos

estudios que se han ocupado de ella en la escuela primaria.

En primer lugar esta la investigacion realizada por Lorena Rodriguez (2011) acerca
de la ensefanza de las matematicas durante la primera mitad del siglo XX en
Colombia, periodo que coincide con la introduccién de principios del movimiento de
Escuela Activa al pais que operaron en tres aspectos: la metodologia, la didactica y
la conceptualizacion de la matematica escolar. El conjunto de discursos analizados
por la autora le permite sefialar como se constituyd un saber escolar alrededor de
la idea de matematicas elementales en la escuela primaria y en los procesos de

formacién de maestros en las escuelas normales.

En segundo lugar, el proyecto desarrollado por Bernardo Galindo (2015) busca
mostrar el desplazamiento en la ensefianza de las matematicas de la idea de
aritmética elemental, pensada como una adaptacion practica acorde con la mente
infantil y el imperativo de una ensefianza util — en esto es cercano al planteamiento
de Rodriguez (2011) —, hacia la matematica moderna como una forma de
ensefianza mas ordenada y orientada hacia la abstraccion. Esto supuso ademas el
transito del manual escolar al libro de texto, materiales que sirvieron como medios
de circulacién de discursos de orden psicolégico, pedagdgico y cientifico en torno a

la ensefanza de las matematicas en el periodo 1938 — 1958.

En tercer lugar se encuentra el trabajo que realicé para la terminacion de la
Licenciatura en Matematicas, en el que se abordan diferentes aspectos relativos a
la ensefianza de las matematicas en las escuelas primarias de Cundinamarca en el
ultimo tercio del siglo XIX (Parra, 2011), y que, por supuesto, constituye un punto
de referencia importante para la presente investigacion. La eleccion de este periodo
obedece a que coincide con la introduccion oficial de diversos principios de la
pedagogia de J. H. Pestalozzi (1746-1827) como componente fundamental de la
politica estatal para la instruccion publica en las escuelas primarias y la formacién

de maestros en las escuelas normales. En términos generales, este trabajo se
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ocupa de describir algunas de las condiciones sociales, histéricas y pedagogicas
que permitieron definir practicas de ensefianza de la aritmética y la geometria, asi
como algunos rasgos de los contenidos tematicos y los métodos de ensefianza
empleados. Con base en esta descripcion, se intentd establecer algunos elementos
de reflexién para el presente, como la estrecha relacion entre los objetivos de la
ensefianza y el proyecto de modernizacion de los liberales radicales, que se
asemeja en algunos aspectos a la conexidn que se establece en la actualidad entre

educacion matematica y formacién ciudadana.

En general, estos tres trabajos se inscriben en un conjunto de investigaciones que
en Colombia se han ocupado del estudio de diferentes materias de ensefianza* a
través de la nocién de saber escolar. Probablemente, el trabajo de Alejandro Alvarez
(2007) constituye uno de los referentes mas importantes para tales investigaciones.
El estudio realizado por el profesor Alvarez sobre la constitucion de las ciencias
sociales como saber escolar y como campo de estudios cientificos entre 1930 y
1960 es pionero en emplear dicha nocion, la cual retoma, de una parte, opciones
tedricas y herramientas metodoldgicas asociadas con la historia del curriculum
(Goodson, 1991), las disciplinas escolares (Chervel, 1991) y la manualistica
(Ossenbach & Somoza, 2001), y por otra, establece relaciones con las nociones de
saber pedagogico y practica pedagogica, centrales en buena parte de la produccion
intelectual del Grupo de Historia de la Practica Pedagdgica en Colombia (Zuluaga,
1999). En general, en los trabajos realizados en esta perspectiva se reconoce el uso
de herramientas analiticas semejantes a las empleadas por Alvarez, y se profundiza
en la delimitacion de problemas, unidades de analisis particulares y preguntas de

investigaciéon como las siguientes: ;Qué caracteristicas tiene un saber o disciplina

4 Algunos de estos trabajos se relacionan con: educacién fisica (Herrera Beltran, 1999); biologia
(Jaramillo & Roa, 2011, 2015), lectura y escritura (Herrera Restrepo, 2011; Quintana Marin, 2011);
artes y musica (Mejia Echeverri, 2011; Monroy Rios, 2012), matematicas (Galindo Angel, 2015; Parra
Ledn, 2012; Rodriguez Rave, 2011), entre otras areas.
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escolar? ;Como realizar la periodizacion? ¢ Cuales materiales es mas adecuado

seleccionar? ; Como organizarlos?

Por supuesto, estudios de esa clase no constituyen una particularidad local, excepto
tal vez por el uso de la nocion de saber escolar. Desde hace mas de tres décadas,
proyectos como EMANUELLE en Francia y MANES en Espana e Iberoamérica han
permitido el desarrollo de estudios en relacion con diversas materias de ensefanza
escolar, ademas de la conformacion de acervos de manuales y textos escolares,
convertidos en fuentes clave para la historia de la educacion, pues ofrecen a los
investigadores una comprension mucho mas cercana y precisa de la vida escolar a
través del tiempo. Ese tipo de trabajos han servido también como referente para

orientar aquellos que se han realizado en Colombia.

Los aspectos descritos hasta el momento permiten hacerse una idea general del
tipo de estudios relacionados con saberes y disciplinas escolares, en los cuales se
han constituido, en mayor o menor medida, una serie de aspectos comunes en
términos de la delimitacion de problemas de investigacion (por ejemplo, la
constitucion de una disciplina o saber escolar, o el analisis de métodos de
ensefianza y contenidos), el tipo de materiales analizados (manuales escolares,
legislacién del periodo revisado, textos dirigidos a los maestros, planes de estudio,
etc.), los periodos estudiados (segunda mitad del siglo XIX y primera mitad del siglo
XX, principalmente), entre otros. En conjunto, esas investigaciones constituyen
ejemplo de un esfuerzo importante para enriquecer la produccion historiografica, al
menos en lo que concierne a la historia de la educacion y la pedagogia, pero
también frente a la historia de las ciencias y de la cultura. Ademas, es necesario
considerar los aportes de tales investigaciones a discusiones pedagogicas actuales;
en particular, se destacan aquellas acerca de la relacion entre ensenanza, cultura
escolar y extraescolar, o a propdsito de la sefialada crisis de las instituciones
escolares, la educacién y la pedagogia contemporaneas. Sobre varios de estos
aspectos trata el primer capitulo, titulado Cultura, disciplinas y saberes escolares:

notas de caracter metodoldgico.
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En este marco, el presente trabajo se propone avanzar en el estudio de las
matematicas escolares en su proceso de constitucion como saber y disciplina
escolar en la segunda mitad del siglo XIX en Colombia. Eso supone que no solo se
reconoce el acumulado de estudios realizados hasta el momento — incluyendo el
que realicé en el pregrado —, en los que la mirada se ha concentrado en asuntos
que tienen que ver con la nocion de disciplina escolar: contenidos, métodos de
ensefanza, tipos de ejercicios, etc. Ademas, se espera avanzar en aquellos
aspectos que se encuentran en los limites e incluso exceden esa nocién, y que
corresponderian a una region mas amplia, difusa, dispersa y envolvente del saber
escolar. Esa aproximacion aportaria — o al menos eso se espera — algunos
elementos para comprender las relaciones tejidas entre matematicas escolares y

objetivos educativos mas amplios.

En ese punto es necesario recordar que fue durante la segunda mitad del siglo XIX
que se fortalecid el proceso de constitucién del sistema de instruccion publica en
Colombia, lo que al parecer fue un asunto comun con otros paises de la regiébn como
Argentina, Brasil, México y Ecuador (Zuluaga & Ossenbach, 2004). En ese marco,
bajo la perspectiva del proyecto civilizatorio y de la configuracion de un Estado-
Nacién, diferentes ramos de ensefianza se tornaron centrales; por ejemplo, la
ensefanza de una lengua — castellano, o portugués en el caso brasilefio — marcé
una linea de fuerza importante para construir un proyecto comun como Nacion,
complementada después por lecciones de historia y de civismo. En el caso de los
ramos relacionados con las matematicas como aritmética, geometria, dibujo lineal
y teneduria de libros, a través de estos se procuro brindar herramientas para la vida
cotidiana, especialmente frente al crecimiento de la actividad comercial y la

preparacion para ejercer distintos oficios.

En general, la conformacién de estos distintos ramos de ensefianza en el siglo XIX
constituye una ampliacion de la triada leer—escribir—contar con la que funcionaron

las instituciones escolares durante el final del periodo colonial e inicios de la época
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republicana. Para los propdsitos del presente trabajo, una revision de algunos de
esos antecedentes constituye un paso obligado, asi como de la discusion en torno
a la ensefianza de las “ciencias utiles” en el marco de la instruccion universitaria
que, inclusive, habria perdurado durante casi un siglo (Davila, 2011). Estos aspectos
y otros mas sobre la conformacion del sistema de instruccion publica en el siglo XIX
y la introduccion de elementos relacionados con los planteamientos pedagdgicos de
Pestalozzi seran el objeto a desarrollar en el segundo capitulo: De los rudimentos a

los ramos de ensefianza: condiciones para constituir una disciplina escolar.

Como se indicé antes, el objetivo es dar cuenta de la manera en que las
matematicas escolares se constituyeron en saber y disciplina escolar. Sobre este
punto, es preciso considerar tanto las diferencias como las relaciones entre ambas
nociones — que se abordaran en el primer capitulo —, pues se trata de ampliar un
poco mas las posibilidades de analisis de las matematicas escolares, no soélo en
términos de los contenidos o métodos de ensehanza, también se involucran los
diferentes fines educativos que se le asocian y que asumirian la forma de preceptos,
de reglas practicas que darian cuenta de otras facetas vinculadas a cuestiones y
relaciones de orden ético — del sujeto consigo mismo —, estético — con el mundo —y
politico — con otros. Ofrecer una imagen de esas diferentes facetas (o caras) a partir
de la revision de distintas fuentes primarias es el asunto a tratar en el tercer capitulo:

“Gobernar por la razén, vivir para la utilidad”: el saber escolar de las matematicas.

Finalmente, en el apartado de Conclusiones y proyecciones, se sefialan varios
aspectos en relacion con el objetivo trazado para el presente estudio, y se proponen
al menos dos posibles rutas de trabajo que a futuro podrian seguirse para ampliar

los analisis indicados aqui y para establecer conexiones con trabajos semejantes.

15



1. CULTURA, DISCIPLINAS Y SABERES ESCOLARES: NOTAS DE CARACTER
TEORICO—METODOLOGICO

Segun Antonio Vifao (2006) la publicacién de los monograficos 295 y 296 de la
Revista de Educacion® constituye un hito para la historiografia de la educacion. Esos
dos volumenes pusieron a disposicion del publico de habla hispana un conjunto de
herramientas tedricas y metodoldgicas, que abridé la posibilidad de estudiar las
disciplinas escolares como un asunto central en la comprensién de las relaciones
entre escuela y cultura. En particular, son los articulos de André Chervel (1991)
sobre historia de las disciplinas escolares y de Ivor Goodson (1991) sobre historia
de curriculum los que mayor relevancia han tenido para el analisis en perspectiva

histérica de las disciplinas y los saberes escolares.

La difusién del trabajo de estos autores permitié enriquecer la historia de la
educacién como un campo de investigacion en Iberoamérica. Por supuesto, eso no
supone la inexistencia de trabajos y comunidades de investigadores en la region
que desde los afios 70 se ocuparon de estos temas. Sin embargo, es interesante
ver que esa publicacion coincide con una nueva dinamica durante la década de
1990, en la cual se fundan diferentes sociedades y revistas de historia de la
educacion, y comienzan a celebrarse los CIHELA — Congresos Iberoamericanos de
Historia de la Educacién Latinoamericana (Ossenbach, 2000), en cuyas doce
ediciones se han tratado diferentes tematicas, manteniendo la presencia de trabajos
relacionados con cultura, disciplinas y manuales escolares. En esa direccion,

retornar a esos textos es necesario para considerar algunos puntos de encuentro,

5 Esta revista es una publicacion del Ministerio de Educacion y Ciencia de Espafia, hoy encargado
de las areas de Educacion, Cultura y Deporte. Dicha publicacion, fundada en 1940, lleva publicados

374 numeros hasta el presente afno. Pagina Web: http://www.mecd.gob.es/revista-de-educacion/

16



http://www.mecd.gob.es/revista-de-educacion/

matices y diferencias que probablemente han aparecido en los trabajos generados

hasta ahora, asi como para marcar futuras proyecciones.

Por un lado, el trabajo de Goodson esta vinculado con los desarrollos de la
sociologia de la educacién y los estudios del curriculum (curriculum studies)
anglosajones. En esa linea, mientras muchos analistas en los afios 70 supusieron
que solo en el nivel interactivo del aula de clases se definia efectivamente el
curriculum ensefado — y que era alli donde habia que establecer fuertes para
revertir la reproduccion de las desigualdades sociales, no desde los escenarios de
planeacion curricular —, Goodson senala que en el nivel preactivo de construccion
del curriculum se definen parametros significativos para su realizacion interactiva
en el aula, de tal manera que esos parametros forman parte de la ‘invenciéon de una
tradicion’, no exenta de conflictos en los que “importan tanto las prioridades sociales
y politicas como el discurso intelectual” (1991, pag. 17) de un contexto historico
particular. Esto significa que hacer historia del curriculum no es una ‘modalidad de
estudio tedrico’, a partir de la cual se definiria una teoria curricular mas precisa que
otras; no obstante, tampoco niega el potencial explicativo de la historia para producir
teoria. Bajo estas condiciones, los estudios deberian aproximarse a unos modelos
generales del cambio curricular, que permitan describir como las materias escolares
van asentandose hasta convertirse en ‘tierras altas’ que, incluso ante la marea alta
de revoluciones educativas como las de la segunda mitad del siglo XX, siguen en

pie y garantizan una especie de terreno comun para los estudios curriculares.

Por el otro lado, la vertiente francesa representada por Chervel parte de una
pregunta por el lugar de las disciplinas escolares como objeto de investigacion, mas
alla de ver en ellas una combinacidén de contenidos impuestos por la sociedad y la
cultura que rodea a la escuela, con un conjunto de métodos pedagdgicos. Asi pues,
la historia de las disciplinas escolares permite mostrar que la escuela no esta
definida exclusivamente por una funciéon de transmision de conocimientos o de
iniciacién en una ciencia. En lugar de ello, los diferentes componentes de una

disciplina escolar — contenidos explicitos, ejercicios, practicas de incitacion al
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estudio, examenes, entre otros — cumplen un papel fundamental en la aculturacion
de las nuevas generaciones. Esto ultimo conduciria a develar la complejidad de la
doble funcion del sistema escolar: de una parte, forma individuos y una cultura
particular, la escolar, a través de la instruccidén de nifios y jévenes; por el otro, el
efecto de esa misma formacién entra en juego en la cultura de la sociedad,

moldeandola y modificandola.

En esa misma linea, y aunque no fuese un texto publicado en esos monograficos
de la Revista de Educacion, es necesario considerar algunos aspectos planteados
por Dominique Julia (2001) en torno a la nocién de cultura escolar®. En primer lugar
se entiende que la cultura escolar esta conformada por un conjunto de normas y
practicas coordinadas entre si, cuyas finalidades varian segun la época, que
permiten definir los conocimientos a ensefiar y las conductas a inculcar, ademas de
indicar cdmo ocurre “la transmisién de esos conocimientos y la incorporacién de
esos comportamientos” (pag. 8). En segundo lugar, se sefiala la necesidad de tomar
distancia de miradas simplistas que oscilan entre considerar las distintas iniciativas
pedagogicas como originalidades absolutas o como secuencias invariables, pues
pese a la inercia global de buena parte de la vida escolar, esta suele estar
acompanada por cambios mas pequefios, casi imperceptibles pero que son los que
a la postre conducen a operar las mayores transformaciones; al respecto, se llama
la atencion sobre la importancia de usar otras fuentes ademas de la normatividad —
sin que ello implique desconocer la utilidad de ese material, sobre todo en
momentos de crisis y conflictos. En tercer y ultimo lugar, se indican tres aspectos

que deben examinarse en cualquier estudio que procure aproximarse a la cultura

6 El texto corresponde a la conferencia de cierre del decimoquinto congreso de ISCHE celebrada en
Lisboa en 1993. No se encontré el original o una traduccion al espafiol, por eso se retoma aqui la
versién en portugués. Es importante anotar que esta nociéon de cultura escolar parece ser mas
empleada en estudios desarrollados en Brasil; sobre este asunto puede consultarse el balance de
Faria-Filho, Gongalves, Vidal & Paulillo (2004).
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escolar de una época: las normas y finalidades que rigen la escuela, el papel de la
profesionalizacion del trabajo del educador y, finalmente, el analisis de los
contenidos ensefiados y de las practicas escolares. Este ultimo aspecto nos
devuelve justamente sobre los aspectos sefalados por Chervel acerca de las

disciplinas escolares.

Como se indicé en la introduccion, con base en esas herramientas el profesor
Alejandro Alvarez desarrollé un importante trabajo sobre la constitucion de las
ciencias sociales escolares entre 1930 y 1960 en Colombia. Este no sdlo introdujo
la nocidn de saber escolar en las discusiones del campo educativo y pedagogico,
ademas mostré que las dinamicas escolares no constituyen un mero reflejo de la
realidad social y politica, y que las disciplinas y saberes escolares no son una simple
vulgarizacion de las disciplinas cientificas de referencia. Asi, los rituales, la
distribucion arquitectonica, los planes de estudio de la escuela tendrian su propia
inteligibilidad, que intervendria en “las relaciones complejas que han construido las

sociedades modernas” (Alvarez, 2007, pag. 11).

Ahora bien, la nocidon de saber escolar, por una parte, retoma opciones tedricas y
herramientas metodoldgicas asociadas con la historia del curriculum y de las
disciplinas escolares y, por otra parte, establece relaciones con las nociones de
saber pedagdgico y practica pedagdgica, centrales en la produccion intelectual del
Grupo de Historia de la Practica Pedagdgica. En ese sentido, la nocion de saber
escolar operaria de forma semejante a la de saber pedagdgico — en la forma
empleada por el GHPP —, desde dominios y objetos de discurso que apenas se
diferencian entre si, hasta otros con mayor sistematicidad de conceptos, objetos de
analisis, enunciados y elecciones tedricas, es decir, con su propia positividad
(Zuluaga, 1999). En esa misma linea, se trata de entender los saberes escolares
como efecto de “complejos procesos donde se ha producido un conocimiento que
ha afectado el devenir de la sociedad y de las ciencias mismas” (Alvarez, 2007, pag.
17).
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Estos elementos permiten hacerse una idea general del tipo de estudios
relacionados con los saberes escolares, en los cuales se ha constituido un conjunto
de elementos comunes en términos de la delimitacibn de problemas de
investigacion, los materiales analizados, los periodos estudiados, entre otros. Un
rasgo fundamental, en la mayor parte de esos trabajos, radica en el interés por
describir como se configur6 — o no - una disciplina escolar, con sus
correspondientes contenidos, instrumentos y métodos de ensefianza. Esta via de
analisis se aproxima a la que en un primer momento constituyé la nocion de practica
pedagogica del GHPP, cuyo uso y el de la nociéon de saber pedagdgico estuvo
vinculado al problema de pensar la pedagogia como saber (disperso en multitud de
registros, niveles y lugares de enunciacién) y como disciplina en formacion cuya
historicidad daria cuenta de un proceso de epistemologizacion que cada vez
tenderia a una mayor sistematicidad de conceptos, nociones y elaboraciones

teodricas.

En esa perspectiva, el proyecto “Saberes y disciplinas escolares en Colombia”,
desarrollado entre 2013 y 2015, coordinado por el profesor Rafael Rios, tomé como
punto de partida la problematizacion de la imagen de la pedagogia reducida al
método de ensefianza — algo en lo que sigue el camino trazado por la profesora
Olga Zuluaga. De esa manera, disciplinas y saberes escolares se comprenden
como dimensiones del saber pedagdgico, apoyandose en el analisis de la relacién
pedagogia-ciencias-saberes, para “hacer visibles las formas de apropiacion de las
ciencias y los saberes en los diversos niveles de la ensefianza en Colombia” (Rios,
2015, pag. 12). Como resultados del proyecto — y de los subproyectos respectivos
que abordaron diferentes materias escolares — se consideran los siguientes
aspectos:
a. Las reflexiones que aporta el proyecto contribuyen a debates pedagdgicos
actuales acerca de la relacion entre pedagogia y ciencias, a la comprension
de la relacion entre saberes escolares y cultura en general, y a mostrar el

papel central del maestro en la sociedad como mediador de la cultura.
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b. En tanto las disciplinas y saberes escolares constituyen una dimensién del
saber pedagdgico, estos funcionan como parte del “flujo de relaciones entre
el adentro y el afuera de la escuela” y configuran practicas locales, no
totalizadoras.

c. Lalegitimidad de saberes y disciplinas escolares esta dada sobre todo por la
practica misma de ensefianza — en tanto corresponde a una practica de saber
—, cuya naturaleza es distinta a la que se elabora en las didacticas
disciplinares especificas, mas pensada desde la relacion entre saber sabio y
saber ensenado. Con todo, el analisis de la relacidon entre saberes y
disciplinas escolares respecto a las diferentes disciplinas y ciencias es algo

que queda pendiente por elaborar.

Ahora bien, es necesario anotar que trabajos mas recientes de algunos integrantes
del GHPP marcan desplazamientos importantes y actualizaciones en las nociones
que han nutrido el trabajo del mismo, valga decir, las nociones de saber pedagdgico
y practica pedagogica. De una parte, la vinculacion de integrantes del grupo al
proceso de reestructuracion de las escuelas normales en Antioquia a finales de la
década de 1990, permitié construir la nocion de Campo Conceptual y Narrativo de
la Pedagogia — CCNP (Echeverri, 2015; Saldarriaga, 2015), con la cual no sélo se
toma cierta distancia de la idea de pedagogia como disciplina en formacién, también
se plantea una alternativa a la nocion de Campo Intelectual de la Educacion — CIE,
introducida por el profesor Mario Diaz, en la que ‘lo pedagdgico’ es asumido como

campo de reproduccion del CIE.

De otra parte, los trabajos de Noguera (2012), Marin (2015) y Le6n (2012) han
explorado una entrada distinta a la nocién de practica pedagdgica, que no
desconoce la triada saber—sujeto—institucion, pero que se propone una ruta distinta
a través del problema del gobierno como conduccidn de la conducta; en esta
segunda via, ha sido clave la lectura de los cursos que ofrecié Michel Foucault en
el College de France a finales de los afios 70. Para efectos del presente trabajo,

esta ruta a través de la idea de gobierno ofrece pistas tedrico-metodologicas
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bastante potentes. Pero, sen qué consiste ese desplazamiento y cdmo puede

aportarse desde alli a la nocién de saber escolar?

Frente a la primera parte de la pregunta, debe anotarse que en el curso de 1977-
1978, Segquridad, Territorio, Poblacion, Foucault (2006) introdujo el neologismo
gubernamentalidad para plantear un analisis diferente al que él y otros habian
estado realizando respecto al Estado y el Poder. Con este nuevo vocabilo, el fildsofo
francés busco entender asuntos como el bloqueo de las artes de gobernar en el
siglo XVI y su posterior desbloqueo a finales del siglo XVIIl y comienzos del XIX.

Por gubernamentalidad, Foucault (2006, pag. 136) alude a:

[1°], “...el conjunto constituido por las instituciones, los procedimientos,
analisis y reflexiones, los calculos y las tacticas que permiten ejercer esa
forma bien especifica, aunque muy compleja, de poder que tiene por blanco
principal la poblaciéon, por forma mayor de saber la economia politica y por
instrumento esencial los dispositivos de seguridad”; [2°], “... la tendencia, la
linea de fuerza que en todo Occidente, no dejé de conducir, y desde hace
mucho, hacia la preeminencia del tipo de poder que podemos llamar
“gobierno” sobre todos los demas: soberania, disciplina, y que indujo, por un
lado, el desarrollo de toda una serie de aparatos especificos de gobierno, [y
por otro] el desarrollo de toda una serie de saberes”; [3°], “... como el proceso
0, mejor, el resultado del proceso en virtud del cual el Estado de justicia de
la Edad Media, convertido en Estado administrativo durante los siglos XV y

XVI, se ‘gubernamentalizé’ poco a poco”.

De ese modo fue posible la descripcidon de tres formas en las que se configuro el

ejercicio del poder y en general los modos de gobierno’ en la modernidad:

7 Después de realizar un vasto recorrido por la conformacion del pastorado como una forma de
conduccién proveniente de los hebreos y que llegé a Occidente a través del Cristianismo, Foucault
planteara en el curso de 1978 que el gobierno se puede definir basicamente como conduccion de la
conducta propia o de otros. En ese sentido, es fundamental la férmula ‘Omnes et singulatim’, es
decir, todos y cada uno, que sintetiza el funcionamiento de esa forma de gobierno procedente de la
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soberania, disciplina y seguridad. Aunque ese esquema sugiera una especie de
sucesion entre un régimen y otro, en realidad cada uno integré elementos del
anterior, reordenandolos para ponerlos al servicio de otros fines. Lo mas sugerente
de este analisis es que en relacion con el gobierno aparecen problemas
profundamente pedagdgicos, pues en ambos casos se trata de la conduccién de la
conducta individual y de la conducta de otros: con la aparicién y expansion de la
escuela moderna entre los siglos XVI y XVII, emergié también un saber particular
sobre la ensefianza, la Didactica, que recogié buena parte de la tradicién medieval
e integro otros elementos; con la delimitacion del concepto de educacion durante el
siglo XVIII en las obras de Locke y Rousseau, se sentaron las bases para la
configuracion de la Pedagogia en el siglo XIX, o mejor, de las tradiciones o culturas
pedagogicas. En general, esos son acontecimientos estrechamente vinculados “con
el problema del gobierno, y en particular con el gobierno de si (por la via disciplinaria
o por la via liberal) y con la problematica mas general de la salvacién” (Noguera,
2012, pag. 36).

Respecto a la segunda parte de la pregunta, la dptica aportada por la nocion de
gobierno torna visible una ruta de analisis del saber escolar, en cuya multiplicidad
se adoptarian formas indicadas brevemente por Foucault en la Arqueologia del
Saber, que amplian y exceden la via epistemoldgica y resultan claves para
comprender la manera en que se definen y configuran modos de vida practicos. Se
trata de los umbrales ético, estético y politico. No obstante, antes de entrar al
abordaje sobre estos otros umbrales, es necesario establecer algunas indicaciones

para proceder con cautela.

tradicion judia, luego apropiada por el Cristianismo y, a través de este, difundida en el mundo
occidental.
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1.1.  Precauciones de método: diferencias entre saber y conocimiento
En primer lugar, la nocion de saber escolar podria tomarse como sinénimo de
‘conocimiento escolar’, pero en realidad se trata de cosas distintas®. En este punto
es importante recordar que la idea de conocimiento se refiere a una forma de saber
que, al menos desde lo que Foucault (2002) denominé momento cartesiano, ha
constituido una larga y firme tendencia en el pensamiento occidental. Para el caso
que aqui compete, esto es importante por dos razones: de un lado, porque a
diferencia de la tradicion milenaria que oponia saber y creencia — u opinién —
(Solére-Queval, 2003), en la modernidad la idea de conocimiento inauguro un tipo
de relacién con el saber que no cesé de afirmarse y validarse a través del método:
un conjunto ordenado de pasos y reglas suficientes para alcanzar la verdad. Del
otro lado, esa nueva relacion con el saber implicé que una serie de ejercicios y
técnicas, otrora necesarios para que el sujeto consiguiera transformarse y alcanzar
la verdad sobre si mismo y sobre el mundo, fueran dejados en un segundo plano;
lo anterior se tradujo luego en una escision profunda, mas no irreconciliable, entre

saber del conocimiento y saber de la espiritualidad.

En segundo lugar, con la idea de conocimiento se hace evidente que un conjunto
de saberes no pasa el filtro que este supone. Entonces, ¢cdmo se configuro ese
filtro entre lo que puede y no puede considerarse conocimiento? He aqui una
respuesta: el momento cartesiano del pensamiento occidental coincidié con la
puesta en marcha de un conjunto de técnicas disciplinarias, tomadas de la
experiencia acumulada por las comunidades religiosas de la Edad Media, que
adoptaron la forma de ejercicios y técnicas aplicadas sobre los cuerpos individuales

— a su vez apropiadas por los estados administrativos entre los siglos XVI y XVIII —

8 Sobre la relacion entre saber y conocimiento, en distintos idiomas — espafiol, francés, portugués,
incluso aleman — existen términos que marcan diferentes matices entre uno y otro concepto. En
inglés, sin embargo, ambos se traducen como ‘knowledge’ que significaria especificamente
‘conocimiento’. Debido a que gran parte de la produccion académica circula hoy en este idioma, asi
refieran a asuntos claramente distintos, en muchas ocasiones las diferencias tienden a eludirse o
borrarse.
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y también sobre los saberes. De acuerdo con esto, al menos fueron cuatro los
procedimientos que condujeron, hacia finales del siglo XVIII e inicios del siglo XIX,
a la constitucion de la ciencia: seleccion de saberes utiles, normalizacion de los
saberes dispersos, clasificacidon jerarquica (de lo mas particular y material a lo mas
general y formalizado) y centralizacion piramidal. La conjuncion de esas cuatro
operaciones disciplinarias sobre los saberes durante el siglo XVIII, implicé que

apareciesen

. en su singularidad polimorfa, a la vez el hecho y la coacciéon que hoy
forman una unidad con nuestra cultura y se llaman la ciencia. Y creo que por
una parte desaparece en ese momento, por eso mismo, el papel a la vez
fundamental y fundador de la filosofia. En lo sucesivo, ésta no podra cumplir
ningun papel efectivo en el interior de la ciencia y los procesos de saber.
Desaparece, al mismo tiempo, reciprocamente, la mathesis, como proyecto
de una ciencia universal que sirva a la vez de instrumento formal y de
fundamento riguroso a todas las ciencias. La ciencia, como dominio general,
como policia disciplinaria de los saberes, toma el relevo tanto de la filosofia

como de la mathesis. (Foucault, 2000, pag. 170).

Para el caso que nos ocupa, estos procedimientos son bastante sugerentes, en el
sentido en que la conformacion de una disciplina escolar también supone unos filtros
frente al conjunto mas amplio del saber escolar. En esa direccién, es importante
recordar la anotacion que hiciera André Chervel (1991) respecto a la idea de
disciplina escolar: si bien se trata de reconocer en esta nocién una forma de nominar
y delimitar las caracteristicas de las diferentes materias de ensefanza — de ahi el
interés del autor en explorar propdsitos de formacién, modos de funcionamiento
(contenidos, métodos, examenes, etc.) y formas de aculturacion —, también se
reconoce en esa nocion una forma de designar ampliamente la conducta y el orden
escolar. A riesgo de ser demasiado esquematico y no percibir matices y conexiones
entre ambas formas de referirse a la disciplina escolar, en esa segunda acepcion
seria posible percibir los elementos que corresponden a aquellos umbrales que no
son estrictamente de caracter epistemologico.
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En tercer lugar, es necesario detenerse un poco en aquellas formas de saber que
no pasan por el filtro del conocimiento o que, para el presente caso, no formarian
parte de una disciplina escolar. Por un lado, podria suponerse que se trata de
saberes sometidos, es decir, contenidos ocultos en conjuntos mas amplios —
‘funcionales y sistematicos’ — o descalificados por no ser suficientemente
conceptuales o ‘cientificos’, como los saberes de la gente, populares, ancestrales,
fruto de la experiencia acumulada por las comunidades, etc. Sobre este tema, es
preciso recordar que por un movimiento de la critica en las décadas de 1960 y 1970
hacia asuntos locales y particulares, tales saberes retornaron con mayor fuerza,
autonomia y validez (Foucault, 2000), sin que ello significara un desconocimiento
de las posibilidades ofrecidas por teorias mas globales. En el campo educativo y
pedagogico, la expresion de ese movimiento no deja de ser relevante, pues en el
marco mas amplio de un conjunto de reformas educativas de alcance mundial,
coincide con acontecimientos como: a) la expansion de los curriculum studies en el
ambito anglosajon, enfocados en el estudio del aula como escenario donde se
reconfigura el curriculo disefiado; b) la conformacién de una ciencia critica de la
educacidn en el entorno germanico, vinculada intimamente con la tradicion de la
Escuela de Frankfurt; y c) la aparicion en América Latina de iniciativas de educacion
popular que servirian como soporte para algunas corrientes de pedagogia critica en

la region.

Por otro lado, es posible que aquellas formas de saber que no se convirtieron en
parte de una disciplina — cientifica o escolar — se hayan configurado por vias
diferentes a la epistemoldgica, a su vez vinculada con las ideas de ciencia y
conocimiento, e incluso se tornaron en soporte de esas formas académicas del
saber. En esta direccion, la relacion entre practica de gobierno y practica
pedagogica ofrece pistas interesantes. Con el proceso de escolarizacion de nifios y
jévenes se constituyeron diferentes formas de saber: algunas relativas a la infancia,
a los maestros, a la organizacion de la institucién escolar, etc.; otras formas tratan

de saberes vinculados con lo que emerge y circula en la escuela.
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En la misma época — entre los siglos XVI y XVII — en que viene constituyéndose esa
forma de poder disciplinar, hubo dos grandes tendencias en los discursos
pedagogicos, en cuyo centro pueden identificarse las nociones de institutio y
eruditio. Mientras la institutio se refiere al desarrollo de facultades y capacidades en
el individuo que le resulten suficientes para desempefiar cualquier oficio u ocupacion
— pues lo mas importante es alcanzar la virtud —, la eruditio sefiala la necesidad de
preparar para la vida practica mediante la ensefianza de contenidos concretos sobre
la sociedad y la naturaleza. En esa segunda linea, la Didactica Magna de Jan Amos
Komensky (1592-1670) — latinizado como Comenio — resulta fundamental, pues
recoge buena parte de la tradicion del modelo escolastico medieval, en especial de
aquel desarrollado en la Universidad de Paris, que se actualizo al entrar en contacto
con la obra de los Hermanos de la Vida Comun o de San Jeronimo y con la Ratio
Studiorum de los Jesuitas (publicada en 1599). Un mayor énfasis en la ensefianza
como accion del maestro frente a los ejercicios del aprendiz expresa en gran medida
una forma de organizacion social — una ‘sociedad ensenante’ —, donde la ensefianza
escolar es fundamental para las formas de conduccion que, al mismo tiempo, se
ocupan de la salvacién de las almas y del incremento de las fuerzas del Estado. De
ese modo se entiende por qué Comenio se refiri6 al hombre como ‘animal
disciplinable’, pues s6lo mediante la disciplina es posible dar forma al caracter y
desarrollar su naturaleza, al mismo tiempo que se adquieren la docilidad y
obediencia necesarias para ser ensefiado y aprender, pero sobre todo para alcanzar

el dominio de si mismo (autogobierno).

A finales del siglo XVII hubo un desplazamiento de la instruccién (ensefanza) hacia
la educacion como concepto central para entender — en sentido pedagogico — el tipo
de hombre y sociedad que se pretendia configurar. En esta via, los planteamientos
de John Locke (1632-1704) sobre el entendimiento y el hombre como agente del
conocer y del juicio moral constituyen una avanzada que, aunque anclada en formas

disciplinares, actualiza la idea de institutio y abre el camino para una apuesta distinta
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a la formula comeniana de ‘ensefar todo a todos’, mas cercana a los conceptos de

educacion, naturaleza, interés y libertad.

De hecho, fue con Rousseau (1712-1778) que el concepto de educacion alcanzé su
sentido moderno, en el marco de una racionalidad de gobierno liberal. En la
perspectiva del autor ginebrino, una educacion natural, acorde con principios de
libertad y espontaneidad que sigue el progreso alcanzado por la especie humana,
implica que la ensefianza de las ciencias es innecesaria — al menos en un primer
momento de vida —, pues estas fueron generadas por los defectos mismos de la
civilizacion humana, por lo que conducen a los vicios antes que a la virtud. En esa
misma direccion, la observacion atenta de la naturaleza infantil — como educacion
negativa — es fundamental para tratar de hacer retornar al hombre a un estado de

felicidad y libertad que habria perdido con el proceso civilizatorio.

Al mismo tiempo que se configurd esta idea de educacion, en el ambito germano se
constituy6 el concepto de Bildung, en el marco del Pietismo — un movimiento de
renovacion espiritual apoyado en el estudio riguroso de la Biblia —, y del
Neohumanismo aleman. De alli que Bildung se asocie a ideas como la formacién
del propio ser, de la interioridad y el cultivo personal, asi como se vincula a un ideal
estético que es empleado politicamente para marcar una distancia reflexiva de la
sociedad (Horlacher, 2014). Dicho concepto suele ser bastante atractivo y a la vez
complejo de entender para aquellos que estan fuera de la cultura germana. Esto
ultimo se percibe en las diferentes traducciones del mismo a otras lenguas: por
ejemplo, en lengua castellana usualmente se traduce como ‘formacién’, dado que
la raiz Bild- del verbo Bilden, que significa ‘formar’ —y también ‘constituir’, ‘modelar’,
‘crear’, ‘organizar’ —, lo que sugiere que esa sea la mas acertada; no obstante, es
bien conocido que también se ha traducido Bildung por educacion, como sucedi6
con Lorenzo Luzuriaga en el caso del texto Pedagogia de Immanuel Kant (1724-
1804). Esas diferencias tal vez sean mas evidentes en inglés, pues en la traduccion
se emplean palabras como “formation” (formacién), “training” (entrenamiento,

preparacion) y recientemente como “upbringing” (educacién, crianza, elevacion
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sobre si mismo). Por supuesto, mas alla de un error en las traducciones, lo que

queda evidenciado es la complejidad del concepto.

De esta manera, si el concepto de educacion actualiza la nocion de institutio, el de
Bildung renueva la de eruditio. Mientras la educacion de Emilio no requiere
contenidos especificos porque se trata de un proceso natural de desarrollo y
crecimiento individual, la Bildung o formacién sélo es posible mediante contenidos
cuyos referentes son el mundo y la cultura — que en el caso aleman estarian
representados en una fuerte orientacién hacia la filosofia y la literatura. Estas dos
vias de ejercicio del gobierno pedagdgico se mantuvieron diferenciadas hasta
principios del siglo XIX, cuando a través de la formula ‘educacién a través de la
instruccion’, Johann Friedrich Herbart (1776-1841) intenta una sistematizacion de la

pedagogia como una disciplina cientifica. Entonces:

En el fondo, importan tanto al educador las artes y destrezas que pueda
adquirir un joven, por el mero prejuicio de cualquier maestro de escuela, que
el color que ha de elegir para su traje. Pero si ha de preocuparle por cima de
todo la forma en que se establece el circulo de ideas en su discipulo, pues
de éstas nacen los sentimientos y de estos los principios y modos de obrar
(Herbart, 1806/1912, pag. 60-61).

En relacion con los saberes escolares, la existencia de estas dos vias permite
evidenciar diferencias de énfasis en esos tipos de saberes. Asi, mientras que en la
ruta eruditio — instruccién— Bildung se dibuja un interés mayor en contenidos,
conceptos y nociones a través de los cuales gobernar pedagdgicamente, los
saberes en la linea instituto — educacion mediante los cuales se ejerce ese gobierno
tendrian otras caracteristicas, mas cercanas incluso a ese antiguo saber de la
espiritualidad que al del conocimiento. Con la férmula de Herbart que vincula ambas
tendencias, es claro que no hubo necesariamente una separacién absoluta entre
estas; sin embargo, la idea de una ‘ensefanza educativa’ tal vez hizo mas facil

seguir la pista a los contenidos de ensefianza de las diferentes disciplinas escolares,
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que a esos otros saberes afincados en preceptos de comportamiento, ejercicios,
propositos, formas de valoracion que les sirven de soporte. Parafraseando una
metafora empleada por Foucault, un estudio de los saberes escolares enfocado en
las disciplinas escolares permitiria ver sélo una faceta de estos, por ello es

necesario explorar aquellas otras de orden ético, estético y politico.

1.2. Otras facetas del saber escolar
Un analisis de los saberes escolares podria explorar otros asuntos ademas de las
disciplinas escolares. Esto no quiere decir que un estudio en esa linea no se
preocupe por los contenidos de ensefnanza, pues estos corresponderian a una
dimensidn mas epistemologica que se expresa tanto en los planes de estudios como
en la conformacion de didacticas especificas. De lo que se trataria es de mostrar
coémo esos elementos de orden epistemoldgico se relacionan y tienen incluso como
soporte esos otros aspectos relacionados con otros umbrales del saber. Como

indicara Deleuze a propdsito del trabajo arqueoldgico de Michel Foucault:

No basta con hablar de un “umbral de epistemologizacion”: éste ya esta
orientado en una direccion que conduce a la ciencia y que todavia atravesara
un umbral especifico de “cientificidad” y, eventualmente, un “umbral de
formalizacion”. Pero en el estrato [de saber] también existen otros umbrales,
orientados de otra forma: umbrales de etizacion, de estetizacion, de
politizacion, etc. El saber no es la ciencia, y es inseparable de tal y tal umbral

en el que esta incluido (1987, pag. 79).

De esta manera, se abre una posibilidad de pensar la nocion de saber escolar en la
direccion de esos otros umbrales o caras del saber. En primer lugar se encuentra la
cara ética o umbral de etizacion, relativa a un conjunto de practicas de conduccién
de si mismo, expresadas en ejercicios de transformacién, formas de valoracién,
principios y preceptos de comportamiento, asi como en la definicion de limites y
exclusiones de un cierto “modo de hablar”, entre otros asuntos que, en un momento

histérico particular se consideran éticos para individuos, y también para grupos
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sociales. Es importante sefialar aqui que las practicas de si fueron constitutivas de
la escuela, en cierta medida como herencia de las formas de vida monacales del
medioevo, y de las formas de la cortesia propias de la vida aristocratica en los inicios
de la modernidad. De acuerdo con Javier Saenz, en los discursos pedagodgicos
modernos paulatinamente se diluyé la fuerza y centralidad de las practicas de si. No
obstante, en la contemporaneidad, estas reaparecerian vinculadas a dispositivos de
gobierno neoliberales, como maneras de “autorregular [en los individuos] sus

formas de sentir, imaginar y desear” (2013, pag. 289).

En segundo lugar aparece la cara estética o umbral de estetizacion, en la cual se
configuran técnicas y efectos que dan forma a sensibilidades particulares, las cuales
determinan maneras de relacionarse con el mundo. Es necesario sefalar que esos
aspectos no se agotan apenas en la valoracién de lo bello, lo sutil y lo arménico
desde una mirada artistica; en general, se trata de ampliar la dimensidén de lo
estético a la vida cotidiana — un asunto que ya habria sido avizorado en la cultura

pedagogica germanica — y la elaboracién de juicios mas precisos.

En tercer y ultimo lugar, la cara politica o umbral de politizacion recoge preceptos y
reglas de accion — producidos en la vida practica —, que definen las acciones y
decisiones que los individuos o grupos definen como necesarios para la conduccion
que unos hacen sobre otros. En el espacio escolar, esos preceptos y reglas asumen
formas diversas: reglamentos, normas de comportamiento consuetudinarias,
estrategias de relacién, formas de convivencia. La siguiente figura procura mostrar,
de manera esquematica, la relacion entre los aspectos indicados en cada una de

esas caras Yy su relacion con las disciplinas escolares.
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1 Estructura de un saber escolar (Elaboracién propia)

Con todo, estos umbrales no agotarian o cubririan todas las posibilidades de analisis
de los saberes escolares. En el libro Vigilar y Castigar aparece indicado otro umbral
a proposito de la forma en que, durante la modernidad, los procedimientos y
técnicas disciplinarias, cuya historia se remontaria a varios siglos atras, se
compusieron y extendieron de forma generalizada en el cuerpo social: se trata
entonces del umbral tecnolégico. De esa manera, se produjo un desplazamiento en
la funcion de las técnicas y los ejercicios: mientras estos estuviesen encuadrados
en la vida monastica, buscarian garantizar el dominio de uno mismo sobre su propio
cuerpo, de ahi la importancia en la Edad Media de la renuncia a si mismo y de
muchas practicas misticas. Tiempo después, esas técnicas y ejercicios seran
ajustados hacia la formacion de un vinculo entre obediencia politica y utilidad

economica; en otras palabras:

[La disciplina)... disocia el poder del cuerpo; por una parte, hace de este
poder una “aptitud”, una “capacidad” que trata de aumentar, y cambia por
otra parte la energia, la potencia que de ello podria resultar, y la convierte en
una relacion de sujecion estricta. Si la explotacion econdémica separa la
fuerza y el producto del trabajo, la coercion disciplinaria establece en el
cuerpo el vinculo de coaccion entre una aptitud aumentada y una dominacion

acrecentada (Foucault, 2009, pag. 160).
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Que la disciplina haya atravesado ese umbral tecnolégico no fue necesariamente el
efecto de un gran acontecimiento, sino de la conjuncion y articulacion de técnicas
infimas, casi que imperceptibles e insignificantes. Aunque ese umbral o faceta
tecnologica no sea un aspecto que se desarrolle con mayor amplitud en el presente
trabajo, es importante considerar esos elementos para seguir desarrollando esa
nocion de saber escolar, no solo como herramienta tedrico-metodologica para
realizar estudios en perspectiva historica, sino en general para pensar posibles

analisis de asuntos y discusiones del campo educativo y pedagaogico.

1.3. Modos de proceder
Una vez recogidos esos elementos sobre las nociones de disciplina escolar® y saber
escolar, surgen varias preguntas sobre la manera de emplearlas para el analisis,
ademas de otras relacionadas con asuntos mas operativos: ; COmo se establece la
periodizacion? ¢Cuales materiales seleccionar para la investigacion? ;Coémo

organizarlos? ; Como seleccionar y disponer la informacion para su analisis?

Respecto al enfoque metodoldgico, se emplearan algunas herramientas del enfoque
arqueoldgico-genealdgico, reelaboradas en el marco de la tradicién construida en
Colombia por el Grupo de Historia de la Practica Pedagdgica. En particular se

destacan tres de esas herramientas metodoldgicas:

a) Discurso: corresponde a una practica con reglas propias, que no son
construidas por los sujetos que participan de dicha practica, siendo que
muchas veces ni siquiera tienen conciencia de ello, asi los afecte. En otras

palabras, no son las personas quienes emiten un discurso, sino que es el

® Es importante anotar que en los textos revisados aparecen nominaciones como ramos de
instruccion, materias de ensefianza que sirven como una delimitacion inicial de lo que corresponderia

a una disciplina escolar.
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discurso que circula en una sociedad el que habla, se expresa, a través de
ellos. Ademas, el discurso es el espacio mas abierto de un conocimiento, en
donde se registran pluralidad de objetos, conceptos y registros (Zuluaga,
1999).

b) Enunciado: no esta concebido en términos linglisticos, como una
proposicién o una frase sobre la que se debe averiguar su significado, o su
valor de verdad. El enunciado es una especie de funcion que actua sobre las
frases y las proposiciones, las separa de otras y les asigna unos contenidos
concretos en un tiempo y espacio.

c) Documento: no se trata de una fuente para hacerla hablar, sino de un registro
de practicas, “donde se ha hablado desde un ejercicio de saber, cruzado por

instituciones, discursos, sujetos y practicas diferentes” (pag. 18).

El uso de estas herramientas obedece en términos generales a un fenbmeno de
dispersidn de los enunciados. Esa dispersion se encuentra tanto en lo temporal — lo
que obliga a definir un periodo de estudio a partir de la identificacion de
interrupciones, puntos de corte —, como en lo material — multiplicidad de discursos
y documentos, con distintos niveles de complejidad y procedentes de diversos
lugares. En esta direccién, muchos de los trabajos relacionados con los saberes y
disciplinas escolares han permitido identificar por lo menos cuatro tipos de
documentos que resultan clave para los andlisis, sin que por ahora se agoten sus
posibilidades: legislacion y normatividad en general; manuales y textos escolares;
textos dirigidos a los maestros (libros, publicaciones periddicas, articulos de
prensa); textos de pedagogos — Pestalozzi, Locke, Herbart, pero también Luis y
Martin Restrepo Mejia, Romualdo Guarin o Alberto Blume — y manuales de
pedagogia. Para el presente trabajo, ese fue un criterio para orientar la revision
inicial en los catalogos de los archivos consultados y su seleccion para proceder a

la lectura y tematizacion.

En concreto, la tematizacion permite la desarticulacion de los documentos al

identificar fragmentos en estos relacionados con distintos conceptos y nociones
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que, luego de ser extraidos de su procedencia originaria, son releidos orientandose
por aquellos descriptores asignados en el ejercicio de lectura, es decir, los
conceptos y nociones con los que se relacionan. Para este proceso, es preciso
elaborar fichas tematicas, las cuales constan de cuatro campos: descriptores,
relativos a las tematicas, nociones o conceptos que se relacionan con el fragmento
seleccionado; cita textual, tomada del documento que incluye el respectivo numero
de pagina; referencia bibliografica, para ubicar los datos del texto de donde procede
el fragmento; comentario, si hay lugar a este, constituye un punto de partida clave,
pues ayuda a configurar las series y construir los analisis. A continuacién un ejemplo

de ficha tematica:

Descriptores Comentario
DIBUJO, EDUCACION INTELECTUAL Es importante
Cita Textual sefialar la relacién

El dibujo es uno de los medios aparentes para conseguir la actividad que establece

observadora i la vigorizacién de la intelijencia [sic]; da a la educacion | €ntre €l dibujo, la

intelectual la importancia que merece, i procura habilidad a ciertas educacion del

partes del sistema organico, i amenidad i recreo a la ensefanza intelecto y  una

(pag. 180) ensefianza mas

- — T ludica
Referencia Bibliografica ’
caracterizada por

Guarin, R. (1876) Guia de los directores i directoras de las escuelas . )
_ ] , la “amenidad i
publicas del estado de Cundinamarca. Sistema moderno de ,
recreo”.
ensefianza primaria. Bogota: Imprenta de Gaitan.

Tabla 1. Ejemplo de ficha tematica.

Como se menciond antes, las fichas permitieron desarticular los documentos vy
mediante una lectura cruzada — que depende de los descriptores y las relaciones
entre estos —, se procediod a identificar aquellas lineas y tendencias mas fuertes en
los discursos que circularon y definieron formas de entender y practicar la
ensefianza de las matematicas en la escuela primaria en Colombia en el periodo
estudiado. Sobre esto, tres asuntos: en primer lugar, la identificacion de esas lineas

y tendencias, asi como su posterior analisis, parten del ejercicio de tematizacion,
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pero también implican el uso de fuentes secundarias, es decir, se apoya en aquellos
trabajos que han hecho abordajes semejantes, bien sea por el periodo historico, la
tematica o el enfoque tedrico-metodolégico. En segundo lugar, se mantiene la
tematizacibn como herramienta metodolégica clave, pues pese a su caracter
aparentemente sencillo, su uso ha sido integrado y afinado durante casi cuatro
décadas en el marco del trabajo del Grupo de Historia de la Practica Pedagdgica;
de alli deriva su potencia como recurso para seguirle la pista a esos diferentes
elementos que fueron apareciendo en relacion con las diferentes caras o facetas de

las matematicas como disciplina y saber escolar.

En tercer y ultimo lugar, respecto a la delimitacion del periodo estudiado, este debe
definirse sobre todo a partir de las fuentes primarias; en este caso, el punto de
partida se sefiala en el Manual de ensefianza mutua para las escuelas de primeras
letras de José Maria Triana (1845), porque es el que marca la introduccién de
algunos principios de la pedagogia de Pestalozzi en el pais para la ensefianza de
la aritmética, la lectura y la escritura. En cuanto al momento de cierre, se indica un
manual escolar de Aritmética, reeditado en diversas ocasiones y una de cuyas
sucesivas ediciones se publica apenas unos afos despueés de la Ley Uribe de 1903;
se trata del Compendio de Aritmética escrito por Manuel Antonio Rueda (1906),
cuya decimosexta edicion reafirma una leccién imprescindible para la ensefianza de
la aritmética y en general de las matematicas escolares: es preciso realizar
ejercicios de la materia ensefiada cuantas veces se requiera para ganar destreza
suficiente y, sobre todo, para que los alumnos no se vean perjudicados al privarse

de lo mas importante, de ejercitarse.
Es tiempo entonces de entrar en materia. Para ello, es preciso hacer un recorrido

por esas condiciones que antecedieron y sirvieron como escenario de fondo. Este

sera el tema a abordar en el siguiente capitulo.
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2. DE LOS RUDIMENTOS A LOS RAMOS DE INSTRUCCION: CONDICIONES
PARA LA CONSTITUCION DE UNA DISCIPLINA ESCOLAR

Como lo han descrito Martinez, Castro y Noguera (1999), la publicacion de la Catrtilla
laconica de las quatro reglas de Aritmética practica por parte de don Agustin Joseph
de Torres (1797), constituye un acontecimiento fundamental para la historia de la
educacion y la pedagogia en nuestro pais. Ademas de ser uno de los pioneros en
el oficio de ensefiar, en la que por muchos afos fue la Unica escuela de la capital
virreinal — la escuela de San Carlos'™ —, su cartilla fue el primer texto pedagodgico
escrito por un maestro del que se tenga noticia. Esta fue una proeza de caracter
casi épico, sobre todo si se consideran las dificiles condiciones para hacer cualquier
publicacion en el Virreinato de la Nueva Granada a finales del siglo XVIIl y, por
supuesto, por las urgencias lloradas de don Agustin, que junto a la ilusion intelectual

constituye una de las marcas congénitas del oficio de maestro.

Frente a la obra de don Agustin inmediatamente surge una pregunta: ;por qué
razon en particular decide escribir una obra para ensefiar aritmética? Como maestro
de escuela, debia ocuparse de la ensefianza de la doctrina cristina, de las primeras
letras y de los rudimentos de aritmética. Escribir sobre la primera no era muy
razonable, pues de ello los sacerdotes y clérigos en general podian ocuparse
perfectamente. En cuanto a las primeras letras, es probable que ya se contara con

algunos textos — como el manual de Palomares y los inspirados en este (Ximenez,

0 La escuela de San Carlos, fundada en 1687 como escuela pia gracias a la donacion del Capitan
Antonio Gonzalez Casariego en su testamento, fue regida por la Compafia de Jesus desde su
fundacion hasta 1767, cuando son expulsados de todos los territorios de la Corona espariola. Anexa
al Colegio Mayor de San Bartolomé, esta escuela se convertiria en la primera escuela publica de
Santa Fe y albergaria al maestro Agustin Joseph de Torres y Patifio durante mas de cuatro décadas,

hasta su jubilacion en los inicios de la época republicana (Martinez, Castro y Noguera, 1999).
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1789) —, lo que tal vez le llevd a sopesar que no era prudente otra publicacion sobre
ese tema. Queda entonces, casi que por descarte y no solamente por “patriético
celo”, que lo mejor seria escribir una cartilla para ensenar aritmética “para que la
puerilidad tenga algunos principios de instruccién en beneficio del bien publico”
(Torres, 1797, pag. 3). Sin embargo, en consideracién de las dificultades para
escribir y publicar hace poco mas de dos siglos, tomar una decision asi a la ligera

resulta practicamente inverosimil.

La clave de esta decision tal vez esté en la mencién de brindar “principios de
instruccidn” en relacién con el “bien publico”. Esa breve mencidn en el texto de don
Agustin encuentra eco, por ejemplo, en el Plan de una escuela de primeras letras
para la ciudad de San Juan de Giron (Salgar, 1789). En este, el autor indica que
muchas veces las personas carecen del conocimiento de los numeros y por eso
deben confiar las cuentas y asuntos propios de sus negocios domésticos a otros,
gue no necesariamente son dignos de tal confianza. De ahi la necesidad de fundar
y administrar escuelas adecuadamente, en las que se ensefien los principios de
aritmética. Es por esta razén que, anos mas tarde, en los inicios de la época
republicana, se afirmara que la Aritmética “en todas sus partes es uno de los ramos
mas importantes en la escuela de primeras letras”, de alli que el maestro deba tener
“un cuidado particular en que los nifios la [a]prendan, como también los primeros

elementos de la Geometria” (Provincia de Antioquia, 1819, p. 167)

Ahora bien, ;qué elementos de Aritmética aparecian en la cartilla de don Agustin?
En primer lugar, debe sefialarse que esta se divide en cuatro capitulos: sumar,
restar, multiplicar y partir (dividir); en cada uno de estos se tratan las operaciones
con numeros, diriamos hoy, naturales y con quebrados, que no necesariamente son
las fracciones que hoy conocemos, sino que corresponden a las subdivisiones de la
moneda en pesos, reales y “quartillos”, o a las de unidades de masa en arrobas y
libras. Este segundo rasgo de la cartilla es interesante, pues alli se ve reflejado el
caracter practico de la misma; se trata entonces de aprender las operaciones

aplicandolas a situaciones concretas, que no es lo mismo que aprender las
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operaciones para luego aplicarlas a tales situaciones. Hay alli un matiz que,
curiosamente, coincide con lo que sefialara Patricia Cohen (2001, pag. 25) para el
caso de los Estados Unidos alrededor del afio 1800, cuando “la exposicion de la
aritmética mas comun consistia en el estudio de habilidades practicas dirigidas a los
chicos que planeaban ingresar en la vida mercantil”. En el caso de la Cattilla
laconica, se trataba de habilidades numéricas concretas, enfocadas en resolver

asuntos de la vida practica, como consta en uno de los ejemplos de la multiplicacion:

Yo compré en la Calle Real treinta y quatro varas de crea a razon de seis
reales vara, se pregunta quantos rs. Vale...

Escritas las 34 varas de crea, pondras debaxo de ellas; y a la derecha el
precio de 6 reales, y tirando una linea por debaxo, hablando el 6 del precio
con las 34 varas, de esta manera: 6 veces 4 son 24 pongo el 4, y llevo 2, 6
veces 3 son 18 y dos que llevaba son 20, pongo el cero, y adelante el 2, y
responderé que importan las 34 varas a razon de 6 reales, doscientos quatro

reales como se ve (Torres, 1797, pag. 12).

En la dltima pagina se incluye una tabla que permite expresar tres tipos de

conversiones: de monedas, de las unidades de medida y las unidades de masa.
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2 Catrtilla laconica de las quatro reglas de aritmética practica — pagina 22. Fuente: Biblioteca Nacional
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Con el paso de las décadas, la ensefianza de esa materia ira tomando otros rasgos.
Asi se percibe en el programa de un certamen publico convocado el 22 de julio de
1840 en la ciudad de Pasto por la escuela de primeras letras de ensefianza mutua.
En dicho programa, para el caso de la aritmética se sefiala que los alumnos que

participan del certamen

ENUNCIARAN 10 axiomas que sirven de vace fundamental a la aritmética.
DEFINIRAN lo que es aritmética; ciencia, orden 6 método explicando sus dos
partes de Sintético i Analitico.

DIRAN lo que es cantidad en jeneral cual es discreta, i cual continua.
DEFINIRAN lo que se entiende por matematicas, i que operaciones pueden
hacer estas con la cantidad.

DIRAN lo que es unidad, nimero en jeneral: las operaciones que la aritmética
alcansa ha hacer con los numeros, lo que es numeracion hablada, escrita de
cuantos guarismos consta, los valores que se les considera a cada guarismo,
i cual es la razén de empezar a escribir por la izquierda las cantidades.
LEERAN cualquier cantidad por complicada que sea dando sus respectivas
reglas para verificarlo.

ESPONDRAN o que es numero abstracto, concreto, homogenio,
heterogenio, dijito 6 simple, compuesto, entero, quebrado, mixto o complejo,
fraccionario y quebrado de quebrado.

INDICARAN cuantas son las operaciones de aumentar & disminuir los
numeros (Escuela de primeras letras de ensefianza mutua de Pasto, 1840,
p. 391).

A estos aspectos se agrega que los estudiantes deberan definir cada una de las
operaciones — adicion, substraccion, multiplicacion y division — resolver algunos
ejercicios de calculo con numeros enteros, y en el caso de la multiplicacion y la
division, explicaran algunas proposiciones como, por ejemplo, que el orden de los
factores no altera el producto, o que la divisidon se abrevia si uno de sus elementos

(dividendo o divisor), o ambos, termina en cero.

40



Una situacion similar ocurria algunos afos antes en el certamen publico citado por
la Escuela publica del barrio de La Catedral (1834) en Bogota. Mientras la primera
seccion de aritmética respondia algunas preguntas generales sobre esta y
desarrollaba algunos ejercicios de suma, resta y multiplicacién, la segunda seccion
debia atender, ademas de lo anterior, preguntas sobre las diferentes clases de
numeros — enteros, quebrados y decimales —, sobre los cuadrados y cubos, las
definiciones y propiedades de razones aritmética y geométrica, y la regla de tres

simple y directa.

En la segunda mitad del siglo XIX, si bien las tematicas no diferiran tanto de las que
ya se han venido consolidando, las modificaciones se percibiran mas en la manera
de enfocar la ensefianza. Ejemplo de ello es |la Guia para la ensefianza de la
aritmética en las escuelas primarias (Blume & Carrefio, 1878), que se encuentra
estructurada por grados (cuatro en total) y por lecciones, cada una de las cuales
aborda una tematica particular. En general, cada leccién inicia mostrando algunas
definiciones y ofrece modelos a los maestros para que puedan ejemplificarlas
durante las clases. Al final de cada leccidn, suele indicarse un conjunto de ejercicios
para que los alumnos los desarrollen, o inclusive algunas preguntas que el maestro
debe formular para comprobar que la leccién fue aprendida. También es importante
anotar que mientras los primeros grados se ocupan de estudiar las definiciones y
los modos de realizar las distintas operaciones aritmeéticas, en el ultimo grado se
emplean esas mismas operaciones, pero la tematica fundamental corresponde al
sistema métrico decimal para longitud, area, volumen, medidas agrarias, de
capacidad, de masa (o peso), ademas de las equivalencias con unidades utilizadas

tradicionalmente.

En general, las diferencias entre esos distintos modos de ensefiar la aritmética se
enmarcan en los desplazamientos que hubo durante el siglo XIX, primero del modo
de ensenar heredado de la Colonia — y en cierta medida del magisterio eclesiastico

— hacia el sistema lancasteriano o de ensefianza mutua, y luego de este sistema
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hacia la ensefanza objetiva basada en los planteamientos pedagdgicos de
Pestalozzi (Zuluaga, 2001). El arco definido por esos dos grandes desplazamientos,
constituye un referente clave para el presente trabajo, pues como se evidencia en
los anteriores ejemplos, es en el marco de tales desplazamientos que tuvieron lugar
cambios particulares en contenidos y métodos para ensefar aritmética, asi como
diferentes nociones de geometria y contabilidad (teneduria de libros). Sin embargo,

esos puntos de referencia involucran otros aspectos que se indican a continuacion.

Por un lado, frente a la naturaleza de disciplinas y saberes escolares, segun se
indicé en el capitulo anterior, las primeras corresponden a una faceta de los
segundos: se trata de su cara epistemoldogica, evidenciada en contenidos con una
estructura, métodos y estrategias de ensefanza asociados a una didactica
especifica, entre otros aspectos. Ahora bien, en sentido amplio, los saberes
escolares abarcan tanto aquellos que son producidos a partir de la practica escolar
misma, como los que circulan en esta y que derivarian de un proceso de seleccidon
— de acuerdo con unos objetivos educativos —, y de recontextualizacién — para su
incorporacion en la vida escolar. Sobre esta doble via para entender los saberes
escolares, es interesante la delimitacion sefialada por Marin (2015b), pues de una

parte se trata de:

... aquellos que le son propios, saberes que se originan y se organizan de
acuerdo con las condiciones escolares y por lo cual portarian una serie de
marcas (o cualidades) especificas: como la estructura secuencial, la
vinculacion estrecha con los fines del sistema educativo, entre otros (pag.
14).

Y ademas, bajo esa denominacién también se:

... agruparia aquellos saberes que forman parte de la vida de la institucion
escolar, que circulan en sus espacios y que, a su vez, pueden producirse en
la escuela o apropiarse en la interaccion de los sujetos que la habitan, con

otras instituciones y estamentos sociales (pag. 14).
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Pese a que el trabajo del cual partié la delimitacion sehalada por Marin se orientd
fundamentalmente al analisis de practicas actuales concretas, relativas a
experiencias y proyectos formulados por maestros de colegios oficiales en el Distrito
Capital, pone el acento sobre varios asuntos importantes para el analisis de caracter
historico en cuanto a la naturaleza de saberes y disciplinas escolares,
especialmente para estas ultimas. En ese sentido, debe recordarse que aunque la
disciplina escolar no constituya una reduccién o vulgarizacion de la disciplina
cientifica, es preciso considerar las relaciones que se tejen entre estas; eso no
significa que la funcién de una disciplina escolar sea simplemente la iniciacién en
una ciencia, o que su estructura interna se corresponda con aquella de la disciplina
de referencia. En lugar de esto, se trata de percibir cdmo en una época, algunas
discusiones en el orden de una comunidad cientifica o al menos en el nivel de la
ensenanza universitaria y profesional, se relacionan con aquellas que forman parte
de las tensiones entre las cuales se debate la conformacién de una racionalidad
propia de los contenidos escolares. De ese modo es posible entender como, en un
momento histérico particular, unos contenidos culturales son seleccionados,
organizados y puestos a circular en el ambito escolar. Una vez ello tiene lugar, la
dinamica misma de la vida escolar va constituyendo una racionalidad propia que
estructura las relaciones y el funcionamiento de dichos contenidos, cuyos efectos,
a la postre, penetran “en la cultura de la sociedad global, moldeandola y
modificandola” (Chervel. 1991, pag. 67).

En el caso colombiano, es preciso recordar que las matematicas no fueron objeto
de ensefianza en los Colegios mayores durante el periodo colonial sino hasta la
segunda mitad del siglo XVIIl. Fue la catedra de Matematicas de José Celestino
Mutis (1732—-1808), instituida en 1762 en el Colegio del Rosario, el acontecimiento
fundacional de la instruccion matematica como un asunto central en la formacion de
una élite culta al modo ilustrado. Esto queda evidenciado en el Discurso Preliminar

proferido por Mutis el 13 de marzo de ese ano, el cual procuraba
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... presentar en una forma lo mas ilustrativa y general posible y a un publico
mas amplio que el de los propios alumnos del curso, las ideas de Mutis sobre
la utilidad practica de las matematicas y su importancia como método de todo

pensamiento racional sobre la naturaleza” (Arboleda, 1993, pag. 45).

Pese a la importancia de la catedra de Mutis — luego dejada a cargo de sus
discipulos —, y aunque muchos analistas y comentaristas de su obra lo sefialen
como simbolo de la llegada de las ideas ilustradas al Virreinato de la Nueva
Granada, su pensamiento no se corresponde completamente con el tipo de
racionalismo invocado en el movimiento ilustrado y asociado a las obras de Francis
Bacon (1561-1626) e Isaac Newton (1642-1727). Si las ideas de Mutis parecen
debatirse entre el escolasticismo, el enfoque cartesiano y el empirismo, ello se debe
a la relacion de su trabajo con el del fildsofo Christian Wolff (1679-1754), cuya obra
Elementa Matheseos Universae (Elementos de matematica universal) sirvié durante
buen tiempo como referente para la preparacion de matematicos en Europa. Ese
texto fue una referencia en las clases dictadas por Mutis, pese a que el mismo
sefialara que no era el mas adecuado para la instruccion'. Esto permitiria constatar
que Mutis “reproduce de hecho una concepcion de las matematicas que se traduce
en un manejo formal de saberes y técnicas” (Ibid., pag. 54). De alli derivaria la triple
manera en que Mutis plantea la relaciéon con las matematicas y su método: como
meétodo de pensamiento, como conjunto de conocimientos positivos y como saberes

técnicos utiles.

" Al parecer, Mutis apoyaria sus cursos en las ideas de Wolff y, a su vez, el texto Elementos de
Matematicas de Benito Bails. Ampliamente difundida en Espafia y en América, esta obra tiene una
orientacion mas pedagdgica que la obra de Wolff. El texto en cuestion incluia elementos de
aritmética, geometria, trigonometria, cénicas, calculo infinitesimal, ecuaciones diferenciales, ademas
de aplicaciones en dinamica y electrodinamica, éptica, agronomia, arquitectura civil e hidradlica, y
una tabla de logaritmos (Arboleda, 1993).
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De acuerdo con Davila (2011), hacia la década de 1760 se observa una crisis en el
régimen de verdad que habia permanecido casi inalterado durante el periodo
colonial y que se asentaba en el saber teoldgico. Las matematicas y su método — el
more geomeétrico — aparecen como una via para acceder a la verdad que, junto a la
idea de una mathesis como ciencia universal de la medida y el orden, se extendia
a los diferentes campos de conocimiento, se tratara de ciencias fisicas o morales.
El debate que inicio a finales del periodo colonial, se extendera hasta bien avanzado

el siglo XIX, con la llamada “Cuestion Textos”'? de 1870 (Saldarriaga, 2004).

Por el otro lado, este abordaje no se trata solamente de la ensefianza de la
aritmética, involucra otras materias o ramos de ensefianza. En primer lugar, en el
caso de la geometria, esta aparecia como una materia que ofrecia ventajas tanto
para la vida practica en el desempefio de diferentes oficios — que sin duda es un
eco de lo planteado por Campomanes para la formacion de los artesanos —, como
para el desenvolvimiento del intelecto. Durante buena parte del siglo XIX, su
ensefanza en el nivel primario estuvo restringida en el nivel elemental a los colegios
dirigidos por particulares, ya que solian ser los maestros de estas instituciones
quienes contaban con alguna formacion que les permitia desarrollar tal ensefianza;
entre tanto, en el nivel de segunda ensefianza, diversos aspectos de la geometria

era abordados en clases de dibujo, artes mecanicas y agricultura practica.

Ademas de las escuelas elementales, la geometria era objeto de ensefianza en las
Escuelas de Artes y Oficios que procuraron constituirse durante todo el siglo XIX
siguiendo el modelo francés que combinaba escuela y taller industrial, pero que

tendrian algun éxito unicamente hasta las ultimas décadas de ese siglo con el

2 La denominada “Cuestion textos” corresponde a un debate en torno al texto Elementos de
Ideologia de Destutt de Tracy, que implicd una serie de transformaciones en torno a la manera de
concebir la ciencia, el lenguaje y la pedagogia en Colombia, que supuso la base del transito hacia

una forma de episteme experimental.
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acompanamiento de algunas comunidades religiosas, especialmente los salesianos
(Mayor, Quifiones, Barrera & Trejos, 2013). También es necesario anotar que
elementos relativos a esta materia fueron introducidos en las practicas de educacion
femenina en sus dimensiones intelectual y estética (Ledn, 2012), asi como en la
educacion artistica, que incorporaria a la escuela formas de visualidad que
evidencian “la correlacion entre el proyecto moderno, la escolarizacion del arte, las
practicas de subjetivacion y los intereses civilizatorios” (Sosa & Chaparro, 2014,
pag. 221).

En segundo lugar estaria una materia menor, pero que también fue objeto de
ensenanza en las escuelas. Se trata de la teneduria de libros, que muchas veces
se integraba a la clase de aritmética — incluso se consideraba que aprender a llevar
los libros era una finalidad de esta ultima — y en otras ocasiones se desarrollaba de
manera independiente, sobre todo en niveles de escolaridad mas adelantados. En
una situacion semejante puede considerarse la ensefianza del sistema de pesas y

medidas, unas veces como ramo aparte, otras veces integrado al de aritmética.

Indicar estos aspectos no es algo fortuito. En su analisis acerca de la historia de las
disciplinas escolares, André Chervel sefalaba que no siempre una disciplina o
materia escolar consigue recoger todas las habilidades que se supone debe
desarrollar, o mejor, que esas habilidades pueden distribuirse entre las diferentes

materias. Para entender este fendmeno, plantea lo siguiente:

Las diferentes ensefianzas colaboran en este caso en torno a un mismo
objetivo. La misma «disciplina», en el sentido amplio del término, se
distribuye entre la casi totalidad de las «materias», o de lo que se ha
convenido en llamar hoy las «disciplinas» en sentido restringido. Asi pues,
éstas mantienen entre si una «solidaridad didactica» cuya importancia no
debe en modo alguno infravalorarse, y ello tanto mas cuanto que estos
fendmenos podrian muy bien pasar inadvertidos... El corolario de la

solidaridad didactica es la ambigliedad de algunas rubricas, pues cabria
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preguntarse si éstas, tras una denominacién unica, no ocultan de hecho dos

o tres disciplinas diferentes (1991, pag. 103).

De acuerdo con lo anterior, los aspectos comunes que se perciben entre diferentes
ramos de ensefianza como aritmética, geometria, dibujo lineal, teneduria de libros,
tales como la orientacién hacia la instruccion y el desenvolvimiento intelectual, o la
semejanza entre algunos contenidos, ejercicios y meétodos de ensefianza
planteados, pueden ser leidos a partir de esa nocion de solidaridad didactica. Esto
abre, a su vez, dos posibilidades: de una parte, todos esos rasgos permitirian
afirmar que aunque se trate de ramos de ensefanza diferenciados, formarian parte
de una misma disciplina escolar; esta es una via que procurara desarrollarse mas
adelante en el documento. De otra parte, se traza un camino que puede ser
interesante explorar a través de las relaciones que histéricamente se han tejido con
otras materias escolares mediante objetivos, ejercicios, modos de proceder
comunes; en ese caso, salta a la vista la proximidad entre las matematicas y las
ciencias naturales escolares, que con certeza seria interesante explorar, pero ello

supera las posibilidades del presente trabajo.

En lo sucesivo, los siguientes apartados procuran describir: por un lado, algunos
aspectos centrales en la conformacién de un sistema de instruccion publica en
Colombia, desde los esfuerzos de inicios de la época republicana hasta el final del
siglo XIX, pasando por la libertad de ensehanza de mediados de siglo, la reforma
instruccional de la década de 1870 y la reorientacion de la instruccion publica
durante la Regeneracion. Por el otro lado, con base en los trabajos de Arboleda
(2016), Sanchez (2007) y otros, se indican algunos aspectos relativos a la
ensenanza universitaria de las matematicas, vinculada a la formacioén de ingenieros,

y a un debate de mayor envergadura frente a los saberes y ocupaciones Uutiles.

2.1. La constitucién de un sistema de instrucciéon publica en Colombia
Después del proceso de independencia respecto a la Corona Espafiola, Colombia

atravesO un periodo de intensas luchas entre diferentes facciones politicas y
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sectores sociales que procuraban hacerse con el control del recién formado Estado.
Parte de ello se evidencia en las diferentes guerras civiles, constituciones e,
inclusive, en los cambios de nominacién del pais: Republica de la Nueva Granada
(1830-1858), Confederacion Granadina (1858-1863), Estados Unidos de Colombia
(1863-1886) y finalmente Republica de Colombia (Después de 1886).Con todo, no
se trata de un fendmeno exclusivo del caso colombiano, pues en la mayor parte de
los paises que emergieron después de los movimientos de Independencia, hubo
multiples debates y esfuerzos que, orientados hacia la construccion de un proyecto

de nacion, sélo empezarian a rendir fruto hasta la primera mitad del siglo XX.

Al respecto, en El ideal de lo practico, Frank Safford (1989) senalé hace buen tiempo
que la introduccion de unos valores menos orientados hacia el estatus social y los
privilegios heredados, y mas hacia el valor del trabajo, lo técnico y lo practico, fue
un asunto central en los esfuerzos parcialmente infructuosos por configurar la
nacion colombiana durante el siglo XIX. Curiosamente, hasta la década de 1860
fueron los conservadores mas proclives que los liberales a instituir la educacion
primaria universal y la educacién técnica necesarias para el progreso del pais,
situacion que se invertiria con el ascenso politico del ala radical del liberalismo. El
problema al que se enfrentaban no consistia solamente en la promocién de una élite
formada en los desarrollos técnico-cientificos — un aspecto eludido durante mucho
tiempo por la élite colonial, que para la nueva élite implicaria instruirse fuera del pais
o traer profesores y textos extranjeros — frente a otra que asentaba su poder en los
privilegios de sangre y la formacion en las carreras tradicionales: medicina, teologia
y jurisprudencia. Ademas, frente a las clases bajas, para garantizar la estabilidad
del orden moral y social era preciso ponerles en contacto con las nuevas técnicas,
para instarles a adquirir el habito del trabajo y las habilidades practicas, pero ello
solamente “si se lograba previamente alfabetizarlas y ensefarles matematicas

elementales” (p. 31).

Como puede evidenciarse, la conformacion de un proyecto de Estado—Nacion esta

ligada intimamente con la configuracion de un sistema de instruccion publica, algo
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que no es completamente nuevo para el siglo XIX, pero que adquirira aqui una
mayor relevancia que en épocas anteriores. En cierta medida, ese vinculo tan
cercano constituiria una expresion de lo que Trohler (2013) ha identificado con el
concepto de educacionalizacion de los problemas sociales, un patrén histérico del
mundo moderno que cifra en la educacion, particularmente en la educacion escolar,
las esperanzas en un mundo mejor en el cual la educacion consigue, por un lado,
diseminar principios basicos del conocimiento y la tecnologia, y por el otro, reafirmar
la formacién moral del individuo que se encuentra expuesto constantemente a los
peligros del lujo, el vicio y la corrupcion que podrian apartarle de actuar
virtuosamente. Ese patrén de educacionalizacién habria definido modalidades
particulares de pensamiento y enunciacion frente a la educacion — unos lenguajes
educativos — que todavia se perciben en los abordajes a cuestiones educativas
contemporaneas, y que estaria estrechamente vinculado con el protestantismo
luterano — en el ideal de perfeccion interior, retomado luego por el pietismo — vy
calvinista — con la cultura de autogobierno y organizacion en congregaciones, que

después se integraran en el presbiterianismo norteamericano.

Pese a su vinculacién tan estrecha con ciertos ideales del protestantismo, los
aspectos que caracterizan esa nocion empleada por Trohler pueden resultar
interesantes para pensar asuntos de un pais con una marcada tradicion catdlica
como Colombia. Ello al menos por dos razones: la primera de ellas es que en ese
proceso que marcé la pauta para la educacionalizacion del mundo, enfocado en la
promocion de virtudes civicas y el fortalecimiento del alma del individuo, la figura de
Johann Heinrich Pestalozzi (1746-1827) fue fundamental, pues aunque su obra no
haya sido muy sistematica, como encarnacion de la imagen de maestro abnegado,
fue “elevado a los altares” por la historia de la educacién en tanto ejemplo a seguir
para los maestros en formacion, y figura clave para la expansion de los sistemas de
ensefanza en el mundo entero (Trohler, 2014). En esa direccion, la apropiacién de
los planteamientos del pedagogo suizo en nuestro pais durante la segunda mitad

del siglo XIX constituye un asunto sobre el que es preciso retornar.
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La segunda razén se relaciona con el vinculo entre practica pedagdgica y practica
de gobierno, el cual fue sefialado en el capitulo anterior en tanto ambas se refieren
a formas de conduccion de la conducta propia y de otros. En tanto la idea de
gobierno de los hombres proviene del pastorado judio y luego cristiano (Foucault,
2006), se refuerza una idea que ya habia sido analizada desde la historia de la
educacién en torno a la aparicion de la escuela moderna: la proveniencia religiosa
de muchas técnicas y practicas educativas concretas, heredadas de las
comunidades monacales del medioevo, que encontrarian su expresion tanto en los
paises protestantes como en aquellos de confesién catdlica. De hecho, si se
considera la importancia que tuvieron ciertas formas de organizacion escolar dentro
de comunidades religiosas como la Compania de Jesus o los Hermanos de las
Escuelas Cristianas, los movimientos de renovacion espiritual al interior de la Iglesia
Catodlica que orientaron la Contrarreforma, o lo que significo la practica de la
disciplina en los procesos de evangelizacion en Ameérica por parte de comunidades
y misioneros catolicos (Foucault, 2005), podria pensarse que si los lenguajes
educativos son de origen protestante, muchas de sus técnicas serian de
proveniencia catélica — o en general, provenientes del Cristianismo. Por supuesto,
se trata de un asunto que excede las posibilidades actuales, pero que puede ser
interesante pensar, por ejemplo, a proposito de lo que se denominada umbral

tecnolbgico para los saberes escolares.

Una vez hecho este panorama, a continuacion se resefian algunos aspectos en
relacion con dos desplazamientos: uno en el orden de los sistemas pedagdgicos
que sirvieron como referente en el pais durante el siglo XIX; el otro en la ampliacion
de los contenidos de ensefianza hacia la conformacion de diferentes ramos o

materias de instruccion.

2.1.1. De la ensefianza mutua a la ensenanza simultanea

Segun ha sido descrito por Zuluaga (1979; 2001), Saldarriaga (2003) y Zuluaga,

Saldarriaga, Osorio, Echeverri & Zapata (2004), hubo en nuestro pais durante el
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siglo XIX dos grandes modelos que permitieron orientar la conformacién del sistema
de instruccién publica. El primero corresponde al sistema de ensefianza mutua o
modelo lancasteriano, introducido al pais en 1821, con el objetivo de garantizar la
rapida y extensiva instruccion de los nifios que pasaban por este sistema. Para ello,
se fundo6 en 1822 en Bogota la primera Escuela Normal del pais, en la que procuraba
formar a los maestros de acuerdo con el sistema pedagdgico lancasteriano, lo cual
se reforzaria cuatro afios después con la publicacion del Manual de Ensefianza
Mutua (Lancaster, 1826).

En general, el sistema lancasteriano estaba caracterizado por apoyarse en los
alumnos mas avanzados, que eran nombrados como monitores de grupos
pequefios de estudiantes (alrededor de 10) y cuya dinamica de «repeticion vy
correccion» en el salén de clases, permitia el funcionamiento de todo el sistema a
partir de una serie de llamados, sonidos de campanilla, sefales e indicaciones
dadas por el maestro. Pese a las criticas que recibié por su sistema de premios y
castigos, o por las dificultades econdmicas para conseguir los diferentes cuadros y
materiales para ponerlo en marcha, el sistema lancasteriano continué siendo un

referente importante de la practica de los maestros hasta la década de 1870.

Es justo en esa década cuando se institucionaliza, a través de la Reforma
Instruccionista, el sistema de Pestalozzi. Sin embargo, es necesario recordar que
ya en 1845, con la reforma hecha por José Maria Triana al Manual de Ensenanza
Mutua - eje del sistema lancasteriano o de ensefianza mutua — se habian
introducido varios elementos de Pestalozzi fundamentalmente para mejorar la
ensefianza de la gramatica y la aritmética. No en vano el autor de la reforma

sefalaba:

Si la estension de este Manual lo permitiera, se podrian esplicar aqui los
cuadros de que se hace uso en el sistema de Pestalozzi, con los cuales basta
para que un nifo calcule con mas facilidad de con la que puede hacerlo un

adulto con la pluma i el papel; pero se recomienda su estudio a los maestros,
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porque su ejecuciéon en el método de ensefianza mutua es mui obvia, Quiza
algun dia se vera una escuela normal i entonces los maestros aprenderan
este i otros métodos que facilitan la ensefianza i que no pueden esponerse
en una obra como esta. Entonces la ensefianza de gramatica, de la jeografia
i otras ciencias seria un juego para los maestros i su aprendizaje una
diversion interesante para los nifios. Las lenguas pueden también ensenarse
con el mejor suceso por medio de la ensefianza mutua. Quiera Dios que
llegue pronto ese dia tan venturoso para la patria jde tanta utilidad para la

educacion del pueblo! (Triana, 1845, pag. 22-23)

De hecho, el mismo Triana habia sido nombrado como director de la Normal de
Bogota, en el marco de la reforma impulsada a través del decreto del 2 de noviembre

de 1844, en el cual, segun Zuluaga y sus colegas:

... se estipulaban los aspectos mas importantes para la organizacién de la
escuela primaria y normal: se clasificaban las escuelas y la instruccion
primaria, se estipulaban los métodos de ensefianza, se distribuian el tiempo
y la disciplina y se programaban las materias de ensefanza. Era un plan que
comprendia desde la admision de los alumnos, hasta las estipulaciones de
las escuelas para el ejército. Creaba los circuitos de educacién primaria, las
escuelas permanentes del circuito, las de adultos, las de nifas, entre otros
(2004, pag. 226).

Dicha reforma, conocida como Plan Ospina — por ser impulsado por Mariano Ospina
Rodriguez, en ese entonces Secretario de Estado, de cuyo despacho dependia la
instruccion publica — procurd, ademas de una ampliacion del numero de nifios y
nifas escolarizados (estas ultimas sobre todo en instituciones bajo la tutela de
comunidades religiosas), una mayor inclinacion de la juventud hacia las ciencias y
no hacia carreras tradicionales como medicina y jurisprudencia. Sin embargo, con
la promulgacién en 1848 de la libertad de ensefianza, la eliminacién de los titulos y
la conversion de las universidades existentes en colegios (con la Ley de Instruccién

Publica del 15 de mayo de 1850), esos esfuerzos se verian truncados, amén de las
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tensiones existentes entre centro y periferia que llevarian a varias confrontaciones
bélicas. En el caso de la instruccion primaria, en general, debido a esas tensiones,
a la pobreza y la falta de maestros, esta no consiguidé poner al alcance de la
poblacién los elementos fundamentales de lectura, escritura, aritmética y religion,
asi como otros elementos necesarios para el ejercicio de sus derechos politicos o

la administracién local y de sus propios oficios y negocios.

Con todo, gracias al Manual de Triana fue posible ampliar el saber de los maestros,
de la mecanica caracteristica de la ensefianza mutua acorde con lo planteado por
Lancaster, a la introduccidon de nuevos elementos sobre las facultades intelectuales,
los métodos de ensenanza, las ideas sobre la intuicion infantil, entre otros. Ello
incluso pese al cierre de la Normal de Bogota en la década de 1850 y sus

reaperturas intermitentes en la siguiente.

Con la Reforma Instruccionista de los liberales radicales, acabaria por consolidarse
el sistema de Pestalozzi como el oficial para la instruccion en las escuelas primarias
y para la formacion de maestros en las Normales. Dicha reforma fue impulsada a
partir del Decreto Organico de Instruccion Publica Primaria — DOIPP, promulgado el
1° de noviembre de 1870. Este Decreto organizo el sistema de instrucciéon en tres
grandes ramos: ensefianza, inspeccion y administracion, dandole a las escuelas la
funcién de formar “hombres sanos de cuerpo i espiritu, dignos i capaces de ser
majistrados de una sociedad republicana i libre” (Colombia, 1870, art. 29), y de
ocuparse, ademas de la instruccion, del “desarrollo armonico de todas las facultades
del alma, de los sentimientos i de las fuerzas del cuerpo” (lbid., art. 30). Se
reconocen en esos elementos asignados a la escuela elementos relativamente
cercanos a los planteamientos del pedagogo suizo, efecto tal vez de su circulaciéon
en el pais desde tres décadas antes. Pero como advierte Saldarriaga (2003, pag.
37-38):

... ho fueron exactamente los libros de Pestalozzi los que circularon entre los

maestros colombianos. Primero, en razén del caracter tedrico y fragmentario
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de los textos del “padrecito” de la pedagogia moderna. Pero sobre todo,
porque la “pedagogia pestalozziana” es mas bien una constelacion de textos,
en especial manuales y cartillas, desarrollados a los largo del siglo XIX, a
menudo por discipulos o lectores andnimos, cada uno de ellos inserto en su
propia tradicion pedagogica nacional. En efecto, el pestalozzianismo que fue
apropiado en Colombia llego a través de una serie de manuales, bien de
Lecciones de cosas o de Ensefianza objetiva en sentido estricto, como lo
fueron los manuales de H. Wilson y N. Calkins difundidos durante la década
de 1870 por la Mision Alemana, o bien como parte de manuales mas
complejos destinados al montaje y direccion de escuelas, como los de los
“tres James”: Baldwin, Johonnot y Wickersham, traducidos al castellano
como parte de la serie “Biblioteca del Maestro” de la casa Appleton de Nueva

York (Las cursivas son del autor).

De hecho, la mayoria de esos manuales eran escritos por pedagogos
norteamericanos, de filiacion protestante, algo que resulta paradojico si se
considera la reticencia inicial de muchos frente a la apropiacion de la pedagogia
pestalozziana en Colombia, por ser su autor de esa misma confesion religiosa. Pese
a ello, durante la década siguiente a la Reforma Instruccionista, el método de
Pestalozzi — y no en realidad su orientacion y objetivos mas amplios en términos de
la formacion moral, fisica e intelectual — siguié siendo el oficial y lo fue casi hasta la
década de 1930.

2.1.2. De la triada leer—escribir—contar a los ramos de instruccion

El que se dedica al estudio de las ciencias, como el que ha de seguir el del
comercio, igualmente que el labrador y el artesano, todos tienen necesidad
de aprender a leer, escribir y contar. En el curso de la vida civil a todo hombre
de cualesquiera condicién que sea, no faltan negocios en que ejercitar,
desde luego, los primeros principios que aprendié en las escuelas (Salgar,
1789, f. 949).
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Como indica la cita anterior, “leer, escribir y contar” (hacer cuentas) constituyeron
asuntos fundamentales para la instruccion de cualquier individuo, de cualquier
ciudadano. Esa triada, junto a los elementos de la doctrina religiosa, era el objeto
de ensefianza del cual debian ocuparse el maestro y los alumnos en la escuela, que
a diferencia de la instruccién oficiada en el espacio doméstico o por las
comunidades religiosas (incluyendo las escuelas de espanol para los indigenas),

debia ser proveida por el Estado (Martinez, 1986).

Ahora bien, dicha triada podria ser considerada como una suerte de saberes
fundacionales de la institucidén escolar, pues como sefala Rafael Rios — retomando
los planteamientos del historiados francés Jean Hebrard — “funciona como
destrezas y habilidades sin ningun respaldo en las disciplinas académicas y su
jerarquia” (2015, pag. 13). Por supuesto, no se trata de saberes que hayan surgido
precisamente en la escuela, pero la difusién que a través de esta han tenido, les ha
permitido adquirir un cierto estatus, que genera efectos en la sociedad — como la
alfabetizacion en la lengua materna y la numeracy o competencia aritmética,
mencionada en la introduccién — y que en el centro de los planes de estudio y en
general de cualquier curriculo, se han tornado elementos estructurantes de la
cultura escolar, en especial respecto a los contenidos de ensefianza, pero también

a diferentes rituales, métodos y formas de organizacion propias de la escuela.

Aunque es innegable el caracter fundacional de esa triada, es importante considerar
que con el paso de las décadas, otros contenidos y materias se fueron insertando
en el escenario escolar, en la medida en que también los objetivos educativos se
fueron volviendo mas amplios y complejos. En ese sentido, en el transcurso del siglo
XIX es posible percibir la insercion de nuevos contenidos que procuraban cumplir
con los objetivos trazados, lo que en cierta medida coincide con el desplazamiento
en el saber pedagdgico sefialado en la seccidn anterior, pero que, sobre todo, sera
fundamental para la configuracién y delimitacion de los diferentes ramos de
instruccion. Solo para ilustrar algunos de esos cambios, a continuacion se indican

algunos ejemplos.
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En primer lugar, en el Reglamento para el uso y gobierno de las Escuelas de la
Provincia de Antioquia se sehala, ademas de la ya consabida triada, que se instruya

a los nifos en los dogmas de la religion, asi como:

. en los derechos y deberes del hombre en sociedad, y le ensefiaran el
exercicio militar todos los dias de fiesta y los jueves en la tarde. Con este
ultimo objeto, lo nifos tendran fusiles de palo, y se les arreglara por
compafias, nombrandose por el Maestro los sargentos y cabos entre
aquellos que tuviesen mas edad y disposicion. ElI Maestro sera el
Comandante (1821, Art. 8).

Una indicacion semejante se encuentra en la Ley organica de estudios de 18 de
marzo de 1826, segun la cual, las escuelas primarias de parroquia para nifilos deben
ensenar “los fundamentos principales de la relijion, los principios morales y de
urbanidad”, ademas de “un compendio de la gramatica y ortografia del idioma
castellano y el catecismo politico constitucional” (Art. 21). En cuanto a las escuelas
de nifas, esta misma ley indicara que ademas de la triada leer-escribir-contar,
deben aprender “las labores propias de su sexo y la educacion relijiosa y moral” (Art.
25), para garantizar que en todo el territorio nacional se abrace “la educacion fisica,

moral, intelectual y social” (Art. 26).

Por su parte, el manual reformado por José Maria Triana (1845), senala que la
ensefanza mutua, en tanto debe garantizar que todas las clases sociales obtienen
los conocimientos mas indispensables, introduce la clase de dibujo linear en las
escuelas de nifios “tanto para los nifios que han de ser artesanos, como para los
demas, que con estos conocimientos tendran la puerta abierta para adquirir
nociones de otra clase en los estudios secundarios” (pag. 31), clase que sera

sustituida por la de costura en las escuelas de nifas.
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Entretanto, en el Colegio La Merced, fundado en 1832 para la educacion de las
ninas, los certamenes en los que estas seran examinadas indican materias como

[y ]

“‘geometria” (sic), “jeografia” (sic), “historia sagrada, moral i fundamentos de relijion”

(sic), y gramatica castellana (Colejio La Merced, 1848).

Esas diferencias en los ramos de ensefianza se acentuaran a medida que se avanza
al final del siglo XIX. En el caso del DOIPP, este sefiala como materias de
ensefianza de las escuelas primarias elementales, ademas de las de la triada: “el
sistema legal de pesas i medidas, elementos de la lengua castellana, ejercicios de
composicion i recitacion, i nociones jenerales de hijiene i de jeografia e historia
patria. Ademas habra en cada escuela una clase de canto” (1870, Art. 38). Respecto
a las escuelas primarias superiores, ademas de tratar las anteriores materias de

forma mas extensa, se promueve la ensefianza de:

elementos de aljebra, de jeometria i sus aplicaciones usuales,
especialmente el dibujo lineal; teneduria de libros, aplicada no solo al
comercio i a las oficinas publicas, sino a toda clase de cuentas; nociones de
fisica, mecanica, quimica, historia natural, fisiolojia e higiene, elementos de
cosmografia i jeografia jeneral, i la historia i jeografia especiales de Colombia
(Art. 46).

En cuanto a las escuelas de nifas, en estas:

. No se ensefiaran sino los principales ramos asignados a las escuelas
elementales i superiores, a juicio del Director de la Instruccién publica, i se
distribuiran las horas de trabajo entre la instruccion de tales ramos i la
ensefianza de obras de aguja, economia doméstica i otros ejercicios que

convengan particularmente a las mujeres (Art. 49).

Mas adelante, durante la Regeneracién, en el Decreto No. 24 del 1° de junio de

1886, sobre organizacion de las escuelas y deberes de los maestros, aparece
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indicado un modelo de horario, el cual no muestra mayores modificaciones respecto

a los ramos indicados antes, pero sobre este se advierte que:

La distribucion del tiempo se fijara en un lugar visible del local de la Escuela,

conforme al modelo siguiente, que no se podra alterar en ningun caso sino

por la Direccion de Instruccion publica o el respectivo Inspector del

Departamento escolar:

DISTRIBUCION DEL TIEMPO

HORA | LUNES MARTES | MIERCOL | JUEVES VIERNES | SABADO

S ES

7a8 Aritmética | Aritmética | Aritmética | Aritmética | Aritmética | Aritmética

8a9 Lectura Lectura Lectura Lectura Lectura Lectura

10 a 11 | Castellan | Hit. Patria | Castellan | Hit. Patria | Castellan | Hit. Patria
o) o) o)

11a 12 | Religion Moral Religion Moral Religion Moral

12a1 Hist. Geografia | Hist. Geografia | Hist. Geografia
Sagrada Sagrada Sagrada

1a2 Escritura Escritura Urbanidad | Escritura Escritura Urbanidad

(Colombia, 1886, Art. 15).

Ademas del interés ilustrativo, es importante considerar estos cambios en la
ensefanza, pues en correspondencia con los diferentes ramos de la instruccién
primaria, también se organizaba la formacion de los maestros en las Escuelas
Normales. De acuerdo con el rastreo hecho por Baez Osorio (2004) acerca de los
planes de estudio de las Normales que se crearon después del DOIPP, en estas se
ofrecieron cursos de: aritmética; algebra superior; geometria, trigonometria y
topografia; dibujo lineal; y contabilidad. Dichos cursos se repartian entre los tres
afnos de formacién y se organizaban de acuerdo con las disposiciones establecidas
en cada una de las normales.

2.2. Saberes y ocupaciones utiles: matematicas en la ensefianza
universitaria y en las artes y oficios
Como se indicé antes, la ensefanza de las matematicas en la universidad en
Colombia y en general en la formacién de las élites en el pais, no fue un asunto
importante sino hasta casi el final del periodo colonial. En esa perspectiva, si bien

la catedra instituida por Mutis en el Colegio del Rosario constituye un acontecimiento
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fundamental, pues le permitid “detectar y capacitar talento matematico en funcion
de los intereses de una politica de Estado” (Arboleda, 1993, pag. 35), debe
sefalarse que, por sus referentes wolffianos y las contradicciones y paradojas que
supone un periodo de transicion en el pensamiento de una sociedad, sus
orientaciones distaban todavia del racionalismo ilustrado asentado en los
desarrollos cientifico-filoséficos baconianos y newtonianos, decantandose mas bien
hacia “una concepcion de las matematicas que se traduce en un manejo formal de

saberes y técnicas” (pag. 54).

Al independizarse de la Corona espafiola, uno de los primeros esfuerzos en
Colombia por promover una formaciéon alternativa a las carreras tradicionales,
ligadas a la herencia colonial, fue el promovido por el Plan Santander de 1826. Este
procuré introducir, con la creacion de la Universidad Central y de otras instituciones
similares en las capitales de Departamento, la ensefianza de las ciencias naturales
y las matematicas junto a las facultades de Filosofia, Medicina, Teologia vy

Jurisprudencia. No obstante, su intento resulté infructuoso.

A mediados del siglo XIX, habria otro hito importante con la creacion del Colejio (sic)
Militar en 1848, organizado segun el modelo de la Ecole Polytechnique de Paris,
cuyo espiritu seria imitado luego con la producciéon de los primeros textos de
matematicas para la ensefianza superior en el pais, una practica usual en la
institucion parisina y de la que se carecia en Colombia. La finalidad de esta
institucion era “formar hombres capacitados para el desarrollo vial de este pais con
el propésito de mejorar y facilitar la actividad econdémica y el comercio de
exportacion” (Sanchez, 2007, pag. 12). En términos generales, el plan de estudios
estaba orientado en los primeros dos o tres afios a las matematicas (calculo
infinitesimal, geometria analitica y algebra, entre otros), mientras que en los dos

siguientes se enfocaba en las materias de ingenieria y en catedras militares.

Con la fundacion de la Universidad Nacional en 1867, este modelo pasaria luego a

la Escuela de Ingenieria, en la que ademas de la formacion de ingenieros, también
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se ofrecia el titulo de profesor de matematicas (Dto. 349 de 1892, Art. 55),
considerado como requisito para el titulo de ingeniero entre 1888 y 1903. De hecho,
la existencia de esa titulacion refleja una polémica en torno a la ensefianza de las
matematicas en la Escuela de Ingenieria, pues mientras unos liderados por Miguel
Triana (1859-1931) planteaban que la formacion en general era muy tedrica y no se
enfatizaba en la practica de la ingenieria, otros representados por Manuel Antonio
Rueda (1858-1907) defendian la importancia de esa formacion matematica. Segun

sefalan Albis y Sanchez (2016, pag. 68), todo

. termind en una solucién saloménica: una carrera de cinco anos y la
creacion del titulo de Profesor en Ciencias Matematicas para quien hubiera
aprobado con “plenitud” todos los cursos de matematicas y hubiera realizado
una tesis sobre alguno de los temas del area, que incluia la fisica, la
astronomia y la topografia, como era usual en la época, y un titulo de
ingeniero para quien hiciera y aprobara todos los cursos de la carrera,
incluyendo los de matematicas, y una tesis de ingenieria que en algunos

casos también verso sobre temas de astronomia y topografia.

Solo dos cosas por agregar sobre este asunto: en primer lugar, a proposito del
debate en torno al énfasis en lo tedrico o en lo practico dentro de la carrera de
ingenieria, es importante sefalar que el pensum de la Escuela de Ingenieria en
Bogota se orientaba mas a lo primero — por ello el debate entre Triana y Rueda —,
con la creacion de la Escuela de Minas de Medellin en 1887 se abrid la posibilidad
de un énfasis mas hacia lo practico (Sanchez, 2007). En segundo lugar, la carrera
de ingenieria fue apoyada por el gobierno central y federal a través de becas
ofrecidas a diferentes estudiantes que venian de provincia. En ese sentido, y
teniendo en cuenta lo sefialado por Safford (1989), se abre a través de la ingenieria
(y de las matematicas) la posibilidad de ascenso social, un efecto que aunque no
aparezca explicito, es importante considerarlo a la luz de la conformacion de las
matematicas escolares. De alguna manera, saber matematicas podria tener como

correlato esa posibilidad de ascenso en su umbral politico.
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Para finalizar, es preciso anotar que otro escenario importante para la ensefianza
de las matematicas corresponde a las Escuelas de Artes y Oficios, instituciones que
pese a ser pensadas inicialmente como clave para el desarrollo econédmico, debido
a multiples necesidades y otras dificultades, se convirtieron en lugares donde
mediante la ensefianza de oficios tradicionales se procuraba el «rescate moral» de
los mas empobrecidos y marginados. Con todo, resulta interesante para el presente
trabajo que en estas instituciones se haya ensefado casi desde la década de 1860
elementos relacionados con la aritmética, el dibujo lineal, la geometria descriptiva y

la contabilidad (Mayor, Quifiones, Barrera & Trejos, 2013).
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3. “GOBERNAR POR LA RAZON, VIVIR PARA LA UTILIDAD”: FACETAS DEL
SABER ESCOLAR DE LAS MATEMATICAS

Como es bien sabido, durante el siglo XIX nuestro pais atravesé un periodo de
intensas luchas entre distintas facciones politicas, cuyo fin era hacerse con el control
del recién formado Estado. Un punto clave de esas disputas fue la separacion entre
Iglesia y Estado, un aspecto vinculado con la construccién de una institucionalidad
propia. Este fue un asunto algido, acentuado hacia 1860 con la toma del poder por
parte de los liberales radicales, encabezados por el general Tomas Cipriano de
Mosquera. Este grupo propugnaba por reorganizar el pais en torno de los principios
del liberalismo econdmico y la filosofia utilitarista, contrarios en muchos aspectos a
la doctrina catdlica. Aunque tales principios no eran totalmente desconocidos en el
pais, con la Constitucion de Rionegro en 1863 alcanzaron mayor fuerza y se vieron
materializados en distintos escenarios. La conformacion de un pais federado — los
Estados Unidos de Colombia — implico la busqueda de cohesion de la nacién en un
proyecto comun que, amenazado por tendencias de diversas procedencias
regionales y politicas, encontré su bastién en la instruccidén de la poblacion; asi, la
organizacion de un sistema de instruccion publica mas bien centralizado, mediante
el Decreto Organico de Instruccion Publica Primaria (DOIPP) de 1870, se constituyé
en estrategia fundamental para establecer ese proyecto de Nacion (Gonzélez,
2005).

No obstante, la Reforma Instruccionista de la década de 1870 no constituye el
primer esfuerzo por organizar ese sistema de instruccion publica. Al iniciar el
periodo de vida republicana, el Plan Santander de 1826 procurd organizar,
infructuosamente, tanto la estructura de la formacién universitaria como la de la
instruccion primaria. Luego, durante la década de 1840, Mariano Ospina Rodriguez
impuls6 como secretario del Interior una reforma para la organizacion de las

universidades mediante el decreto de diciembre 1 de 1842, y para el establecimiento
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y arreglo de las escuelas a través del decreto de noviembre 2 de 1844; en este

segundo caso se trata de

. un documento pormenorizado donde se estipulaban los aspectos mas
importantes para la organizacion de la escuela primaria y normal: se
clasificaban las escuelas y la instruccidn primaria, se estipulaban los
métodos de ensefanza, se distribuian el tiempo y la disciplina y se
programaban las materias de ensefianza. Era un plan que comprendia desde
la admisién de los alumnos, hasta las estipulaciones de las escuelas para el
ejército. Creaba los circuitos de educacion primaria, las escuelas
permanentes del circuito, las de adultos, las de nifas, entre otros. En este
mismo sentido, le dedicé mas de 100 articulos a las escuelas normales sobre
su objeto, materias, métodos, matriculas, cursos, lecciones, examenes y

disposiciones (Zuluaga, Et. Al., 2004, pag. 226).

En la década siguiente, con la promulgacién de la libertad de ensefanza y la
descentralizacion de la instruccion primaria, hubo un periodo de crisis que no
permitié satisfacer las expectativas en términos de la instruccidon profesional, ni
cumplir con el objetivo de garantizar — por la via de la escolarizacién — el acceso al
conocimiento de derechos politicos y la preparacion en lectura, escritura y
aritmética. Para conjurar esas dificultades, que se acentuaron por las pugnas
politicas y por la guerra que precedio el ascenso de los liberales radicales, se fundé
la Universidad Nacional en 1867 y se organizo la instruccion primaria mediante el
DOIPP de 1870.

Con el Decreto Organico, la instruccion publica se dividié en tres aspectos: primero,
la ensefanza, encargada de formar hombres sanos corporal y espiritualmente, para
ser ciudadanos de «una sociedad republicana i libre». Segundo, la inspeccion,
encabezada por el director de instruccion publica y realizada por inspectores locales
y otros funcionarios, que debia garantizar el fomento de la instrucciéon y el
cumplimiento de disposiciones y reglamentos. Tercero, la administracion, que no

sblo determinaba la distribucion de gastos para sostener las escuelas, pagar
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empleados y proveer mobiliario y utiles escolares, también incluia orientaciones
para la direccion de escuelas primarias’® — elementales, superiores, de nifias — y

normales.

Para fortalecer esta apuesta y erradicar el ‘memorismo’ y el ‘verbalismo’ de las
escuelas, las ideas de Pestalozzi se erigieron en directriz oficial de la instruccion
publica. De hecho, las ideas del pedagogo suizo ya eran conocidas en nuestro pais
gracias al Manual de Ensefianza Mutua reformado por José Maria Triana en 1845
(Zuluaga, 2001), que durante mucho tiempo se mantuvo como referente central para
la formacion de maestros, dada la intermitencia del funcionamiento de las escuelas
normales. Con la reforma de 1870, la difusidon de Pestalozzi se amplié por dos vias:
por un lado, en 1871 se contratdé una misiéon de maestros alemanes, la 12 Mision
Pedagogica Alemana, encargada de formar el magisterio (hombres y mujeres) en
las escuelas normales, tanto en la normal central de Bogota como en aquellas
establecidas en cada capital de estado. Por otro lado, la Direccion Jeneral de
Instruccion Publica (sic) cre6 La Escuela Normal', periédico donde circularon
disposiciones oficiales, programas, noticias e incluso textos de ensefanza y
manuales de pedagogia, varios de ellos sugeridos y hasta escritos por profesores

de la Mision Pedagogica.

La puesta en marcha de esta estrategia politico-educativa no estuvo exenta de
problemas, en los que se mezclaban asuntos de caracter religioso y politico. Es
preciso recordar que un par de afios antes de la promulgacion del DOIPP, se definié

que el Gobierno central estableceria los arreglos respectivos con los diferentes

3 A proposito de la organizacion de las escuelas primarias, en el Plan Zerda de 1892 aparece la
division de la escuela primaria entre elementales, medias y superiores.

4 Este periodico dejo de circular en 1880, siendo sustituido por los Anales de Instruccion de
Instruccion Publica, que en 1893 se convertiria en la Revista de Instruccion Publica. Estas
publicaciones mantienen caracteristicas semejantes a las del perioédico La Escuela Normal, pues

permiten difundir normas, textos de pedagogia, noticias, informes de instruccién publica, etc.
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Estados de la Unién que permitiesen organizar de manera uniforme la instruccion
publica en el pais (Ley de 30 de mayo de 1868, art. 13). En el Decreto Organico, se
consagra ese mismo principio, indicando que en aquellos Estados que no aceptasen
las disposiciones indicadas, “la injerencia del Gobierno Federal en la Instruccion
Publica primaria se limitara a la organizacion, direccion e inspeccidn de las escuelas
nacionales” establecidas en ellos (DOIPP, 1870, Art. 2) — como las Escuelas

Normales.

Pese a esta disposicion legal, que procuraba solventar las tensiones entre el
Gobierno Central y los distintos Estados soberanos, estas no se hicieron esperar, y
se acentuaron con la contratacion de la Mision Pedagdégica Alemana para formar a
los futuros maestros. Cardenas & Renteria (1991) y Palacio (1993) muestran como
en los estados de Cauca y Antioquia se establecié una férrea oposicidn a la Reforma
Instruccionista, enarbolando la defensa de la moral catdlica y entre cuyas
estrategias se recurrio a la conformacion de un sistema paralelo al oficial. En el
primer caso, dicho sistema estaba constituido por instituciones asistenciales,
hospitales, asilos, asociaciones y prensa catdlica, mientras que en el segundo, se
contraté a los maestros alemanes Christian Siegert y Gustavo Bothe para dirigir la
normal de institutores del estado de Antioquia en la ciudad de Medellin, institucion
establecida para hacer contrapeso a la normal nacional de institutores de Antioquia
dirigida por Gotthold Weis — contratado por el gobierno central — y que seria cerrada
a finales de 1872 y trasladada en 1876 a Rionegro (Baez, 2004).

Durante la Guerra de las Escuelas (1876-1877) se hizo patente la dificultad de
organizar un sistema de instruccion publica — laica, gratuita y obligatoria — en
Colombia. No obstante, distintas acciones y elementos implementados por los
liberales radicales fueron retomados por los conservadores, que con el apoyo de la
Iglesia asumieron el control del pais hasta 1930. De esa manera, pese a la filiacion
protestante de Pestalozzi, su ‘método perfeccionado’ fue considerado como el oficial
hasta la década de 1920. Como se senal6 en el capitulo anterior, no fueron los

textos del pedagogo suizo los que circularon en el pais, sino una serie de manuales
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y cartillas escritos durante el siglo XIX principalmente por pedagogos
norteamericanos — varios protestantes como Pestalozzi —, que fueron tamizados por
la tradicion y doctrina catdlicas. Ejemplo de ello es Elementos de Pedagogia de los
hermanos Luis y Martin Restrepo Mejia (12 edicion de 1885), texto ampliamente
difundido y usado en la formacién de maestros, que ademas de tener la aprobacion
eclesiastica, sintetizaba “todo el saber tedrico, administrativo y didactico con que fue

dotado el maestro colombiano al iniciar el siglo XX” (Saldarriaga, 2003, pag. 40).

Con todo, varios aspectos tratados por Pestalozzi deben considerarse atentamente:
en primer lugar, la idea de educacion elemental como adecuacion natural “al
desenvolvimiento y perfeccionamiento de las disposiciones y energias humanas”
(1826/2004, pag. 5), que se sustenta en la intuicion — mas cercana a nuestra nocion
de percepcion —, la cual consistia en transformar las imagenes construidas a partir
de las sensaciones en conceptos cada vez mas abstractos y juicios mas generales.
Por ende, la ensefanza debia conducirse de lo mas simple o elemental, a lo mas
complejo, proceso donde resulta central el tipo de representacién y el lenguaje
empleados. En segundo lugar, ese desenvolvimiento de las disposiciones humanas
debia mantener un equilibrio global entre corazén, espiritu y mano, pues todo lo que
“alcance sélo una de las potencialidades” conduciria a “un desenvolvimiento
antinatural, cuya consecuencia es la deformacion general y la artificializacion del
individuo” (pag. 6). Sobre esos elementos construyd Pestalozzi su sistema
pedagdgico, distribuyendo la labor del ensefiante entre lo moral, lo intelectual y lo
fisico. Tales aspectos se cruzarian con tres facultades, de donde saldria todo el
saber humano: el sonido, la forma y el numero. Al respecto, Pestalozzi (1801/1967,

pag. 142-143) advertia que

... Una ensefanza parcial y aislada no puede conducir ni conducira jamas a
un resultado que satisfaga completamente a nuestra naturaleza... Este es,
en efecto, el unico medio posible de llegar uniformemente en los tres ramos
de conocimientos a pasar de intuiciones confusas a intuiciones distintas, de

éstas a imagenes claras y de imagenes claras a nociones lucidas.
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En tercer lugar, en la obra de Pestalozzi se esbozan aspectos fundamentales en las
discusiones pedagogicas del siglo XIX y buena parte del XX: el cambio en la mirada
sobre la infancia; el papel asignado a la mujer en la educacién infantil, que condujo
paulatinamente a la feminizacion del magisterio; el uso de la experiencia como base
de la ensenanza; y una psicologia de la instruccién, en este caso basada en las
leyes de la logica. Debe anotarse que tales aspectos no necesariamente fueron
planteados por Pestalozzi; sin embargo, como senalan Saenz, Saldarriaga & Ospina
(1997), el pedagogo suizo parece ubicarse en el intersticio de la pedagogia clasica
y la pedagogia experimental, o si se sigue la conexidén entre practica pedagogica y
practica de gobierno, se encuentra en la frontera entre un gobierno pedagdgico

disciplinar y uno liberal.

Finalmente, aunque Pestalozzi reconocié que su trabajo estuvo mas relacionado
con el sonido — o mejor, el lenguaje — abordd algunos aspectos relativos a la forma
y el numero, vinculados sobre todo con la instruccion intelectual. Esto es importante,
pues asigna a los ramos de ensenanza relacionados con las matematicas el
caracter de forjadores de la mente, que educan “la propia capacidad de pensar,
generalmente aplicable e igualmente beneficiosa para todas las clases y para todos
los hombres”, al ensefiar el habito de “discurrir y juzgar en todas circunstancias y
situaciones en que el hombre se pueda encontrar’ (1826/2004, pag. 76). Esa
concepcion encuentra eco en la época, como en este fragmento de Educacion
Americana, texto adaptado por la Direccién de Instruccién que toma como referencia

el sistema escolar estadounidense:

Es claro que en una educacién general, aunque no profesional, aquellos
ramos de la ciencia que auxilian a la mayor parte de los otros, i que estan
ligados con casi todas las ocupaciones de la vida, son de las adquisiciones
mas utiles. Bajo este punto de vista, ¢hai alguna ciencia que pueda
compararse con esta [refiriéendose a las matematicas] en utilidad? ;qué

ciencia, no de las del todo morales, es independiente de esta? ;A donde
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iremos que no encontremos sus principios en operacion activa i provechosa?
(1871, pag. 164).

De esa manera, las matematicas son descritas como fundamentales para el
desenvolvimiento de las facultades, en tanto constituyen un sistema completo de
raciocinio, cuyos desarrollos han permitido el avance de las sociedades humanas
en diferentes campos. En ese sentido, las matematicas escolares constituyen una
via expedita para el cultivo de la inteligencia de los individuos y el beneficio de la
sociedad en general, en especial para una nacion como la nuestra que durante el
siglo XIX procuré configurar un proyecto comun alrededor de valores asociados al
progreso, a los saberes practicos (o con aplicaciones practicas), a los habitos de
prevision y orden, entre otros aspectos. En suma, las matematicas escolares se
configuran alrededor de una misma funcion, a lo cual contribuyen diferentes ramos
de ensenanza, pero dandole un lugar central a la aritmética. Sobre tal asunto, se

apuntaran algunos aspectos en el siguiente apartado.

3.1. Matematicas en la escuela primaria: de la disciplina hacia el saber

escolar

Es claro que el funcionamiento de la escuela no consiste apenas en la transmision
de unos contenidos que, definidos por la sociedad y la cultura, se combinarian con
unos principios pedagogicos y didacticos. Su funcién es mas amplia, pues al mismo
tiempo que forma individuos y una cultura escolares, esa formacion entra en juego
con la cultura de la sociedad, moldeandola y modificandola. Por supuesto, hay
relacion de los objetivos educativos con prioridades politicas y sociales
historicamente localizadas; sin embargo, la escuela pareciera producir siempre
unos excedentes que darian cuenta de su complejidad y que, para los saberes y
disciplinas escolares implicaria que estos no son una mera copia o vulgata del

conocimiento cientifico (Chervel, 1991).
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Como se indico en el apartado anterior, el estudio de las matematicas en la escuela
en la 22 mitad del siglo XIX se vincula estrechamente con la instruccion intelectual,
algo que comparte con la lectura y la escritura. No obstante, debe anotarse que
entre los diferentes ramos de ensefanza, la aritmética ocupd la posicidén central.
Como lo sefialara Romualdo Guarin (1876, pag. 100), antiguo institutor e inspector

de las escuelas de Cundinamarca:

Entre los estudios calculados para fortalecer la intelijencia y dotar al espiritu
de un poder real sobre la materia, ocupa el primer lugar la Aritmética. Esta
ha sido una de las ocupaciones mas tristes para el nifio, i ahora es para él
un asunto de interés i de recreo; el nifio no solo va adquiriendo por grados
rapidez de ejecucion, prontitud i despejo en sus calculos, sino, lo que es
mejor aquella enerjia i vigor intelectual que ha de ser util en todas las
empresas posteriores i que habra de formar el caracter de muchos de ellos

para toda la vida.

En cuanto a los contenidos, estos se diferenciaban segun el nivel de la escuela
primaria. En el nivel elemental se abordaba el sistema de numeracién decimal,
operaciones basicas, numeros romanos, fracciones, sistema de pesas y medidas,
asi como algunas medidas de capacidad, superficie y tiempo. En el nivel medio, se
retomaban esos aspectos y se ampliaba el trabajo sobre sistemas de medicion,
fracciones, numeros mixtos y numeros decimales. En el nivel superior, ademas del
repaso obligado de temas previos, se incluian las reglas comerciales, las
progresiones, potencias y raices, tablas de logaritmos y operaciones con decimales
periodicos. En todos los casos, atender las explicaciones del maestro y practicar los
ejercicios orales y escritos constituia las claves para la ensefianza. Al respecto,
Manuel Antonio Rueda, ingeniero y autor de varios textos de matematicas de uso

escolar, hacia un llamado especial:

Sefiores profesores: obliguen ustedes a los alumnos a trabajar en la clase,
todos a un tiempo, o en grupos de numero conveniente; y repitan los

ejercicios cuando sea necesario para que los estudiantes adquieran
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destreza. Prescindir de los ejercicios de una leccion es prescindir de lo mas

importante y perjudicar a los aprendices (Rueda, 1906, p. 20).

Respecto a la geometria, segun el grado de instruccién, esta aparece unas veces
dentro del ramo de dibujo lineal y otras como ramo independiente. En la escuela
elemental se enfatizaba en el reconocimiento de figuras planas, algunos volumenes
y el dibujo de objetos de uso doméstico, paisajes sencillos, plantas, personas y
animales. En el nivel medio, se trataban diversas proposiciones relacionadas con
rectas paralelas y perpendiculares, angulos, triangulos, cuadrilateros, circunferencia
y elipse, las cuales se empleaban en diferentes clases de dibujos y algunas
construcciones geométricas. En el nivel superior se estudiaban varios tipos de
solidos, calculo de volumenes y dibujo en perspectiva. Ademas, el dibujo aparece
como recurso para ensefiar otras materias — ensefianza objetiva, elementos de
historia natural, fisica y fisiologia — que ofrece varias ventajas para el maestro: sigue
un orden natural apropiado al desenvolvimiento intelectual, tiene varias aplicaciones
practicas, los nifios traen algunos conocimientos previos, y esto “les da animacién

para estudiar i para que simpaticen con la escuela” (Blume, 1876, pag. 250).

Ademas de la aritmética y la geometria, se ensefiaban algunos elementos de
algebra y de contabilidad, también llamada teneduria de libros. En el primer caso,
esos elementos permitian dar luces sobre las raices y los logaritmos, o sobre la
solucion de ecuaciones de primer grado. Un estudio mas amplio del ramo ocurria
en las normales, en los institutos de bachillerato y en la formacion de ingenieros. En
cuanto al segundo caso, se comparten algunos objetivos y contenidos con la
aritmética — lo que incluso implica a veces su subordinacion a esta —, aunque se

procura un tratamiento sencillo y practico, pues de lo que se trata es de

... dar al nifio el gusto por el orden, la exactitud, la idea de economia y
ensefiarle a subordinar sus gastos a sus entradas. No se perdera la
oportunidad de hacerles palpable |la causa de la ruina de tantas familias y de

las quiebras de tantas casas de comercio (Daguet, 1894, pag. 388).
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En general, los contenidos ensefados en las escuelas primarias durante la 22 mitad
del siglo XIX en los ramos relacionados con las matematicas no tuvieron mayores
modificaciones. Esto no sdlo se verifica en los textos propuestos para la ensefanza
0 en los reglamentos y disposiciones, también aparece en lo que se indicaba como
objeto de examen en los certamenes publicos de los colegios. En cuanto a los
métodos de ensefianza, el orden en la explicacion, en el modo de proceder y la
ejercitacion constante se configuraron en piezas clave para aprender los diferentes
algoritmos, necesarios en la vida practica, y para desenvolver las facultades
intelectuales. Véase este llamado de Luis Maria Lleras (1872, pag. 367) a propésito

de la ensenanza de la aritmética:

Todo maestro debe procurar llegar a la perfeccion; en caso contrario se
frustraran los grandes fines del estudio de la aritmética. 1° Para aprovecharla
deben aprovecharse las grandes ventajas que suministran los repasos
frecuentes. 2° Toda operacién debe ser probada y verificada... 3° No debe
haber una sola recitacién o clase, sin ejercicios practicos en el tablero o las
pizarras, ademas de la leccion senalada. 4° Después de resolver los
ejemplos conforme a una regla, debe exijirse de cada alumno que dé una
explicaciéon exacta de los principios en que ella se funda, i la razén de cada
operacioén, ya sea en su propio lenguaje, ya sea en el del autor del texto. 5°
Los ejercicios mentales en aritmética son utiles en extremo para obtener
calculadores exactos i rapidos: de aqui viene que se recomiende la practica
de mezclar los ejercicios mentales con los escritos, durante toda la época de

un curso.

Respecto a la geometria y al dibujo lineal, cuyos limites como ramos de instruccién
no resultaban tan precisos, algunas de las recomendaciones eran semejantes, pues
al mismo tiempo que respondian a una idea de utilidad, proporcionaban
herramientas para la instruccidén intelectual, e incluso para el disfrute de la

ensefanza, como se observa en este ejemplo:
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El dibujo es uno de los medios aparentes para conseguir la actividad
observadora i la vigorizacion de la intelijencia [sic]; da a la educacion
intelectual la importancia que merece, i procura habilidad a ciertas partes del
sistema organico, i amenidad i recreo a la ensefanza (Guarin, 1876, pag.
180)

Se percibe entonces un juego entre la utilidad practica, el desenvolvimiento de las
facultades intelectuales y el caracter recreativo de la geometria escolar. En el primer

caso, se sefiala que:

De la Jeometria debe entresacarse lo que puramente sea util y necesario en
la practica de las artes, evitando las teorias i desarrollos cientificos para que
sin trabajo ni fatiga del espiritu pueda aquello estar al alcance de las

personas que se dedican a las artes mecanicas. (Pefa, 1855, pag. 3).

Entre tanto, los aspectos intelectuales y recreativos de la geometria escolar se
conectan con asuntos que adquieren de orden estético — el cultivo del gusto — y de

ciertos habitos; sobre este punto, el siguiente fragmento es bastante ilustrativo:

La ensefianza de la Geometria, o mas bien, la preparacion a esta ensefnanza,
que consiste en el estudio de las formas geométricas, se ha introducido en
las escuelas populares. Esta ensefianza tiene un valor mas pedagdgico y
practico que cientifico; su objeto es desarrollar el espiritu de observacion,
ejercitar el ojo, cultivar el gusto por lo bello y acostumbrarse al orden y a la
regularidad. Tomando por punto de partida el estudio intuitivo de las figuras
geomeétricas: puntos, lineas separadas y unidas, se llega a las superficies y

volumenes formados con madera o cartén. (Daguet, 1894, pag. 386).

Los elementos indicados hasta el momento permiten hacerse una idea de lo que se
ensefiaba en las escuelas primarias en relacién con las matematicas en distintos
ramos y niveles. Esos mismos aspectos eran tratados en las escuelas normales con

una mayor profundidad en los tres afios de instruccion de los futuros institutores,
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aunque en la Escuela Normal Central, donde se formaba a los directores y maestros
de las normales, en las clases de geometria se amplia hacia la trigonometria y la
topografia (DOIPP, Art. 116). En cuanto a las clases de aritmética, para los futuros
maestros se incluiran temas como divisibilidad, numeros inconmensurables, reglas
de proporcién y reglas comerciales. En general, son varias las ventajas que ofrecen
estos ramos de instruccion para los futuros institutores. Por ejemplo, con el estudio
del algebra era posible una mejor comprensién de la aritmética: En cuanto a la
geometria no solo servia para las “facultades del razonamiento”, también era
esencial para la comprension de la fisica, la astronomia, la trigonometria y la
agrimensura, ademas de beneficiar la ensefianza de los diferentes modos de medir.

En cuanto al dibujo, todo institutor capaz debia conocer este arte

... Que es de grande importancia para todas las personas que hayan de tener
algo que hacer con la maquinaria; pues la verdad seria altamente util para
todo mecanico, el que fuese capaz de dibujar bastante bien para representar
todos los objetos que puede ser llamado a construir (Emerson, 1871, pag.
135).

Ademas de la instruccidén en las escuelas primarias y las escuelas normales, las
matematicas fueron objeto de ensefianza en otros escenarios, como los institutos
que ofrecian bachillerato, los colegios de particulares, ademas de la instruccion
profesional y las escuelas de artes y oficios, mencionados en el capitulo anterior.
Dados los limites del trabajo, no es posible un desarrollo mas amplio respecto a lo
que ocurria en esas instituciones; con todo, se evidencia que compartian una misma
preocupacion con la instruccion primaria en torno a la ensefanza de las
matematicas: por un lado, estas ofrecian herramientas utiles para hacer frente a
necesidades del pais — econémicas y de infraestructura — y para que las personas
fuesen capaces de conducir y administrar sus propios negocios; por otro lado,
permitian el desenvolvimiento de facultades intelectuales fundamentales para
asumirse como parte de “una sociedad republicana i libre” (DOIPP, Art. 29). En ese

sentido, se reafirma que frente a otros ramos de ensefianza, las matematicas
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parecian ser el medio mas expedito, econdmico y razonable para alcanzar esos

objetivos:

| si es cierto que las matematicas componen un sistema perfecto de
razonamiento, cuyas premisas son evidentes por si mismas, i cuyas
conclusiones son irresistibles, ¢ podra haber un ramo de la ciencia o de los
conocimientos mas adecuado para la disciplina i el desarrollo del
entendimiento? Es con este caracter, como grande i natural auxiliar e
instrumento de la razén, como la ciencia puede ser el verdadero objeto de la
educacion en todas las condiciones de la sociedad, cualesquiera que sean
las operaciones i tendencias del individuo. Muchas ciencias i también
muchos conocimientos se aplican a algunos gustos particulares o a
determinadas profesiones; pero ésta, a mas de la utilidad intrinseca que para
todos tiene, se adepta especialmente al cultivo i desarrollo de la facultad de
pensar, igualmente necesaria para todos los que quieren ser gobernados por
la razdn o vivir para la utilidad (DJIP, 1871: 147).

‘Ser gobernados por la razén o vivir para la utilidad’, esa resultd ser la clave de la
ensenanza de las matematicas en los diferentes ramos y niveles de instruccion.
Bajo distintas formas, este lema fue recurrente en objetivos, contenidos y métodos
de ensefianza; aparecié enunciado en leyes, decretos y disposiciones, en manuales
escolares y de pedagogia; se constituyd en referente de enunciacion y visibilidad de
la ensefianza de las matematicas en la 22 mitad del siglo XIX, asi como en horizonte
de lo que se esperaba que los estudiantes aprendiesen. En suma, se trata de la
base sobre la que las matematicas se configuraron como disciplina escolar; en esta,
la faceta epistemoldgica se diferenciaran tres rasgos centrales: la organizacién de
los contenidos de acuerdo con el principio ‘ir de lo elemental a lo complejo’; la
seleccion de dichos contenidos de acuerdo con su caracter util o practico; la
ensefianza guiada por la relacion entre orden y ejercitacion. No obstante, la
presencia de ese enunciado no se agota alli, en los ramos o materias de ensefianza,
atraviesa otros asuntos y deja ‘excedentes’ a los que es preciso referirse en la

siguiente seccion del capitulo.
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3.2. Otras facetas de las matematicas como saber escolar: aspectos

éticos, estéticos y politicos

En torno al enunciado ‘gobernar por la razon, vivir para la utilidad’ se articularon
diferentes aspectos relacionados con aquellas otras caras del saber escolar, que
excederian a la disciplina escolar y que al mismo le sirven de soporte. En esa
direccion, esos rasgos de orden ético, estético y politico, permitirian marcar una
diferenciacion entre la manera en que se constituyen las matematicas escolares y
las matematicas como saber cientifico, aunque en general, se reconozcan vinculos
entre objetivos y sentidos asignados a ambas. Por supuesto, los elementos aqui
indicados estan sujetos a un mayor desarrollo que excede las posibilidades del
presente trabajo, pero que marcarian un derrotero a seguir para el estudio de
saberes y disciplinas escolares — en este caso particular de las matematicas
escolares — que no pretenden sustituir las herramientas de analisis empleadas hasta

ahora y mas bien procuran enriquecerlas

Segun se indico en el primer capitulo, la conformacién de un saber escolar permitiria
reconocer como una de sus facetas a la disciplina escolar, mientras que las otras
facetas constituirian otras maneras en que dicho saber toma forma y circula en el
escenario escolar. Con base en los elementos sefialados en el apartado anterior,
es posible describir las matematicas escolares, en las escuelas primarias durante la
22 mitad del siglo XIX en Colombia, como delimitadas por un poliedro — un tetraedro

para ser mas precisos —, de la siguiente manera:

a) En la cara epistemoldgica podrian diferenciarse tres rasgos importantes: la
organizacion de los contenidos de acuerdo con el principio ‘ir de lo elemental
a lo complejo’; la seleccion de dichos contenidos de acuerdo con su caracter
util o practico; la ensefianza guiada por la relacion entre orden y ejercitacion.
El siguiente esquema ilustra algunos elementos relacionados con esta

primera faceta.
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3 Matematicas escolares como disciplina escolar

En la cara ética, el llamado a proceder con orden y exactitud en el desarrollo
de los ejercicios y actividades constituye un punto de referencia para
conducirse a si mismo; también es importante recordar aqui que las
matematicas proporcionarian a los alumnos la energia y el vigor intelectual
necesarios para formar el caracter.

En la cara politica se encuentra el principio de conducirse y ser conducido de
acuerdo con la razdn, que estaria representada en leyes, decretos y demas
disposiciones, pero también en normas consuetudinarias. Un posible ejemplo
de esa conduccién corresponde a la ensefianza de la ‘idea de economia’ a
través de la aritmética y la teneduria de libros.

En la cara estética estaria presente una idea relacionada estrechamente con
la geometria y el dibujo lineal, se trata del cultivo del gusto por lo bello, por el
orden y la regularidad, aspectos que no estan desligados de la formacion de

habitos.
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El siguiente grafico sintetiza los rasgos indicados anteriormente para cada una de

las facetas de las matematicas como saber escolar.

Faceta epistemologica

Contenidos y Métodos de ensenanza

Facati dici Faceta politica

Proceder con orden y exactitud \

Formaciin del cardcter

| Conducirse por la razén y la ley
Idea de economia
Posibilidad de ascenso social

Fuaceta estética

| Cultive del gusto por lo bello,
el orden y la reqularidad

4 Poliedro de las matematicas como saber escolar
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CONCLUSIONES Y PROYECCIONES

Como suele ocurrir en cualquier trabajo académico, siempre quedan puntos por
aclarar, asuntos en los cuales profundizar, emergen nuevas preguntas y algunas de
las ideas que inicialmente parecian orientar el trabajo se ven reformuladas. Por
supuesto, el presente trabajo no es la excepcidon. Por esa razon, en este ultimo
apartado se procura, de una parte, sefialar algunas de las principales conclusiones
derivadas del ejercicio investigativo desarrollado, y de otra, se indican algunas
posibles rutas de trabajo para continuar, bien sea porque exceden los propdsitos

trazados, se refieren a un campo distinto o superan las expectativas iniciales.

En primer lugar, es bastante significativa la existencia de numerosos trabajos que
se han estado produciendo en los ultimos afios en torno a la ensefianza de las
matematicas o a la educacion matematica, desde una perspectiva historica. Algunos
de esos trabajos se apoyan en herramientas semejantes a las empleadas aqui —
nociones como disciplina o saber escolar —, otros amplian su mirada hacia
escenarios que exceden la dimensidn de la escuela, pero en conjunto son
necesarios para entender la manera en que a través de las matematicas escolares
se tejen relaciones entre la cultura de la sociedad global y la cultura escolar. En ese
sentido, se reconoce en los trabajos revisados un giro en la comprension de la
relacion entre matematicas, ensefianza e historia, pues a diferencia de enfoques de
hace dos décadas, en los que se buscaba mostrar diferencias o aproximaciones
entre el saber cientifico y el saber escolar, hoy se encuentran desarrollos que
reconocen la manera en que se configuran las matematicas escolares en un
momento historico dado, sin que haya necesariamente una relacién biunivoca entre

los contenidos de la disciplina escolar y los del saber cientifico.

El incremento del interés en este tipo de investigaciones implicaria, como una

proyeccion del presente trabajo, realizar una suerte de cartografia de esos estudios
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que permita identificar lineas tematicas, orientaciones metodolégicas, grupos de
investigacion, referentes conceptuales, objetos de estudio comunes, entre otros
aspectos. Eso seria bastante productivo tanto para el campo educativo y
pedagogico en general — pues en otras areas escolares pueden hacerse esfuerzos
similares —, como para la educacion matematica en particular, toda vez que
contribuiria al fortalecimiento de enfoques que abordan aspectos politicos (Valero,
2007; Gutierrez, 2013) y culturales (Valero, Andrade-Molina & Montecino, 2014;
Valero & Garcia, 2014).

En segundo lugar, frente al objetivo del trabajo de describir los principales rasgos
de la constitucion de las matematicas escolares como saber y disciplina escolar en
la escuela primaria colombiana durante la segunda mitad del siglo XIX, puede
afirmarse que este se alcanzoé parcialmente. En términos amplios, a partir de los
elementos expuestos es posible hacerse una idea amplia de los principales
aspectos que se pusieron en juego en el periodo estudiado, que permitieron la
seleccion, delimitacion y organizacion de objetivos, contenidos, métodos, formas de
incitacion al estudio y de examinar lo aprendido en los diferentes ramos vinculados
con las matematicas escolares; estos rasgos, caracteristicos de la nocion de
disciplina escolar en el sentido planteado por Chervel (1991) y utilizado en algunos
otros trabajos, se encuentran reflejados en el segundo y tercer capitulo. Es
importante anotar aqui que pese a la preeminencia de la aritmética sobre los otros
ramos de instruccidon — como geometria, teneduria de libros o dibujo lineal —, en
conjunto estos darian cuenta de una disciplina escolar en tanto comparten rasgos
en la organizacién de los contenidos, como el principio de ir de lo elemental a lo
complejo, y en su asociacién con el enunciado “gobernar por la razoén, vivir para la

utilidad”, determinante en muchas de las practicas de ensefianza de estas materias.

Sin embargo, la extension del conjunto de documentos recolectado superd
ampliamente las expectativas de revision; de alli que se hiciera una seleccién de
tales documentos — algunos manuales, legislacion, registros de certamenes

publicos, principalmente — que fueron leidos, tematizados y analizados. Por
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supuesto, toda seleccion implica dejar por fuera documentos que podrian ser
importantes para sustentar la tesis presentada, o para ampliar los desarrollos de
esta, aunque ello no desvirtue lo expuesto aqui, en tanto los documentos
constituyen superficies de emergencia y circulacion de un enunciado, en este caso,
que las matematicas escolares permiten a quienes son formados en estas
conducirse de acuerdo con los principios de la razon — Kant sefalaria que se trata
de las leyes de la humanidad — y vivir para la utilidad publica — una preocupacion
latente en el proyecto de formacion de nacién durante el siglo XIX. Aun asi, una
proyeccion para el trabajo consistiria en tomar en consideracion la masa documental
recolectada para su revision, tematizacion y analisis, en especial porque ello
permitiria precisar con mayor claridad aquellos ejercicios y preceptos practicos que
circularon en relacién con la ensefianza de los distintos ramos relacionados con las
matematicas escolares, que permitirian a su vez una mirada mas detallada de la

configuracion de esas facetas éticas, estéticas y politicas del saber escolar.

En tercer lugar, respecto a la nocion de saber escolar, es evidente que esta puede
resultar potente para ampliar los analisis en torno a la cultura escolar y la
configuracion de las materias de ensefanza y de diferentes practicas en esta
institucion. En ese sentido, no corresponderia solamente a una nocion de caracter
historico, también aportaria elementos para analizar practicas contemporaneas. De
hecho, es justamente esa su mayor posibilidad, el analisis de esas practicas
concretas que configuran un modo de ser de la vida escolar, determinan la
orientacion de las disciplinas escolares y sirven como indicadores de lo que es
posible hacer en esa institucion. Esto adquiere mayor relevancia hoy frente a las
multiples criticas a la escuela, que quedan expresadas en las demandas de
transformar contenidos y practicas, como ocurria con el texto sefialado en la primera
parte de la introduccion. Visto asi, el saber escolar en sus diferentes facetas tendria
que ver con la funcion formativa de la escuela en el sentido en que Masschelein &

Simons (2014, pag. 43) lo plantean:

80



... entendemos la formacién no como una especie de actividad auxiliar de la
escuela, no como algo que ocurre fuera de las materias reales de aprendizaje
y que tendria que ver con los valores de uno u otro proyecto educativo. En
lugar de ello, para nosotros la formacion tiene que ver con la orientacién de
los estudiantes hacia el mundo tal como ha sido llevado a la existencia en la
asignatura o en la materia de estudio. Y esa orientacién tiene que ver
fundamentalmente con la atencién y con el interés por el mundo, y también

con la atencion y el interés por el sujeto en relaciéon con ese mundo.

En cuarto lugar, aunque la referencia al sistema pedagdgico de Pestalozzi durante
el periodo estudiado no se profundizé en el analisis presentado, se convierte en un
elemento clave para pensar esas diferentes dimensiones de la escolarizacién,
relativas a la educacion practica, la instruccion intelectual y la formacion moral y
estética. En este punto, las dos triadas propuestas por el pedagogo suizo —
derivadas a su vez de la cultura pedagdgica germanica — resultan bastante
sugerentes respecto a aquellas otras facetas del saber escolar; en otras palabras,
esas facetas ética, estética y politica permitirian actualizar esas dimensiones
sefaladas por el pedagogo suizo, que cumplieron un papel fundamental en la
reflexion pedagogica del siglo XIX y que podrian servir para nutrir discusiones
contemporaneas respecto al sentido de la educacion escolar. Ademas de ello, a
partir de los analisis de Trohler sobre la obra pestalozziana y sobre el concepto de
educacionalizacion, seria interesante ensayar una entrada distinta a la manera en
que se produjo la llegada de esos principios a América Latina, pues asi fuese a
través de los manuales de pedagogos norteamericanos, tuvo un efecto importante
en la constitucion de los sistemas de instruccion publica en la region durante la

segunda mitad del siglo XIX.
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