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Resumen
Titulo: Analisis de los aprendizajes del componente practico de estudiantes de practica del

programa de Licenciatura en Matematicas de la Universidad Industrial de Santander *

Autores: Karol Natalia Agudelo Salgado, Juan Esteban Carranza Delgado **

Palabras claves: Formacién docente, practica pedagogica, reflexion y accion, educacion

matematica, nimeros decimales.

Descripcion: Esta investigacion analiza los aprendizajes construidos por una docente en
formacién del programa de Licenciatura en Matematicas de la Universidad Industrial de
Santander, enfocandose en el componente practico-didactico del programa y de su reflexion
sobre la ensefianza. El estudio se enmarca en el modelo de Reflexion y Accion propuesto por
Parada (2011), el cual contempla tres momentos de analisis: reflexion para la accion, reflexion
en la accion y reflexion sobre la accion. El estudio de estos momentos se centra en el
pensamiento didactico del profesor, considerando de manera articulada el pensamiento
matematico y el pensamiento orquestal. La metodologia fue de enfoque cualitativo y de estudio
de caso, utilizando como técnicas la revision de planeaciones, observaciones de aula, diarios
de campo, entrevistas y documentos reflexivos. Los resultados muestran que la docente en
formacion construye significados relacionados con el uso de modelos pedagogicos, la
contextualizacién del nimero decimal en situaciones reales y las dificultades presentes en su
ensefianza. Asimismo, se evidencian avances en la articulacion entre saber disciplinar, saber
didactico y saber practico, aunque persisten tensiones entre la comprension teorica y su
aplicacion efectiva en el aula. En conclusion, la investigacion pone en evidencia la importancia
de fortalecer la formacién practica de los futuros docentes de matematicas mediante procesos

de reflexion critica, contextualizacion y acompafiamiento pedagogico.

* Trabajo de Grado
** Facultad de Ciencia. Escuela de Mateméticas. Director: Haided Lised Arciniegas Rueda. Magister en Educacion
matematica. Codirector: Edith Johanna Mendoza Higuera. Doctora en Ciencias Especialidad Matematica Educativa
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Abstract

Title: Analysis of the Learning Outcomes from the Practical Component for Internship
Students in the Bachelor’s Degree Program in Mathematics at the Industrial University of

Santander *

Author: Karol Natalia Agudelo Salgado, Juan Esteban Carranza Delgado. **

Keywords: teacher education, teaching practice, reflection and action, mathematics education,

decimal numbers.

Description: This study analyzes the learning experiences of a student teacher in the Bachelor
of Mathematics program at the Industrial University of Santander, focusing on the practical-
didactic component of the program and the student’s reflections on teaching. The study is
framed within the Reflection and Action model (Parada 2011), from which three moments are
examined: reflection for action, reflection in action, and reflection on action. The methodology
was qualitative and case study-based, using techniques such as the review of lesson plans,
classroom observations, field journals, interviews, and reflective documents. The results show
that the pre-service teacher constructs meanings related to the use of pedagogical models, the
contextualization of decimal numbers in real-life situations, and the difficulties encountered in
teaching them. Furthermore, progress is evident in the articulation between disciplinary
knowledge, didactic knowledge, and practical knowledge, although tensions persist between
theoretical understanding and its effective application in the classroom. In conclusion, the
research highlights the importance of strengthening the practical training of future mathematics

teachers through processes of critical reflection, contextualization, and pedagogical support.

* Degree Project
** Faculty of Science. School of Mathematics. Supervisor: Haided Lised Arciniegas Rueda. Master in Mathematics
Education. Co-supervisor: Edith Johanna Mendoza Higuera. Ph.D. in Sciences, Specialization in Mathematics Education.
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Introduccion

Las reformas educativas son cambios clave en el sistema educativo que pretenden
mejorar la calidad de la educacion en un pais. Para Vifiao (2018) estas reformas pueden ser
estructurales, curriculares, organizativas o politico-administrativas; es decir, pueden incluir
cambios curriculares relacionados a los contenidos, la metodologia y la evaluacion y, cambios

en la organizacion, administracion e infraestructura de una Institucion Educativa (IE).

En la educacion superior en Colombia, especialmente en las licenciaturas, las reformas
han estado centradas en la actualizacion o mejora de los curriculos al promover la integracién
de nuevas metodologias o lineamientos que respaldan la formacion inicial de profesores
(Ministerio de Educacion Nacional [MEN], 2013). En este sentido, las universidades del pais
han adaptado algunas de estas reformas a sus programas académicos con el fin de preparar a

sus estudiantes para el campo laboral.

Desde la educacion matematica, las transformaciones promovidas en las reformas
educativas han buscado garantizar que el docente de matematicas cuente con un conocimiento
profundo de los contenidos disciplinares, pedagogicos y educativos, acordes a los estandares
nacionales. Para Kilpatrick et al. (2001), estos aspectos son de gran relevancia puesto que le
permiten al docente explicar los conceptos de manera clara, conectar contenidos matematicos
entre si, identificar y abordar dificultades de los estudiantes, y usar distintos tipos de

representaciones para facilitar y potenciar la comprension.

En este sentido, los alcances de las reformas deben ser objeto de constante estudio;
pues, las investigaciones sobre los procesos de ejecucion y evaluacion de las reformas

educativas son importantes para el redisefio de nuevas politicas educativas (Cifuentes y



14
APRENDIZAJES DIDACTICOS EN LA PRACTICA DOCENTE

Camargo, 2016). Por tanto, como afirma Rodriguez y Marcano (2007) dicha evaluacién debe
asumirse como parte constitutiva de una praxis transformadora, es decir, como un componente

fundamental que permita una mejora continua en la educacion.

En el pais, la ultima reforma educativa para las licenciaturas vino con la resolucion
18583 de 2017 (MEN, 2017), que trajo consigo cambios en la manera en que se concibe la
formacion practica que recibe el estudiante. Luego, se puntualizan cambios en los planes de
estudios de las Licenciatura en Matematicas relacionados con la inclusion de la practica
educativa; en particular con el desarrollo del componente practico no solo desde la perspectiva

pedagdgica, sino también educativa.

Bajo este contexto, el programa de Licenciatura en Matematicas de la UIS mantiene la
estructura en relacion con la resolucion 2041 de 2016 (MEN, 2017), por consiguiente, este
trabajo pretende analizar el impacto de dicha resolucion a la luz de las directrices del MEN
para el proceso de formacion de los estudiantes de la Licenciatura en Matematicas. Por lo tanto,
el objetivo es describir los aprendizajes construidos por profesores en formacion que
reflexionan sobre la ensefianza de las matematicas, para valorar el componente practico-
didactico del programa de Licenciatura en Matematicas UIS. Finalmente, el documento esta

organizado de la siguiente manera:

En primer lugar, en el capitulo 3, se presenta la justificacion y el planteamiento del
problema, donde se sustenta la relevancia y pertinencia del estudio. Posteriormente, se
desarrollan los antecedentes, en los cuales se distingue el marco legal junto con dos tipos de
investigacion relacionadas con estudios del curriculo, la practica docente y la formacion

docente.

Después, en el capitulo 4 se discuten y describen los elementos tedricos y conceptuales

que sustentan la investigacion como: el modelo Reflexion y Accion de Parada (2011), la
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conceptualizacion de la practica segun la resolucion 18583 de 2017 (MEN, 2017) y la
descripcion del saber del educador matematico desde el Proyecto Educativo del Programa,

junto a la articulacién de los anteriores para efectos de esta investigacion.

Posteriormente, en el capitulo 5 se describen los aspectos metodoldgicos de la
investigacion, organizados en cuatro fases. La primera corresponde a la caracterizacion del
componente practico del programa, considerando aspectos conceptuales, competencias y
descriptores de aprendizaje. La segunda fase se centra en la caracterizacion de los profesores
en formacidn en el contexto de la practica pedagdgica, incluyendo los instrumentos utilizados,
la muestra seleccionada y la eleccion del sujeto de estudio. En la tercera fase se detalla el
proceso de recoleccion de datos, y en la cuarta se expone la sistematizacion y el analisis de la

informacion obtenida.

En el capitulo 6 se presenta el analisis y la caracterizacion de los significados
negociados, organizados en torno a tres ejes: el modelo pedagdgico de ensefianza para la
comprension en relacidn con las operaciones con numeros decimales, el tratamiento del numero
en su representacion decimal en contextos reales y las problematicas o dificultades en su
ensefianza. Cada uno de estos ejes se analiza a partir de los momentos de reflexion para la
accion, en la accién y sobre la accion. Finalmente, se incluyen los descriptores reflejados que

emergen del proceso analitico.

Por ultimo, en el capitulo 7 se exponen las conclusiones y reflexiones finales del
estudio, en las que se sintetizan los aprendizajes negociados y los descriptores identificados, se
analiza la articulacion entre el pensamiento matematico, didactico y orquestal, y se plantea una

reflexion critica sobre el programa de formacion docente en el que se inscribe la investigacion.
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1. Justificacién Y Planteamiento Del Problema

En los ultimos afos, la busqueda de la calidad educativa ha sido la prioridad para
muchos paises. Con el objetivo de mejorar tanto los resultados de aprendizaje en los estudiantes
como la organizacion y administracion en el sistema educativo, los entes gubernamentales de
cada pais han implementado reformas educativas como mecanismos de respuesta. Sin embargo,
varias investigaciones ponen en tela de juicio la efectividad de las reformas educativas, pues
los estudios sobre su efecto e impacto han arrojado resultados mixtos sobre su eficiencia
(Velasco, 2022, citado por Espinosa, 2024); por ejemplo, estan los que sefialan avances en la
calidad educativa, pero también, aquellos que evidencia un estancamiento o retroceso en el

sistema.

En este sentido, el seguimiento constante del desarrollo e implementacion de dichas
reformas posee un rol fundamental para asegurar su impacto de manera positiva a razon de que
las investigaciones sobre los procesos de ejecucion y evaluacion de las reformas son
importantes para el redisefio de nuevas politicas educativas (Martinic, 2001; Cifuentes y
Camargo, 2016). Dicha evaluacién debe asumirse como parte constitutiva de una praxis
transformadora (Corzo et al., 2006); en otras palabras, como un componente fundamental que

permita una mejora continua en la educacion.

Por otra parte, la formacién docente ha sido un componente fundamental en la
implementacion de las reformas educativas en el marco de las transformaciones en la educacion
superior. Segun Vaillant y Marcelo (2015) algunos paises con el proposito de establecer una
jerarquizacion epistemologica, cognitiva, academica y profesional de maestros y profesores
han reformulado su proceso de formacion desde la implementacion de cambios curriculares en
los programas de licenciatura. Aportando a esto, Vaillant y Manso (2022) proponen una serie

de sugerencias para la formacién inicial de docentes; se centran en “promover el desarrollo
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continuo del docente centrado en su desempefio en situaciones de aula” (p. 116), de modo que
los docentes en formacion deben desarrollar habilidades pedagdgicas y estrategias de
ensefianza, reconocer y adaptarse a nuevas metodologias e identificar diferentes necesidades y
contextos educativos. De manera que, los programas de licenciatura deben asegurar el
cumplimiento de los estandares y requerimientos necesarios de los niveles escolares para los
que preparan; esto es, asegurar que los docentes en formacién dominen en gran manera los
aspectos disciplinares, pedagdgicos y didacticos relacionados a su area de estudio para los

niveles de educacion basica y media.

Asi pues, la educacién en un pais depende en gran medida de la preparacion de sus
docentes, lo que convierte a la formacion inicial docente en una de las bases principales para
asegurar procesos de educacion significativos, adecuados y transformadores. Asi como lo
sefiala la UNESCO (2012), la calidad de los procesos formativos puede ser analizada como un
factor clave a través de los disefios y practicas curriculares, pues estos determinan la medida
en la cual un profesional se forma y el tipo de ensefianza que se ofrece en las aulas escolares.
Es claro que la calidad de los programas de licenciatura se refleja directamente en la solidez

del curriculo y en la articulacion efectiva de la teoria y la practica pedagogica.

En este contexto, la Resolucion 18583 (MEN, 2017) introdujo modificaciones
pertinentes en la formacién inicial docente, al establecer practicas diferenciadas y precisar un
perfil para los estudiantes graduados en programas de educacion. Este nuevo marco normativo
representa un punto crucial en la manera en la que se entiende y articula el saber pedagdgico,
el saber disciplinar y la formaciédn practica. En tanto, analizar el impacto de dicha resolucion
se hace necesario y pertinente pues permite valorar si los lineamientos establecidos responden
efectivamente a las demandas actuales de la educacion y al ideal de calidad docente que se

promueve socialmente (Farrieta, 2018). La resolucién rige a todos los programas de
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licenciatura del pais, sin embargo, para el presente trabajo se especifica Unicamente en la

Licenciatura en Matematicas de la UIS.

Por otra parte, segiin Godino et al. (2007) las Matematicas plantean desafios tanto para
el educador como para los estudiantes debido a su naturaleza abstracta, su carga l6gico-formal
y su estrecha relacion con otros campos del saber cientifico. Ademas, es necesario tener en
cuenta que, asi como lo ha sefialado Ernest (2016), las matematicas han sido parte de una
construccién social a lo largo de la historia debido a su impacto en el diario vivir de cada
persona, por lo tanto, no deben suponer un reto solo para las instituciones educativas o el
docente en particular, sino que debe ser parte de un paradigma social, lo que hace de su

ensefianza una responsabilidad estratégica para la sociedad.

La obligatoriedad de las Matematicas en la educacién basica y media, su peso en
pruebas estandarizadas, y su relevancia en la vida cotidiana y el mundo laboral, hacen que la
formacion de docentes en esta area sea un asunto de interés nacional. Por ello, resulta
imprescindible que los programas de formacion garanticen una sélida preparacion disciplinar,
pero, ademas, también una comprensién profunda de los procesos de ensefianza y aprendizaje
especificos del area, acompafiados de una etapa practica critica, reflexiva y situada (Rico,

2015).

En este sentido, es clara la necesidad de articular la teoria y la practica en la formacion
docente. Sin embargo, no puede entenderse a la practica como una simple actividad de
aplicacion, sino méas bien como un espacio de inmersion a la realidad educativa, para reflexion
del conocimiento practico y el desarrollo de la identidad profesional (Candela, 2023). Esta
comprension amplia del saber y el hacer docente exige que las instituciones de educacion

superior asuman un papel activo en el proceso de formacion que reciben los estudiantes de
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Licenciatura, adoptando resoluciones o reformas educativas para mejorar el perfil del egresado

0 hacerlo acorde a las necesidades sociales.

En la Universidad Industrial de Santander, el programa de Licenciatura en Matematicas
tiene tres ejes principales: el componente pedagdgico, el componente practico, y el componente
de saberes especificos y disciplinares. El segundo, suele captar en gran medida la atencién de
los estudiantes del programa pues, constituye el elemento experiencial que los acerca a la
realidad del aula, desde el abordaje de asignaturas relacionadas con la didactica de las
matematicas hasta llegar a las practicas docentes. Siendo las préacticas el proceso final en la
formacion didactica y pedagdgica de un estudiante; puesto que, precisa la sintesis de planear,
organizar, observar, aplicar métodos, emplear herramientas que facilitan el aprendizaje de los
estudiantes y reconocer comportamientos que inciden en el proceso; luego, la formacion
didactica y pedagogica recibida orienta la estructuracion de procesos y estrategias que buscan
responder a las problematicas y por ende, posibilitar que un estudiante de licenciatura enfrente

la realidad de un aula.

En tanto, es aqui donde cabe preguntarse si la instruccion que estan recibiendo los
estudiantes de Licenciatura en Matematicas es realmente acorde a la perspectiva actual, si
adoptar dichas reformas les ha brindado a los estudiantes las herramientas para superar los retos
que implica el proceso de ensefianza y a su vez, si provee los medios para impulsar el
aprendizaje de estos mismos. Por consiguiente, al centrar la atencion en la ultima resolucion
(18583 de 2017) emitida por el MEN dirigida a los programas de licenciatura en el pais, y
teniendo en cuenta toda la problematica planteada, este trabajo pretende dar respuesta a la
siguiente pregunta de investigacion: ¢Qué aprendizajes, desde el componente practico-
didactico, revelan profesores en formacién de la Licenciatura en Matematicas de la
Universidad Industrial de Santander cuando reflexionan sobre la ensefianza de las

matematicas?
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2. Antecedentes

Las reformas educativas surgen como respuesta a propuestas relacionadas con factores
economicos, sociales, culturales, politicos o pedagdgicos que tienen como objetivo impulsar la
calidad educativa y responder a las nuevas demandas sociales y contextuales (Guzman, 2005).
Por ende, han sido objeto de estudio en diversas investigaciones, asi como la formacion inicial

de docentes.

Segun Verdugo (2016) las politicas educativas, hoy en dia, estan enfocadas en suplir
las necesidades y mejorar la calidad de los programas de formacion inicial. En tanto, es posible
afirmar que han tomado un rol fundamental en la evolucion de la formacion docente,
percibiéndose en multiples investigaciones desarrolladas en este campo. En particular, en la
formacion inicial del docente de matematicas las reformas han generado cambios en las
metodologias, enfoques y estrategias pedagdgicas para la ensefianza y aprendizaje de las

matematicas.

En ese sentido, un recorrido histérico relacionado con las principales reformas y
cambios orientados a la formacion de docentes permite distinguir el marco legal y los cambios
en respuesta a las necesidades educativas para asi discutir el impacto reportado en diferentes
investigaciones y en particular, en educacion matematica, centradas en el estudio de la practica

docente en la licenciatura y su disefio curricular.

2.1. Marco Legal

Como ya se mencion0, aqui se presenta un recorrido general sobre como cambio la
formacion docente desde la época de la independencia nacional (siglo XIX) hasta el presente

afio (en el que se divulga este trabajo), teniendo en cuenta la revision de reformas y resoluciones
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emitidas por el MEN e investigaciones como: Forero, et al., (2023) y, Cifuentes y Camargo

(2016).

La historia de las reformas educativas en Colombia ha estado profundamente ligada a
los procesos de construccidn de la nacion y a las tensiones politicas, econdmicas y sociales que
ha atravesado el pais desde el siglo XIX. De hecho, desde los primeros intentos por establecer
un sistema educativo nacional, la formacion de maestros ha sido un eje central en el disefio y
ejecucion de las politicas pablicas. Luego, la consolidacion del sistema educativo colombiano
comenzé tras la independencia, cuando se planted la necesidad de crear una estructura

institucional capaz de formar ciudadanos y afianzar el Estado.

En este contexto, las reformas de Francisco de Paula Santander (1819-1841) dieron
origen a la instruccién publica como responsabilidad estatal, mientras que la Iglesia Catdlica
mantenia una influencia significativa en la orientacion moral y religiosa de la educacion.
Posteriormente, la reforma de Mariano Ospina Rodriguez (1842-1848) y las politicas liberales
de mediados del siglo XIX buscaron fortalecer las universidades y otorgar mayor autonomia a
las instituciones educativas sobre la formacion docente, abriendo el camino a la creacion de

Escuelas Normales, cuya mision era profesionalizar el oficio docente.

No obstante, las tensiones entre liberales y conservadores, y la constante disputa entre
el Estado y la Iglesia por el control de la educacion marcaron este periodo. A finales del siglo
XIX, la Regeneracion liderada por Rafael Nafiez revirtio los avances liberales y volvio a
centralizar la educacion en el Estado, restableciendo la hegemonia de la Iglesia sobre la
ensefianza. Incluso, el Plan Zerda (1892-1902) intento unificar la educacion nacional, pero
mantuvo el modelo centralista y confesional, afianzando la estructura tradicional de formacion

de maestros bajo la tutela eclesiastica.
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Luego, en el siglo XX, las reformas educativas respondieron a las crecientes
transformaciones sociales y politicas del pais. Tras la Guerra de los Mil Dias y la separacion
de Panama, la Ley 39 de 1903 (Congreso de la republica, 1903) y sus decretos reglamentarios
consolidaron un modelo de instruccion publica de fuerte orientacién catolica; es decir que la
formacion docente aln se dirigia bajo las directrices eclesiasticas. No obstante, la Republica
Liberal (1930-1946) introdujo cambios significativos al incorporar los principios de la
pedagogia activa y la educacion como herramienta de modernizacion social. En tanto, se

fortalecieron las Escuelas Normales y se promovié la experimentacion pedagdgica (practicas).

Poco después, en las décadas de 1950 y 1960, el marco de ensefianza nacional comenzé
a verse afectado por focos internacionales tales como la Alianza para el Progreso y los
Programas de Cooperacién Internacional, quienes promovieron reformas orientadas por
objetivos especificos y un enfoque tecnocréatico. En 1963, el Decreto 1710 (MEN, 1963) se
acogio a estas medidas y establecié programas por objetivos para la educacion media; sin
embargo, esto también afecté la manera en que se concibe al docente, pues, aunque estas
reformas fueron supervisadas por medios extranjeros y provistas de herramientas didacticas, se
instrumentaliza su ejercicio, centrandose en la reproducciéon de contenidos (instrucciéon en

modelos pedagdgicos tradicionales).

Sin embargo, las fallas que reflejo este modelo permitieron la estructuracion de la
Direccion General de Capacitacion y Perfeccionamiento Docente, Curriculos y Medios
Educativos (Decreto 088 de 1976, MEN), que tuvo como objetivo enfrentar la crisis de calidad
que trajo consigo la expansién acelerada de la cobertura educativa, la reduccion de la jornada
escolar y la influencia politica sobre el magisterio. Frente a dicha influencia, el Movimiento
Pedagogico Colombiano, impulsado por la Federacion Colombiana de Educadores (FECODE)
y otros colectivos de maestros, defendieron la autonomia curricular y lograron reivindicar el

saber pedagdgico construido desde la practica docente.
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Posteriormente, con la Ley General de Educacion (Ley 115 de 1994), se nombra al
docente (educador), como “el orientador en los establecimientos educativos, de un proceso de
formacion, ensefianza y aprendizaje de los educandos, acorde a las expectativas sociales,
culturales, éticas y morales de la familia y la sociedad” (Congreso de la Republica, 1994, p.
22), y se marca el inicio de una formacidn docente que comienza a dejar atras la apropiacion
de modelos pedagdgicos tradicionales, y adopta modelos contemporaneos para la ensefianza
como la Escuela Nueva y el Aprendizaje Basado en Proyectos (ABP) bajo un corte
constructivista. Con esta ley la formacion docente tiene como objetivo: formar un educador de
la mas alta calidad cientifica y ética; desarrollar la teoria y la practica pedag6gica como parte
fundamental del saber del educador; fortalecer la investigacion en el campo pedagogico v el
saber especifico, y preparar educadores a nivel de pregrado y posgrado para los diferentes

niveles y formas de prestacion del servicio educativo.

En ese sentido, el Gobierno nacional toma compromiso directo en la prestacion de
condiciones necesarias para la mejora profesional del docente en pro de una educacién de
calidad. Ademas, se garantiza que la formacion de los educadores deberé estar dirigida a su
profesionalizacion y, mediante el Articulo 113 de la Ley General de Educacion (Congreso de
la Republica, 1994) se establece el estado de acreditacion para los programas de formacion
docente. También, se garantiza y exige la correcta vinculacion entre la formacién y el ejercicio
de la labor docente; es decir, que la préctica del docente correspondera a la formacidn recibida,
y para ello, las Instituciones de Educacion Superior (IES) deben certificar el nivel y area de

conocimiento del docente en formacion.

Ya para el siglo XXI, con la Revolucién Educativa propuesta por el gobierno de Alvaro
Uribe Vélez, surgen el Decreto 2566 de 2003 y la Resoluciéon 1036 de 2004, mediante los
cuales se fijan y corrigen aspectos curriculares relacionados con la fundamentacion tedrica,

practica y metodoldgica de la formacidn docente en un programa de pregrado. Bajo esta misma
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tutela, y como respuesta a la creciente necesidad de investigaciones en el campo de la educacion
que sirvan de respaldo a mejoras en la calidad educativa, se aposto por la formacion docente
dentro del marco de la investigacion, aunque no en gran medida pues la investigacion en el
aula no era adn un tipo de investigacién con mucha fuerza dentro del marco politico y

sociocultural.

En el afio 2010, con la Resolucion 5443 (MEN, 2010) se deroga la resolucion 1036 de
2004 y se establece, en el articulo 2, el perfil del educador donde se describen las competencias
basicas que un programa de Licenciatura en Colombia debe fortalecer en el docente en
formacion y el propdsito de cada una de estas. Alli, se establece que el estudiante de licenciatura
no solo debe adquirir habilidades dentro de su area de estudio sino también en otras, como: la
lecto-escritura, atencion a la diversidad, las competencias disciplinares, la interaccion social y
critica del docente, la vinculacién responsable de medios tecnoldgicos como herramienta de
ensefianza y aprendizaje, y la articulacion de los procesos pedagdgicos con los modelos

didacticos correspondientes a cada ciclo educativo.

Con esta misma resolucion, en el articulo 6 se reconoce, por primera vez, la practica
pedagdgica y destaca el caracter obligatorio de su desarrollo, como minimo, un afio lectivo
escolar. En tanto, la practica debe permitirle al docente en formacion acercarse a su futuro rol
social y afrontar la realidad del ejercicio docente en un aula de clase. No obstante, aunque la
Resolucién 5443 (MEN, 2010) trajo consigo cambios significativos en la formacion docente,
esta no definia adecuadamente las competencias del educador, ni logrd hacer completamente
efectiva la practica pedagdgica. A razon de esto, surge la Resolucion 2041 (MEN, 2016), que

establece a interés de esta investigacion:

1. La denominacion de los programas de Licenciatura. Se establecen las areas

obligatorias y fundamentales del conocimiento para cada programa de licenciatura tratadas en
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los articulos 23 y 31 de la Ley 115 de 1994 (Congreso de la Republica, 1994), o al grupo etario

0 poblacional al que va dirigido el proceso formativo.

2.

Contenidos curriculares y competencias del educador. Se establecen los valores,

conocimientos y competencias del educador mediante cuatro componentes

i)

i)

Componente de fundamentos generales: competencias comunicativas, de lectura,
escritura y argumentacion; competencias matematicas, cientificas, ciudadanas, de
uso de herramientas Tecnoldgicas de la Informacion y Comunicaciéon (TIC) e
ingles.

Componente de saberes especificos y disciplinares: el docente debe apropiarse,
respecto a su area disciplinar, su trayectoria histérica y los fundamentos
epistemoldgicos, asi como los medios para la investigacion; y una actitud de
creciente desarrollo personal y profesional.

Componentes de pedagogia y ciencias de la educacion: como medida hacia la
formacion integral y de aprendizaje; el docente en formacioén debe conocer las
tendencias y modelos pedagdgicos y didacticos, las cualidades propias de un
docente que sabe atender la diversidad en el aula, propiciar el mejoramiento
continuo y disefiar, implementar y valorar métodos y estrategias de evaluacién
acordes al contexto educativo y social que potencien el aprendizaje de sus
estudiantes.

Componente de didactica de las disciplinas: se reconoce como fundamental la
articulacion entre la fundamentacion pedagodgica y didactica para el quehacer del
docente. Asi, el docente en formacion debera adaptar sus practicas, herramientas,
métodos, estrategias de ensefianza, y contenidos didacticos y disciplinares en
respuesta a las necesidades educativas individuales y grupales de sus estudiantes.

(MEN, 2016. p.4-6)
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3. La préctica pedagogica. Se exige la vinculacion de la préctica pedagdgica con
los componentes sefialados anteriormente y los convenios institucionales que sirvan para
facilitar el desarrollo de las précticas pedagogicas en un espacio adecuado. Por otro lado, el
estudiante de un programa de Licenciatura debe gozar de una reflexién sistemética y critica

sobre su propia practica docente, que le permita mejorar.

Con la Resolucion 2041 (MEN, 2016) se evidencia un cambio de paradigma en la
formacion docente; ahora se le da mayor relevancia a la practica pedagogica y se establecen un
minimo de créditos presenciales (50) a lo largo de la carrera profesional. Por lo tanto, establecer
la practica pedagdgica sélo para el ultimo afio del programa ya no es una opcion, a partir de
esta resolucion el desarrollo de la practica debe darse a lo largo de todo el programa y, aun

mas, aumentar periddicamente hasta llegar a la practica en el aula.

Finalmente, en el afio 2017 se establece la Resolucion 18583 (MEN, 2017) (que rige
hasta la fecha), y deroga a la Resolucion 2041. En esta se reconoce la practica como proceso
de apropiacion de los saberes y las practicas que conforman la labor del licenciado, haciendo
una distincién entre la practica pedagogica, la educativa y la docente; estas se describen a
detalle en los elementos tedricos y conceptuales de la presente investigacion. Este recorrido
evidencia como la formacion docente en Colombia ha estado ligada a transformaciones
sociales, politicas y culturales del pais, asi como a tensiones entre diferentes modelos de
educacion y propuestas para su desarrollo. A través de la historia, se ha pasado de una
concepcién instrumental y moralizante del maestro a un enfoque con una vision mas
profesional, critica e investigativa hacia distintos objetos, donde la practica pedagdgica ha sido
muy relevante. Por otra parte, reformas como la 18583 de 2017 (MEN, 2017), reflejan una
apuesta del estado por una formacién profesional docente de calidad que responda a las
necesidades laborales y educativas actuales, con educadores capaces de responder a los

desafios de la educacion.
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2.2. Investigaciones Relacionadas Con La Formacion Docente: Distintas Perspectivas

En el escenario de la educacion colombiana, las reformas y resoluciones emitidas por
el MEN sobre las licenciaturas, han marcado una ruta especifica en la manera como se concibe
y se estructura la formacion inicial de los docentes. Sin embargo, mas alla de los aspectos
técnicos y procedimentales, este proceso, brinda la oportunidad para pensar, de forma critica,
sobre lo que realmente significa formar maestros hoy en dia. En ese sentido, en las siguientes
lineas, se abordan diferentes perspectivas que permiten ampliar la comprension sobre la

formacion docente.

Por ejemplo, Verdugo (2016) ofrece una mirada reveladora al componente de practica
dentro del curriculo. Su principal llamado es a replantear los tiempos y modos en que los
futuros docentes se enfrentan al aula; en ese sentido, propone préacticas tempranas y graduales,
que les permitan a los docentes en formacidn no solo conocer la realidad escolar, sino también
aplicar, de forma articulada, las competencias adquiridas en su formacion; esta vision describe
la experiencia en el aula como espacio de sintesis entre la teoria y la accién. Asi mismo,
Vaillant y Manso (2012), discuten que las experiencias basadas en metodologias activas, tales
como el Aprendizaje Basado en Proyectos o la ensefianza colaborativa han logrado impactos
significativos en la calidad de la formacidén docente, acompafiando de manera constante al
docente en formacién y teniendo en cuenta la evaluacion formativa y la inmersion en contextos
de ensefianza flexible, pues el uso pertinente de tecnologia, favorece la confianza y

competencias para enfrentar los retos del aula contemporanea.

Por su parte, Arboleda (2018) brinda una reflexion critica y propositiva sobre el estado
actual de la educacion en Colombia y los desafios de la formacién inicial de docentes de
matematicas en el contexto nacional. Arboleda aborda los principios pedagogicos que orientan

la reforma de las licenciaturas en educacion a partir de la Resolucion 2041 de 2016 (MEN,
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2016), la cual estructura la formacidn docente en cuatro componentes: fundamentos generales,
saberes especificos, pedagogia y ciencias de la educacion, y didactica de las disciplinas. Luego,
el autor critica que, pese a que la normativa aboga por una articulacion bien estructurada entre
dichos componentes, en la préctica dicha articulacion no se llega a construir realmente; afirma
que es fundamental lograr una verdadera complementariedad que respete principios
fundamentales de la préctica, considerando la pertinencia de los saberes disciplinares en
relacion con el trabajo docente, la produccion de conocimiento pedagdgico y didactico, y la

reflexividad profesional.

Por otro lado, este mismo autor destaca la importancia de integrar en la formacion
docente los ideales, valores y estilos cognitivos que deben ser propios de la practica matematica
desde una perspectiva filosofica e histérica. Ademas, a partir de aportes de autores como
Kitcher (1984), Ernest (1998) y Radford (2014), se propone comprender las matematicas no
s6lo como un conjunto de técnicas y conocimientos, sino como una practica cultural con

implicaciones éticas, estéticas y sociales.

Bajo la misma perspectiva, Figueroa (2019) indaga en los cambios recientes en los
programas de formacion inicial, y resalta la necesidad de transformar los enfoques pedagdgicos
tradicionales. Su propuesta va mas alla de incorporar tecnologia plantea que formar maestros
hoy implica dotarlos de herramientas para responder a una sociedad que exige ciudadanos
criticos, creativos y con una mirada ética del mundo. La autora enfatiza que, si bien hay
avances, aun persisten la desconexion entre las propuestas formativas y las necesidades reales

del contexto educativo, lo cual limita el alcance de las politicas publicas.

De manera general, Rico (2015) afirma, con base a los resultados de pruebas nacionales
e internacionales, que los planes de estudio de los futuros profesores de matematicas consiste

en un conjunto desarticulado de aspectos pedagdgicos, retdricos y generales que no contemplan
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los avances normativos y tecnoldgicos sobre el curriculo, impidiendo la formacién sélida del
profesorado, puesto que carecen de esquemas de planificacion y desarrollo de unidades
didacticas, sustentadas en un analisis didactico de los contenidos y estrategias pedagdgicas. En
ese sentido, la autora sostiene que un plan de formacion docente se debe evaluar dependiendo
su relevancia, eficacia y eficiencia y asi determinar su calidad académica. De manera similar,
Saldarriaga y Toro (2002) sostienen la falta de politicas de calidad en los programas de
formacion docente, relacionado con el alto nimero de reformas educativas decretadas como un

vaivén normativo que no garantiza una mejora educativa.

En conjunto, estos trabajos revelan indicios del horizonte hacia el cual deberia dirigirse
la formacion docente en Colombia: uno donde se priorice la practica reflexiva, la innovacion
pedagogica, el vinculo con la realidad educativa y, en especial, la construccion de un perfil

docente que responda a las necesidades y desafios de la educacion actual.

2.3. Investigaciones En Educacion Matemética: Préactica Docente Y Curriculo
La Educacion Matematica, como objeto de investigacion, ha desarrollado multiples

aproximaciones para el analisis de la formacion docente, entre ellas, lo que respecta a la
conexion entre la practica docente y el curriculo formativo. Este apartado presenta una
seleccion de estudios recientes y relevantes que abordan la articulacién entre el saber
disciplinar y didactico, los desafios que conllevan en los programas de formacion inicial en
contextos educativos reales y cdmo se reconoce la practica pedagdgica. Al hacer una revision
de estos estudios se distingue un panorama sobre los avances y limitaciones en el disefio de los

programas de licenciatura.

Al examinar la préctica docente en la formacion inicial de docentes y en el desarrollo
del curriculo académico, Vaillanta y Manso (2022) sefialan que la ausencia de politicas

docentes sistematicas y de largo alcance perjudica la calidad educativa. Por ello, resulta
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importante incorporar acciones tanto de caracter general - que abarque todo el sistema

educativo- como especificas, orientadas en desarrollar la capacidad docente.

No obstante, a pesar de las iniciativas innovadoras persisten los retos en la formacion
de docentes, por ejemplo: se tiende a dejar a un lado la ensefianza en el contexto real del aula
de clase pues, las mallas curriculares de los programas de formacion inicial docente, en su gran
mayoria, constituyen un contenido denso de saberes conceptuales en el ambito disciplinar y
pedagdgico. Mas aun, la practica pedagogica no presenta una solida estructura pues se
encuentran diferencias segun la institucion y modalidad de la educacion superior. En modalidad
presencial, la reflexion tedrica es fuerte pero la experiencia de préctica docente es limitada y,

en programas a distancia, la practica docente es nula (Vaillant y Manso, 2022).

En ese sentido, estos autores (Vaillant y Manso, 2022) precisan que establecer vinculos
articulados con las instituciones educativas para la realizacion de las practicas pedagogicas,
garantizar el desarrollo continuo del futuro docente en el aula y, restaurar los contenidos
curriculares y evaluativos de los programas de formacion docente contribuyen positivamente

en la formacion inicial de docentes.

Por otra parte, Jiménez (2023) identifica y compara dimensiones curriculares
(modalidades curriculares, intenciones formativas y epistemologias de la practica docente) en
el programa de Licenciatura en Matematicas de tres universidades (Universidad del Atléntico,
Universidad de Antioquia y Universidad Pedag6gica Nacional) y concluye que la préctica
docente es percibida desde una perspectiva critica vinculada al proceso de investigacion,
reflexion y autorreflexion, lo que verifica las politicas educativas. Incluso, en respuesta a uno
de los retos mencionados por Vaillant y Manso (2022), en los disefios curriculares analizados

predomina el componente practico en la formacion inicial de docentes.
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Lépez y Asencio (2021) al indagar sobre la pertinencia de los curriculos de formacion
profesional en relacidon con las demandas reales de las instituciones educativas, analizan los
curriculos de la especialidad de mateméticas de las facultades de educacion de cinco
universidades peruanas, cuyo enfoque curricular es por competencias y ofertan programas con
doble especialidad, en especial, con matematicas. Los autores, se centran en describir todos los
componentes del curriculo: propositos, contenidos, secuencia, métodos, recursos y evaluacion.
En particular, identificaron diferencias en las prioridades sobre las areas de formacion, tanto
en lo disciplinar, didactico, pedagdgico, incluyendo la practica profesional. Ademas, precisan
el mayor énfasis en la matematica aplicada (superior) dejando de lado los contenidos de
educacion basica, por ende, sugieren una remodelacion en los planes de estudios de las
universidades formadoras de profesores de Matematicas para asi lograr desarrollar las

competencias necesarias y atender los retos de las escuelas en la actualidad.

Por su parte, Esquivel (2003) identifica limitaciones en los programas de formacién de
docentes en Matematicas, especialmente en lo relacionado a la articulacion del saber disciplinar
y el saber didactico. Los resultados de su anélisis exponen una desconexion entre el
conocimiento tedrico que se ensefia en las instituciones donde se forman docentes y las
exigencias pedagogicas del aula escolar. Segun el autor, esta desconexion dificulta que los
docentes en formacidn se apropien de la actividad y el trabajo que se debe realizar en un aula
real de clase, dado que la formacion que reciben no estd articulada con las exigencias

especificas del quehacer docente ni los desafios que se pueden presentar en un aula.

Esto deja ver una necesidad puntual en el desarrollo de estrategias, estudios y rutas que
favorezcan una formacion situada, en la que los elementos que hacen parte de la actividad del
docente de matematicas estén bien alineados, de manera que, en el aula de clase, se puedan

usar herramientas didacticas que guien una ensefianza efectiva. Asimismo, la formacion
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docente contextualizada, su desarrollo y su transformacion suponen retos que se deben atender

para formar docentes en matematicas.

3. Elementos Tedricos Y Conceptuales

En este apartado se dan a conocer los elementos tedricos y conceptuales que sustentan
la presente investigacion. En primera instancia, se expone el modelo Reflexion y Accion de
Parada (2011), el cual se enmarca en Comunidades de Préctica de educadores matematicos.
Seguidamente se realiza una conceptualizacion de los tres tipos de practica presentados en la
resolucion 18583 de 2017 (MEN, 2017) y finalmente, un recorrido y analisis del Proyecto
Educativo del Programa (PEP) de Licenciatura en Matematicas de la Universidad Industrial de
Santander, con el propoésito de conocer y comprender, a grandes rasgos, caracteristicas
generales del programa, su estructura conceptual, componentes fundamentales y en particular,

identificar el componente didactico y practico que conforma el proceso formativo.

3.1. Modelo de Reflexion y Accién

Parada (2001) al discutir sobre como mejorar y complementar el desarrollo profesional
de los educadores matematicos desde el proceso de reflexion de la planeacion y la
implementacién de actividad matematica propuesta al estudiante, articula elementos de la
teoria de Wenger (1998) acerca de las comunidades de practicas (CoP), el triangulo pedagogico
de Saint-Onge (1997) y aportes de Chevallard (1991), Bosh y Gascon (2006), entre otros
autores. ElI modelo tedrico metodologico de Reflexion y Accion (RyA) establece aspectos
fundamentales para trabajar en CoP con profesores de matematicas. A continuacion, se

presentan y describen los elementos que lo conforman desde la interpretacion de Parada (2011).
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3.1.1. Comunidad de Practica (CoP)
Un grupo de personas que comparten los mismos intereses, en este caso relacionados a

la educacion matematica, que profundizan y construyen de manera colaborativa conocimientos
para beneficios de todo, conforman una CoP luego, las CoP son un medio para suplir los
obstaculos cognitivos adquiridos en la formacion profesional, es decir, la brecha entre la
practica docente y el aprendizaje. En ese sentido, la formacion y desarrollo profesional de los
profesores de matematicas creceran en las CoP por medio de explicaciones tedricas
experimentales de situaciones de aula compartidas por otros docentes con experiencia y

expertos en el &mbito educativo.

Dentro de las CoP se fomenta la negociacion de significados; proceso donde cada
miembro de la comunidad construye sus propias interpretaciones de un saber permeado por los
saberes de los demas; mediante la interaccion continua, el proceso de dar y recibir informacion,
el intercambio de ideas y la experiencia, de alli, cada individuo consolida y construye sus
propias interpretaciones y significados. Estos se dan a conocer en la practica real de los
profesores a través de la cosificacion; que consiste en reflexionar constantemente sobre su
quehacer para realizar modificaciones, disefios, representaciones y adaptaciones de los recursos

que manipulan para promover la actividad matematica.

3.1.2. Proceso de reflexion

A partir de la revisién bibliografica, Parada (2011) concluye que las experiencias de
reflexion permiten mejorar la comprensidn del profesor acerca del conocimiento matematico y
pedagdgico pues, el pensamiento reflexivo en el &ambito educativo permite planear de manera
consciente e intencional la actividad académica, donde es comun que los profesores

experimenten inseguridades que los llevan a analizar su experiencia, antes, durante y después
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de la accion (Dewey, 1989, citado por Parada, 2011). En ese sentido la autora presenta el

proceso de reflexion en esos tres momentos:

I. Reflexion para la accion: se hace presente cuando el docente planea la
clase que va a impartir estableciendo la ruta cognitiva de los contenidos y objetos
matematicos que se van abordar durante la sesion. En este momento, realizan
adaptaciones curriculares, disefian guias didacticas, seleccionan recursos y anticipan
posibles desafios de aprendizajes en sus estudiantes.

ii. Reflexién en la accion: corresponde a la interaccion del docente y los
estudiantes; incluyendo: la manera en que el docente establece una relacion mediatica
entre el conocimiento y el estudiante, la forma como conduce el aprendizaje esperado
y la capacidad de responder a las situaciones inesperadas de la clase (Parada et al.,
2009). Esta reflexion tiene lugar en el desarrollo en la implementacion de las
actividades planteadas.

iii. Reflexion sobre la accidn: este tipo de reflexion, aparece después de la
clase, cuando el docente evalla el desarrollo de las actividades planeadas y analiza si
los objetivos tematicos contemplados fueron alcanzados por los estudiantes (Parada,
2011); esta comparacion se realiza mediante las rutas cognitivas. Ademas, en este
espacio, el docente tiene la oportunidad de concientizar, reflexionar y mejorar sus

actuaciones para futuras implementaciones.

3.1.3. Pensamiento Reflexivo Del Profesor De Matematicas
Ahora, para orientar el proceso reflexivo del profesor de Matematicas, Parada (2011)

establece tres perspectivas: i) pensamiento matematico escolar, ii) pensamiento pedagdgico y
didactico del area vy, iii) pensamiento orquestal; al reconocer el pensamiento como una
actividad cognitiva que se desarrolla al enfrentar una tarea (Vega, 1990 citado por Parada,

2011).
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Teniendo en cuenta el objetivo del presente estudio; orientado a describir los
aprendizajes, desde el componente didactico y practico, de los estudiantes de practica docente;
se profundizaré en el proceso de reflexion desde el pensamiento pedagogico y didactico, sin

dejar de lado los otros dos pensamientos.

3.1.3.1. Pensamiento Didactico
Se distinguen dos campos en el proceso de ensefianza: uno didactico y otro pedagdgico (Altet,

1997, citado por Pineda, 2018). La didactica, segun Camilloni (2007), es una disciplina que
procura resolver los problemas de educacion como préctica social mediante el disefio,
implementacién y evaluacion de proyectos de ensefianza, disefios curriculares, estrategias de
ensefianza y situaciones didacticas; es decir, que el campo didactico se encarga de estudiar los
procesos de ensefianza y aprendizaje de una disciplina, en este caso, de las matematicas. Por
su parte, el campo pedagogico considera la gestion y control de los momentos de una clase,

factores psicosociales, socioculturales y humanos que intervienen en el contexto educativo.

En ese sentido, el pensamiento didactico se presenta cuando el docente se cuestiona
sobre las diferentes maneras de acercar el conocimiento matematico a los alumnos por medio
de diferentes estrategias que permitan su comprension: analogias, ilustraciones, ejemplos,
explicaciones, exploracion de propuestas tanto pedagodgicas, como didacticas. entre otras
acciones; en tanto, el pensamiento didactico busca que los profesores utilicen estrategias para
guiar la actividad matematica esperada en sus estudiantes.

3.1.3.1.1. Pensamiento Didactico Desde Los Momentos De Reflexion
A continuacion, se describe el pensamiento didactico en las tres fases fundamentales

del ejercicio docente que se promueven desde el modelo RyA:

Antes de la accion (antes de la clase), el pensamiento didactico se materializa cuando

los docentes realizan una planeacion de clase, especificamente cuando llevan a cabo estrategias
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didacticas para la ensefianza. Estas estrategias consisten en plasmar por escrito y
secuencialmente acciones y actividades pedagdgicas orientadas a responder a situaciones de
aula como, por ejemplo, ritmos de aprendizaje, habilidades, recursos disponibles, etc.
convirtiéndolas en elementos estructurales del disefio de la clase. En este sentido, el docente
debe anticipar escenarios y disefiar actividades que respondan a cada situacion desde lo

previsto, lo que implica una reflexién sobre las necesidades y objetivos de aprendizaje.

Schon (2017) denomina a este proceso como una “reflexion para la accion”, en la
medida en que el docente prevé lo que debe hacer o lo que puede suceder antes de actuar. De
esta manera, el pensamiento didactico se manifiesta como una capacidad inherente del docente
para contextualizar el curriculo, prever situaciones de aula, seleccionar recursos y herramientas
adecuadas, establecer rutas diferenciadas de aprendizaje y disefiar estrategias de aprendizaje
(Aebli, 1988). Por otro lado, desde una perspectiva metacognitiva, este proceso de
planificacion requiere que el docente se ponga en el lugar del estudiante, lo que Hartman (2013)
describe como un ejercicio mental de anticipacion para la ensefianza significativa. Ademas,
Finlay (2008), indica que este proceso también puede verse como una etapa de diagnostico y
proyeccion, en la que el pensar y saber docente se conecta con las condiciones del contexto e

intenciones pedagdgicas.

En la accion (durante la clase), el pensamiento didactico se actualiza a través de
decisiones que el docente toma de manera inmediata mientras lleva a cabo una actividad de
aula; este momento se denomina reflexion en la accién y consiste en la capacidad del docente
para reflexionar mientras actla, adaptandose y haciendo ajustes a la intervencion que realiza
con base al desarrollo de la clase (Parada, 2011). Cabe mencionar que esta actuacion que realiza
el docente no es planeada, sino que se realiza justo en el momento de la intervencién, lo que
exige que el docente esté atento en sus estudiantes, tenga en cuenta el contexto en todo

momento y, ademas, sea flexible frente a las estrategias y metodologia de la clase. Es por eso
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que esta etapa guarda relacidn con un espacio de correccion y/o reformulacion de la planeacion
de clase y también, transformacién de desafios en oportunidades de aprendizaje, tanto para el
docente como para los estudiantes. Asi, la integracién teérica curricular con las exigencias
especificas del aula es reflejo de las competencias de la dimension préctica, propias del

pensamiento didactico (Pérez, 2010).

Finalmente, sobre la accion (después de la clase), el pensamiento didactico se revela
cuando el docente evalla los aprendizajes logrados durante la clase y en la reformulacion de
nuevas estrategias didacticas. Esta fase implica una reflexion critica, sistematica y
correctamente estructurada de la intervencion realizada, en la que el docente analiza cémo se
desarroll6 la clase y valora el impacto de sus decisiones respecto a la planeacion y adaptaciones
ejecutadas durante la clase, y reconsidera su ejercicio docente con base en los resultados
obtenidos pensando en una proxima intervencion. Esto se relaciona directamente con lo que
Koellner y Jacobs (2015) identifican como una pauta clave para la mejora continua del trabajo
docente, cuando se da paso a desaprender practicas o0 métodos que no son eficientes y se
aprenden o construyen nuevos medios para la ensefianza. Bajo estas condiciones, se representa
el pensamiento didactico como una herramienta de evaluacién que permite conectar la
experiencia docente con nuevos procesos de planeacion y ejecucion que conforman un ciclo

reflexivo.

Por otro lado, la presente investigacion esta enfocada en el componente préactico del
programa de Licenciatura en Matematicas. Este componente, conocido en el plan de estudios
como conocimiento practico, es abarcado a través de las diferentes asignaturas de didactica de
las matematicas y las practicas pedagogicas (mayor informacion en el siguiente item); donde
el docente en formacion se sumerge en diferentes niveles de la practica pedagdgica:
observacion, practica de inmersion en el aula y préctica de iniciacion a la investigacion; alli

experimenta, desde diferentes ambitos, situaciones donde debe planear, analizar y evaluar
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estrategias didacticas y otras actividades relacionadas con la discusion del componente

didactico desde el proceso reflexivo del docente.

3.2. Conceptualizacion De La Préctica

Cuando se aborda los aspectos de practica en un programa de formacion de docentes se
tiende a pensar, Unicamente, en las practicas de inmersion en el aula de clase, ignorando, por
ejemplo, todo el proceso tedrico-practico impartido antes de ir al aula, los proyectos précticos,
précticas de observacion, entre otros. En ese caso, es importante definir los tipos de préctica.
La resolucion 18583 de 2017 (MEN, 2017) establece tres tipos de précticas: 1) practica

educativa, 2) practica pedagdgica, y 3) practica docente.

La préactica educativa es el proceso de formacion, conceptualizacion, investigacion e
intervencion adelantadas en mdaltiples contextos socioculturales y con diversos grupos o

poblaciones (MEN, 2017).

La préactica pedagdgica consiste en el proceso de formacién, conceptualizacion,
observacion, transposicion, interaccion o intervencidn, investigacion, innovacion y
experimentacion en escenarios escolares; teniendo en cuenta que la observacion, inmersion e
investigacién, son actividades que permiten a los docentes en formacion comprender y
apropiarse de su futura labor (MEN, 2017). De hecho, para Diaz (2006) la practica pedagdgica
involucra la actividad formativa del futuro docente en contextos de ensefianza, ya sea aula de
clase, laboratorios u otros espacios orientados por un curriculo. Por otro lado, el MEN (2017)

comparte una idea similar a la de Diaz, puesto que plantea que:

La practica pedagdgica y educativa puede tener en cuenta, igualmente, el desarrollo de
experiencias formativas que involucren tanto el ejercicio docente en el aula como el

disefio y cualificacion de los proyectos educativos institucionales, los manuales de
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convivencia, los proyectos de caracter transversal o la formacion especifica en

ambientes comunitarios (art. 2, num.3.2)

Finalmente, la practica docente constituye una parte de la practica pedagogica y es lo
que inicialmente entendemos por practica, es decir, la experiencia directa en el aula de clase.
En ésta los docentes en formacion confrontan, aplican y amplian sus conocimientos didacticos,

pedagdgicos y disciplinares mediante situaciones reales del contexto de un aula (MEN, 2017).

Esta investigacion se basa en los aprendizajes, obtenidos por parte de los profesores en
formacion, relacionados al componente practico-didactico del programa de Licenciatura en
Matematicas de la Universidad Industrial de Santander. En concordancia con lo planteado en
la resolucion 18583 de 2017 (MEN, 2017), alli se reconoce la practica pedagdgica, como el
proceso integrador, continuo y sistematico del saber disciplinar, el saber pedagdgico y el saber
didactico en el contexto de la educacién basica primaria, basica secundaria y media. Ahora, en
este programa la practica pedagdgica se desarrolla en las asignaturas de pedagogia, de didactica

y précticas (insercion en una institucion educativa).

3.3. Proyecto Educativo del Programa (PEP)
El proyecto educativo que soporta el programa de Licenciatura en Matematicas UIS

surge por tres razones principales: 1) dar respuesta a las necesidades académicas planteadas
por los miembros que conforman o hacen parte del programa; 2) como estrategia de solucién
ante dificultades como la desercién, la repitencia y la sobre permanencia; y 3) la articulacién
de un nuevo marco educativo que responda a las solicitudes del MEN sobre los decretos y

resoluciones vigentes.

En ese sentido, el programa prepara docentes desde cuatro componentes: el pedagdgico,
de saberes especificos y disciplinares, de fundamentos generales, y de las didacticas y practica

pedagdgica. Luego, al centrar la atencion en el componente de las didacticas y practica
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pedagogica, es necesario describir las caracteristicas principales del programa, la estructura

conceptual del saber del educador matematico y la practica pedagdgica desde el PEP.

3.3.1. Caracteristicas Generales Del Programa
La Licenciatura en Matematicas de la Universidad Industrial de Santander (UIS), es un

programa de la Facultad de Ciencias, mas especificamente de la Escuela de Matematicas, que
cuenta con Acreditacion Alta Calidad: Resolucion 3978 de 12/04/2019 del MEN. Tiene una
duracion de nueve semestres, cuenta con un total de 167 creditos, en modalidad presencial, de

oferta exclusiva en el campus central (Bucaramanga-Santander).

El programa surge como respuesta a la necesidad de formar educadores competentes
en el pais, que aporten en el desarrollo de la ciencia, la tecnologia y la innovacion, y asi, a la
calidad en la ensefianza de las matematicas. Por ende, dentro del marco de la unidad académica,
se establece como vision, ofrecer a la sociedad y a la comunidad universitaria posibilidades
para la formacion de profesionales en la pedagogia en sus aspectos formativos, funcionales y
de soporte para la investigacion y, en particular, para el desarrollo efectivo de la practica
pedagogica, la universidad cuenta con convenios (por directriz general, por facultad o escuela)
en algunos colegios del &rea metropolitana donde los estudiantes pueden involucrarse

directamente con el trabajo de aula.

El programa tiene como objeto central de conocimiento la ensefianza de las
matema@ticas, esto implica una vinculacion permanente entre estudiar la matematica como
disciplina cientifica y desde su aspecto didactico. De esta manera, el PEP de la Licenciatura en
Matematicas (Escuela de Matematicas, Universidad Industrial de Santander, 2017), especifica

como propositos generales del programa:

I. Promover acciones formativas, individuales y colectivas en el proceso

de formacidn sobre el area de las matematicas para la Educacion Media.
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i Impulsar en los docentes en formacion el desarrollo de una vision y
actitud pedagdgica que sea de provecho para él y sus estudiantes para la comprension
y transformacion del area.

iii. Ofrecer experiencias formativas que le permitan a los estudiantes del
programa, convertir el conocimiento matematico para aprovecharlo al maximo,
impulsar las competencias y habilidades de si mismo y sus estudiantes, descubrir y
difundir el aspecto ludico y real de las mateméticas usando herramientas y recursos
didacticos y pedagdgicos, y formarse para ser abierto a otras culturas, saberes y demas

rasgos cambiantes de la sociedad y cultura.

3.3.2. Estructura Conceptual Del Saber Del Educador Matematico
Segun Ball et al. (2008), el conocimiento matematico que usa el docente para ensefiar

matematicas no se basa solo en sus propios saberes disciplinares y pedagdgicos, sino que en
un conocimiento especializado que permite adaptar la ensefianza para apoyar el proceso de
aprendizaje de los estudiantes. En este sentido, se pretende que los graduados del programa
adquieran competencias que le permitan realizar un trabajo docente innovador, completo,

integro y de calidad.

A fin de ello, como se menciond anteriormente, la Estructura Conceptual del Saber del
Educador Matematico en el programa de Licenciatura en Matematicas se divide en cuatro
conocimientos o componentes, de acuerdo con las exigencias de la resolucion 2041 de 2016
(MEN, 2016) (que se mantienen en la resolucion 18584 de 2017). En el siguiente esquema se
presenta cada uno de los conocimientos junto con sus alcances, objetivos y asignaturas
mediante las cuales se pretende impartir (ver figura 1); si bien, cada conocimiento se presenta
de manera individual entre ellos debe existir una interdisciplinariedad, la cual se representa
mediante las flechas de color negro, esto porque la ensefianza efectiva de las matematicas no

depende solo de saber los contenidos matematicos, sino de cdémo se comprenden, se relacionan
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y se aplican en la préctica educativa, articulando asi el conocimiento matematico, pedagdgico,
general y préctico para responder de manera pertinentes a las necesidades de los estudiantes y
del contexto educativo.

Figura 1.

Estructura conceptual del saber del educador matematico
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Nota. Tomado y adaptado del Proyecto Educativo del programa de Licenciatura en

Matematicas, por Universidad Industrial de Santander (2017)

3.3.3. Préctica Pedagdgica Del Programa De Licenciatura En Matematicas

El PEP (UIS, 2017) reconoce a la practica pedagdgica como “un proceso integrador,

continuo y sistematico del saber disciplinar, el saber pedagdgico y el saber didactico en el
contexto de la educacion basica primaria, basica secundaria y media” (p.48) que brinda al

estudiante la posibilidad de confrontar y ampliar los conocimientos que va adquiriendo



43
APRENDIZAJES DIDACTICOS EN LA PRACTICA DOCENTE

mientras avanza en el programa y, asi mismo, hacer uso de sus propias estrategias,

competencias y habilidades en el aula y el entorno educativo.

Este proceso de practica va desde la observacion hasta la practica institucional en un
medio donde aplique lo que aprende. Es en tanto que la practica pedagogica debe propiciar
espacios de aprendizaje para el desarrollo de las competencias con las que debe contar un

docente y que le permitan:

Comprender y apropiar las dindmicas del aula y su contexto, reconocer las diferencias
y modalidades de formacién de nifios, nifias, adolescentes, jévenes y adultos, y asociarla con
la disciplina que se ensefia y con las situaciones, eventos o fendmenos que dicha disciplina

conlleva (MEN, 2016, p.5)

En este sentido, el PEP sostiene el desarrollo de la practica en niveles teniendo en cuenta

el ciclo formativo del estudiante de Licenciatura en Matematicas:

i. Observacion e inicializacion a la investigacion.
ii. Desarrollo de la practica guiada por el supervisor.

iii. Desarrollo de la practica observada por el supervisor.

Luego, las asignaturas que sostienen la formacién para la practica pedagdgica estan
vinculadas a los componentes de conocimiento practico y pedagogico; siendo estas un total de
12 asignaturas que incluyen todas las materias del conocimiento practico, establecidas en el
esquema, a excepcidn de los dos niveles de Trabajo de Grado, y tres materias del conocimiento
Pedagogico (Aprendizaje y Modelos Pedagdgicos, Desarrollo Curricular y Evaluacion de la
Ensefianza y el Aprendizaje). La primera fase de la metodologia contempla la descripcion de
estas asignaturas, con el propdsito de identificar las competencias propuestas en cada una de

ellas, y asi reconocer los pre saberes del docente en formacion.
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3.3.4. Una Reflexién Sobre Las Distinciones Del MEN Y El PEP
Tras haber estudiado el PEP de la Licenciatura en Matematicas de la UIS, es necesario

plasmar una reflexion critica sobre la falta de correspondencia que existe entre este documento
y las orientaciones establecidas por el MEN en la resolucion 18583 de 2017. En primer lugar,
el PEP tiene vigencia desde febrero del 2017 y siete meses después fue publicada la resolucion.
Esta diferencia no es solo temporal, sino también conceptual. EI PEP vigente mantiene una
estructura alineada con la resolucion 2041 de 2016 (MEN, 2016) la cual fue derogada, y no

incorpora conceptos claves propuestos en la ultima normativa.

Un ejemplo claro de ello es la falta de distincion entre los diferentes tipos de practicas,
un aspecto central en la mas reciente resolucion. Por tanto, el concepto de practica pedagdgica,
dentro del PEP, se puede entender desde dos perspectivas: la experiencia directa en el aula de
clase (asignaturas de préactica I y Il) y el proceso integrador, continuo y sistematico del saber
disciplinar, el saber pedagogico y el saber didactico; lo que genera confusién y dificulta la
aplicacién coherente de las politicas formativas. Como ya se mencion0, en esta investigacion
se sigue el concepto de practica pedagdgica propuesto por el MEN en la resolucién 18583 de
2017, el cual también se encuentra relacionado con una de las perspectivas planteada por el

PEP (ver apartado 3.2).

3.4. Articulacion Entre ElI Pensamiento Didactico Reflexivo Y EI Componente
Préactico De La Licenciatura En Matematicas UIS

Para poder valorar el proceso reflexivo que realizan los docentes se establece una
articulacion entre el modelo de Reflexién y Accién (Parada, 2011) y el Proyecto Educativo del
Programa (PEP) de la Licenciatura en Matematicas de la UIS. Esta articulacién permite tomar
evidencia de cémo los docentes en formacion desarrollan dicho proceso reflexivo en torno a su

practica pedagogica. En particular, el pensamiento didactico, en sus tres momentos reflexivos
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(para, en y sobre la accion), se manifiesta y afianza dentro de las asignaturas y experiencias

que conforman el componente practico del programa.

Asi, durante la reflexidn para la accion, el pensamiento didactico se manifiesta en la
planificacion de clases, el disefio de actividades y estrategias y seleccidn de recursos para la
intervencion en el aula. Este momento se relaciona directamente con las competencias que
adquiere el docente en formacion en asignaturas como Fundamentacion Didactica, Aprendizaje
y Modelos Pedagégicos y los tipos de Didacticas (Aritmética y Algebra, Estadistica,
Geometria, etc.), para abordar el objeto matematico correspondiente. En tanto, este hace uso
de un grupo de habilidades que le permiten prever las necesidades del aula y responder

efectivamente desde un enfoque didactico.

En este sentido, las competencias cognitivas se hacen evidentes en la manera en que el
docente en formacién comprende el objeto matematico, se apropia del curriculo para
contextualizarlo y establece rutas diferenciadas de aprendizaje que respondan a las necesidades
de los estudiantes en funcidon a dicho objeto. Lo que a su vez pone en evidencia competencias
actitudinales asociadas al trato con los estudiantes, la disposicion critica y la responsabilidad
profesional con la institucion educativa. Elementos que se pueden distinguir en los significados

que construye el docente en formacidn antes y durante la accion.

Ademas, en la reflexion en la accion, el pensamiento didactico se manifiesta de manera
activa en las intervenciones de aula, que se viven en asignaturas como Fundamentacién
Didactica, Practica | y Préactica Il y, en algunos casos, en cursos de didactica, segun la
orientacion del curso y la manera en cOmo se interpreta su componente practico. En estas
intervenciones, el docente en formacion se enfrenta a la realidad del trabajo docente, a la
incertidumbre del aula y cualquier tipo de eventos que puedan suceder, lo que hace necesaria

la toma de decisiones inmediatas, ajustar o0 crear nuevas estrategias didacticas para el
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aprendizaje y modificar recursos segun la respuesta o necesidades de los estudiantes. Esto hace
necesario que el docente reflexione constantemente sobre el trabajo que esta realizando en el

aula 'y lo evalle, en busca de un abordaje efectivo de los contenidos.

La capacidad del docente en formacidn para afrontar este tipo de situaciones revela un
grupo de competencias procedimentales que juegan un papel fundamental, pues le permiten
actuar didacticamente de forma flexible, actuar en razén del contenido y el contexto, y tomar
decisiones pedagogicas situadas. Asi, este momento abre la posibilidad de evaluar como el
docente en formacion interpreta la realidad del aula e identifica situaciones problema que pueda
resolver de manera inmediata adaptando las herramientas que tenga a su alcance transformando

asi su actuar.

Al finalizar la intervencion, el docente en formacion reflexiona sobre su intervencion
cuando el pensamiento didactico se materializa en forma de evaluacion critica de su trabajo y
los aprendizajes logrados; es decir, cuando evalla si las estrategias didacticas que disefio
previamente en la planeacion y las que desarroll6 en la clase fueron realmente efectivas para
potenciar el aprendizaje de los estudiantes. En este sentido, el docente en formacion reflexiona
sobre la accion cuando ha desarrollado una conciencia profesional critica de si mismo, que le
permita aprender de su experiencia, reorganizar practicas futuras, construir nuevas estrategias

y disefiar o redisefiar recursos para la ensefianza del objeto matematico abordado.

Cabe resaltar que, si el docente en formacion reflexiona sobre su intervencion, esto
también involucra competencias actitudinales relacionadas con la autorregulacion, la
disposicion al cambio e incluso la capacidad de desaprender para reaprender, tal y como lo
mencionan Koellner y Jacobs (2015). De esta manera, la articulacion del pensamiento didactico
reflexivo con el componente practico del programa establece una conexion que posibilita

observar y estudiar de forma concreta los avances realizados y aprendizajes adquiridos por el
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docente en formacion en su desarrollo profesional, no solo respecto a sus conocimientos

puntuales, sino también a su capacidad para llevarlos al aula y compartirlos con sus estudiantes.

4. Aspectos Metodologicos

Esta investigacion se orienta bajo un enfoque cualitativo, puesto que se pretende
describir los aprendizajes de los estudiantes desde el componente practico en su proceso de
formacion al enfrentarse a situaciones propias de la practica. Asi mismo, el estudio reporta
caracteristicas de una investigacion de disefio curricular, especificamente en el &mbito de la
evaluacion curricular pues esta no solo se limita al disefio de planes de estudio, sino que
también abarca el andlisis critico y la evaluacién de los procesos y resultados derivados de su
implementacién (Barriga, et al. 1990). Desde esta mirada, se vincula con el modelo RyA que
enfatiza en el proceso de reflexién desde los pensamientos durante la préctica docente, en
particular, desde el pensamiento didactico. Al mismo tiempo, permite valorar si lo planteado

en el PEP realmente se refleja en los aprendizajes de los profesores en formacion.

En ese sentido, se establecen cuatro fases donde se estructura el proceso de
investigacion: 1) Caracterizacion del componente practico de la Licenciatura en Matematicas,
2) Caracterizacion de los profesores en formacion de un grupo de préctica, 3) Recoleccion de

datos y, 4) Sistematizacién y andlisis de resultados.

4.1. Fase 1: Caracterizacion Del Componente Practico De La Licenciatura En
Matematicas

Esta etapa corresponde a la identificacion, relacion y descripcion de las competencias
del componente préactico-didactico del programa de Licenciatura en Matematicas de la
Universidad Industrial de Santander; competencias vinculadas con el desarrollo de la practica

pedagdgica, que reflejan el pensamiento didactico.
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4.1.1. Aspectos Conceptuales

En primer lugar, es importante resaltar qué se entiende por competencia. El término
“competencia” tiene sus inicios en la antigua Grecia, con la idea de acto y potencia de
Aristételes. Luego, Hernandez (2005) reconoce “la competencia como el conjunto de saberes,
capacidades y disposiciones que hacen posible actuar e interactuar de manera significativa en
contextos” (p.17); similar al MEN (1994) que define competencias como el conjunto de
conocimientos (Saber-Cognitivo), habilidades (Hacer-Procedimental) y actitudes (Ser-Actuar)
que revela una persona. Luego, para efectos de esta investigacion se define “competencia”
como la capacidad para combinar, de manera holistica, conocimientos, habilidades y actitudes

para la resolucion de problemas en diferentes contextos.

Ahora, se distinguen competencias cognitivas, procedimentales y actitudinales. De
acuerdo con las ideas del MEN (1994) y Tobdn (2013) las competencias cognitivas son
aquellas que permiten adquirir, procesar, aprender y organizar el conocimiento (informacién)
de manera adecuada y significativa; hace referencia a los procesos cognitivos, operaciones
mentales y la comprension conceptual y tedrica de cada individuo. Las competencias
procedimentales, se centran en la ejecucion practica de actividades, en el dominio de métodos
y estrategias en la resolucion de problemas articulando los saberes cognitivos. Y, las
competencias actitudinales estan relacionadas al saber “ser”, se caracterizan por la identidad

personal de cada individuo, sus sentimientos, emociones, valores y actitudes.

En particular, los tres tipos de competencias se articulan en la capacidad del docente en
formacion para comprender, aplicar y reflexionar sobre su practica pedagdgica asi: las
competencias cognitivas aportan los fundamentos conceptuales y epistemoldgicos que le

permiten al estudiante analizar criticamente los modelos pedagogicos, las teorias del
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aprendizaje en educacion matematica y las orientaciones curriculares. Las competencias
procedimentales se manifiestan en la puesta en accion de esos saberes, mediante el disefio, la
implementacién y la adaptacion de estrategias didacticas, metodologias y procesos evaluativos
que sean pertinentes al contexto educativo (MEN, 1994). Y finalmente, las competencias
actitudinales, determinan y construyen la dimensién ética y humana del ejercicio docente,
traduciendo estas en valores como la responsabilidad, la empatia, el respeto, la apertura al
cambio, la reflexion sobre su propia y el compromiso con la equidad y la diversidad (Zabalza,

2003).

Asi, el desarrollo adecuado de estas competencias le permite al docente actuar de
manera integral y contextualizada frente a las demandas del aula y de la comunidad educativa.
Se resalta que las competencias cognitivas sin las procedimentales se quedarian solo en un
saber tedrico y lo procedimental sin lo tedrico perderia fundamento; las procedimentales sin
las actitudinales se reducirian a la mera ejecucién técnica donde el docente no tiene en cuenta
aspectos relevantes del manejo de aula y de sus estudiantes; y las actitudinales sin las cognitivas
perderian la orientacién critica requerida. Por ende, mantener una conexion entre las tres es lo
que posibilita al docente en formacién una comprensién mucho méas amplia y sentida de su

practica.

4.1.2. Seleccion De Competencias De Las Asignaturas Del Componente Préactico
Como se menciono en el apartado de aspectos tedricos, se identifican doce asignaturas

del componente préactico-didactico: Aprendizaje y Modelos Pedagogicos, Desarrollo
Curricular, Evaluacion de la Ensefianza y el Aprendizaje, Fundamentacion Didéctica,
Educacion Matematica y Atencion a la Diversidad, Didactica de la Geometria y la
Trigonometria, Didéctica de la Aritmética y el Algebra, Didactica de la Probabilidad y la
Estadistica, Didactica del Calculo, Seminario de Practica, Practica | y Practica Il. Cabe aclarar

que, la tltima no se aborda en esta investigacion pues, los sujetos de estudio son estudiantes de



50
APRENDIZAJES DIDACTICOS EN LA PRACTICA DOCENTE

Préctica I. Luego, al centrar la atencidn en las competencias establecidas para cada asignatura
y lo que se define como préctica pedagogica y pensamiento didéctico (Parada, 2011) del
docente en matematicas, se seleccionaron aquellas competencias asociadas con al menos uno

de los siguientes criterios:

° Revision, interpretacion, adaptacion, articulacion y evaluacion de
documentos curriculares (orientaciones pedagogicas, referentes nacionales e
internacionales) en contextos especificos de ensefianza y aprendizaje.

° Dominio y aplicacion de teorias de aprendizajes, modelos pedagogicos,
fundamentos epistemoldgicos, propuestas y enfoques educativos.

° Analisis, interpretacion, disefio, adaptacion e implementacion de

propuestas curriculares, estrategias didacticas y metodologias para el aprendizaje.

) Disefio, aplicaciéon e interpretacion de procesos e instrumentos de
evaluacion.
) Compresidn y gestion del contexto educativo, ambiente de aprendizaje

y uso de recursos pedagdgicos.

° Anélisis, reflexion y transformacion del propio proceso de formacion.

Resultado de la seleccion anterior, se obtuvieron 64 competencias que fueron

clasificadas en competencias cognitivas, procedimentales y actitudinales.

Cuando estas tres competencias se integran en casos concretos de practica pedagogica,
como en las asignaturas de Didactica, Seminario de Practica o Practica |, emergen
competencias generales, propias del pensamiento didactico del futuro licenciado. Por ejemplo,
estudiar el objeto matematico a ensefiar a profundidad, revisar teorias de educacion matematica

para su ensefianza, planear actividades de acuerdo a ello, implementar atendiendo las
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necesidades generales del aula e individuales de los estudiantes, adaptar contenidos, actuar
desde una postura profesional, flexibilizar la informacion y reflexionar sobre el trabajo

realizado, se consolidan como un proceso que involucra los tres tipos de competencias.

En consecuencia, la formacion inicial docente se establece como un proceso integral,
reflexivo y situado, donde el desarrollo de las competencias cognitivas, procedimentales y
actitudinales no ocurre de manera secuencial ni fragmentada, sino como aprendizajes
interconectados que construyen el perfil del futuro maestro. Podria decirse entonces que su
unién constituye las capacidades del docente para comprender, transformar y orientar los
procesos de ensefianza y aprendizaje desde una perspectiva critica, creativa y ética (Tobon,

2013; Perrenoud, 2004)

4.1.3. Descriptores De Aprendizaje
Considerando la necesidad de comprender el proceso formativo como uno continuo,

coherente e interrelacionado, se procedié a agrupar las competencias ya clasificadas, por puntos
en comun, es decir, que iban hacia un mismo prop6sito 0 que tenian aspectos en semejantes
entre diferentes asignaturas —como ocurre, por ejemplo, en las didacticas especificas—, asi
como aquellas que compartian elementos conceptuales 0 metodoldgicos, con el fin de definir
una sola competencia integradora que las representara. Cabe resaltar que, en este punto, dicha
asociacion se realiz6 dentro del mismo tipo de competencia, es decir, las competencias
cognitivas se agruparon Unicamente con otras cognitivas, las procedimentales con

procedimentales y las actitudinales con actitudinales.

Asi, se definio un conjunto de descriptores relacionados con los tres tipos de
competencias, con el fin de precisar una vision mas ampliada y asertiva del desempefio del

docente en formacion, ver la tabla 1.
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Tabla 1.

Descriptores de aprendizaje

Competencias Analiza critica y constructivamente los lineamientos, estandares, referentes

Cognitivas curriculares, modelos y enfoques pedagdgicos en relacion con el desarrollo
de los distintos tipos de pensamiento matematico y orientaciones para la
ensefianza y aprendizaje de las matematicas.

Dominay problematiza los principios del desarrollo curricular y los articula
con saberes disciplinares y pedagoégicos para disefiar intervenciones
educativas que potencien los procesos de ensefianza y aprendizaje basados
en el enfoque por competencias.

Problematiza la necesidad de saberes y dominios procedimentales propios
del docente de matematicas para la elaboracién de herramientas
pedagdgicas y optimizacién de su préctica desde la investigacién en el aula.

Identifica las concepciones que los estudiantes construyen sobre los objetos
matematicos, al reconocer la articulacion con apoyos didacticos que
favorecen su comprension.
Competencias Interpreta y transforma problematicas educativas en espacios de reflexion,
Procedimentales articulando  experiencias reales (observacion, caracterizacion e
implementacion) y referentes tedricos para proponer y mejorar estrategias
de ensefianza y aprendizaje.

Analiza y aplica propuestas pedagégicas y aspectos tedricos vy
metodoldgicos para el disefio y sustentacion de actividades didacticas que
respondan a las necesidades de los estudiantes, el modelo y enfoque
pedagogico institucional.

Formula estrategias de evaluacion para articular los conocimientos
pedagogicos, las politicas educativas y la calidad de los aprendizajes.

Competencias Asume una postura analitica y critica frente al sentido y funcién de los

Actitudinales aspectos curriculares y modelo pedag6gico de las Institucion Educativa para
fortalecer el pensamiento matematico y transformar las practicas educativas
gue favorezcan el aprendizaje significativo.

Demuestra conciencia ética en su proceso de formacion frente a la
responsabilidad social que conlleva la labor docente desde el compromiso
y profesionalismo

4.2. Fase 2: Caracterizacion De Los Profesores En Formacién En El Contexto De La
Préactica Pedagogica

Esta fase tuvo por objetivo reconocer y analizar concepciones, experiencias, ideas, y
opiniones que caracterizan al sujeto de estudio; con el fin de comprender y significar su actuar

frente a los retos de la practica docente. A continuacion, se describen los instrumentos para la
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caracterizacion, sobre la muestra y, finalmente, la seleccion del sujeto de estudio y su

caracterizacion.

4.2.1. Instrumentos Para La Caracterizacion

El primer instrumento refiere a un cuestionario digital mediante la herramienta Forms
de Google; este se divide en cuatro sesiones: introduccion, donde se expone de manera general
la finalidad del trabajo y lo importante que es la participacion de esta poblacion; datos de
contacto (nombres, correos, teléfonos) para establecer comunicacion directa; informacion
académica, con el fin de conocer a grandes rasgos su proceso de formacién y, finalmente, datos

relacionados a su practica docente como Institucion Educativa y grado escolar.

En cuanto a la informacién académica, el instrumento indaga sobre: la satisfaccion
frente a las asignaturas del componente préctico-didactico y experiencias significativas
(positivas o negativas) vividas en alguna de estas asignaturas. Luego, un conjunto de preguntas
orientadas a identificar cudles teorias de aprendizaje, modelos pedagdgicos, enfoques tedricos-
metodoldgicos de educacion matematica y estrategias de evaluacion los docentes en formacién
conocen y/o han estudiado, también, se cuestiona acerca de los referentes curriculares
nacionales — Lineamientos Curriculares, Estandares Basicos de Competencia, Derechos
Basicos de Aprendizajes, etc. — e internacionales — Principles and Standards for School
Mathematics de la National Council of Teachers of Mathematics, Lineamientos para la
Evaluacion y Ensefianza en Educacién Estadistica, etc. — y su influencia en la préctica de
ensefianza. Adicionalmente, se indagé sobre la experiencia docente construida por los docentes
en formacion, tanto aquellas inherentes a su proceso formativo durante la carrera — como la
implementacidn de proyectos o secuencias didacticas en asignatura previas — como aquellas
derivadas de experiencias propias, tales como tutorias personalizadas, ejercicio docente,

auxiliaturas u otras.
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El segundo instrumento refiere a los diarios de campo de las observaciones
correspondientes a las sesiones de encuentro del curso de Préctica I. Con esto, se indaga acerca
de la formacion académica e integral de los docentes en formacion que participaron del
cuestionario; también realizar un contraste entre la informacion teorica que posee (datos
recolectados en el cuestionario) y como manipulan dicha informacion para modelar y discutir

sobre situaciones de ensefianza y aprendizaje de las matematicas.

4.2.2. Aspectos Sobre La Muestra Para El Estudio
Para el desarrollo de esta caracterizacion se seleccionaron dos grupos del curso de

Practica I, ambos orientados por una misma docente (supervisora de practica) y reunidos en un
mismo horario de clase. En ese sentido, el cuestionario se aplico a doce docentes en formacion
pertenecientes a estos dos cursos y se realizaron 7 observaciones de las sesiones de clase de
dos horas cada una; en estas, el foco de observacién estuvo centrado en identificar episodios,
intervenciones y preguntas que realizaban los docentes en formacién en funcion de las

discusiones generadas en la clase.

Luego, comprender la trayectoria y planeacién del curso resulta pertinente para esta
investigacion, puesto que el disefio curricular, los fundamentos teoricos a estudiar y las
estrategias metodoldgicas implementadas por la supervisora estructuran el marco referencial
que influencia el actuar del estudiante desde la significacion de su experiencia formativa en el
ambito de la préctica docente. En esa linea, el curso incluyé la profundizacion y discusién de
componentes tedricos y referentes curriculares desde la perspectiva tedrica y practica en

funcidn de su posible aplicabilidad en la inmersion, las tematicas de discusion fueron:

) Pensamiento numeérico y sistemas numericos, y estrategias no convencionales

para el desarrollo del pensamiento numerico en edades tempranas.
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) Pensamiento  espacial 'y sistemas geométricos, y  actividades
ludicas/recreativas/trabajo de campo para el desarrollo del pensamiento espacial en el nivel de
4°-5°,

) Pensamiento métrico y sistemas de medidas, y errores, dificultades y sesgos en
el uso de instrumentos de medicién en educacion bésica.

) Pensamiento variacional y sistemas algebraicos y analiticos, y gamificacion
para promover el desarrollo del pensamiento variacional en educacion primaria.

) Pensamiento aleatorio y sistemas de datos, y herramientas interactivas para el
desarrollo del pensamiento aleatorio.

) Dimensiones y elementos para la caracterizaciéon de la IE, aula, docente y
estudiantes.

) Atencidn a la diversidad y el alcance desde la realidad del docente y ¢cdémo
implementar el DUA en mateméticas?

) Orientaciones generales sobre la participacion del docente en el disefio del
PIAR.

° Ruta escolar y anexos para el manejo de situaciones de convivencia escolar.

Cabe destacar que, la docente supervisora desempefio un rol de acompafiamiento
durante el proceso de practica, en particular, desde el seguimiento en el disefio y reflexion de
las planeaciones, lo que incluia observaciones y correcciones pertinentes previo a cada
implementacion. Este proceso de retroalimentacion anticipada garantiza que los docentes en
formacion contaran con orientaciones precisas para optimizar sus propuestas didacticas antes
de llevarlas al aula de clase. Cabe mencionar que, para cada planeacion e implementacion
realizada, los docentes debian entregar un reporte o informe, que incluia sus reflexiones desde

los tres pensamientos (matematico, didactico y orquestal) segun el modelo RyA.
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De esta manera, las orientaciones brindadas incidieron directamente en la forma en que
los futuros docentes abordaron procesos esenciales de su préctica docente como la planeacion,
la toma de decisiones pedagdgicas y didacticas dentro y fuera del aula de clase y su proceso de

reflexion durante los tres momentos (antes, durante y después de la accion).

4.2.3. Seleccion Del Sujeto De Estudio
A partir de los datos obtenidos en ambos instrumentos se seleccionaron tres docentes

en formacién como casos representativos. La seleccion se fundamentd en la participacion
voluntaria y espontanea, tanto en las actividades de clase como en la presente investigacion, la
frecuencia, solidez y coherencia en sus aportes en los encuentros con sus pares Yy supervisora,
y particularmente, su capacidad para generar analisis criticos sobre su proceso formativo.
Luego, para efectos del analisis detallado en esta investigacion, se selecciona como sujeto de

estudio Unicamente a un docente en formacion que sera llamado con el seudénimo de Ellie.

4.2.3.1. Caracterizacion Del Sujeto De Estudio
La triangulacion de la informacion recolectada en el cuestionario y los diarios de campo

de las observaciones permitieron establecer un perfil inicial de Ellie, identificando tanto sus

fortalezas como debilidades.

La experiencia de aprendizaje y ensefianza de Ellie durante las asignaturas del
componente préactico-didactico fueron significativas y satisfactorias, esto se evidencia en la
valoracion de cada asignatura. Hace énfasis en los cursos de Educacién Matematica y Atencion
a la Diversidad y Seminario de practica, clasificAndolos como “muy significativos”; puesto que
considera enriquecedor los aprendizajes adquiridos en torno a la comprension del proceso de

aprendizaje de estudiantes con Necesidades Educativas Especiales.

Por otra parte, la docente en formacion asegura haber estudiado durante su formacion

algunos modelos pedagdgicos como: modelo dialogante, holistico transformador, aprendizaje
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basado en problemas, aprendizaje basado en proyectos y escuela nueva; no obstante, con
respecto a enfoques tedricos-metodoldgicos de Educacion Matematica presenta confusion
pues, lo que describe hace referencia a teorias de Educacion (Constructivismo, Aprendizaje
Significativo, Socio-constructivismo), sin embargo, desde las observaciones, se distingue que
la docente en formacidon reconoce el Modelo de Van Hiele para la ensefianza de la geometria.
Aqui se puede inferir que el estudiante no reconoce la terminologia “enfoques tedricos-

metodoldgicos de Educacion Matematica” pero ha estudiado alguno de ellos.

El proceso de evaluacion en el ambito educativo acapara gran importancia, puesto que
“permite fomentar la reflexion, la autorregulacion y la metacognicion” (Chuqui y Gavilanes,
2023. p. 18) y no solo en los estudiantes, sino también en los docentes, favoreciendo el
aprendizaje. Ahora bien, Ellie reconoce, al menos de manera declarativa, los principales tipos
de evaluacion, segun lo reporta Dominguez (2022), que corresponde a la evaluacion
diagnostica, formativa y sumativa; también reconoce la coevaluacion, la heteroevaluacion y la

autoevaluacion, componentes fundamentales de la evaluacion formativa.

Respecto a los referentes nacionales se identifica apropiacion parcial, pues la docente
menciona que: si bien no los ha profundizado afirma que: “Estos les dan sentido y coherencia
a los contenidos, permitiendo planear las clases con objetivos claros y progresivos,
desarrollando competencias”. De igual manera, dice conocer parcialmente los Principios y
Estandares de los NCTM y asegura que el documento proporciona herramientas y principios
que orientan la educacion matematica. No obstante, en las sesiones de clases observadas, Ellie
evidencia apropiaciéon de varios elementos propios de los referentes nacionales, como: los
estandares de aprendizaje por niveles y las orientaciones para la ensefianza de determinado

objeto matematico, entre otros.
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4.3. Fase 3: Recoleccion De Datos

Para latoma y recoleccion de datos, tal como se describe en el marco teorico, se adoptd
seguir el proceso de reflexion que realizan los docentes en formacion de acuerdo con el modelo
RyA (Parada, 2011). Al apegarse a este modelo, el estudio se realiza desde los tres momentos
de reflexion del docente —para la accion, en la accion y sobre la accion—, lo que permitiria
ver un proceso continuo en el trabajo de Ellie e identificar competencias fuertes en cada uno
de los momentos. Es importante resaltar que, en el primer momento se revelan en mayor
medida las competencias cognitivas, en el segundo las procedimentales y en el tercero las
actitudinales, pues cada una responde en gran parte al oficio y trabajo del docente en formacion

en ese momento.

En tanto, para el primer momento, se revisd de manera exhaustiva las planeaciones
realizadas por la docente en formacion. En este punto, se revelan sus fortalezas relacionadas
con saberes especificos y disciplinares, pero también en relacion con los conocimientos que
han construido alrededor del conocimiento pedagdgico y practico, pues la interrelacion entre
estos es lo que permite un trabajo completo y bien estructurado en el aula de clase. Asi, dicha
revision permite obtener datos respecto al disefio de actividades, preparaciones previas,
conocimientos tedricos de educacion y mas adn, de Educacion Matematica y, en general,

vislumbrar competencias en el proceso de planeacion.

Para el segundo momento, se opt6 por realizar observacion directa en el aula a las
implementaciones realizadas por Ellie, y tomar registro mediante diarios de campo flexibles.
Con esto se buscd tener contacto directo con la docente en formacion, su relacion con la docente
titular y conocer por cuenta propia el contexto de aula, del colegio y de los estudiantes; ademas,
evidenciar el actuar frente a las problematicas o imprevistos del momento y verificar qué

aspectos tuvo en cuenta o no para la planeacion.



59
APRENDIZAJES DIDACTICOS EN LA PRACTICA DOCENTE

En tanto, observar directamente el trabajo de Ellie impulso el estudio y extraccion de
informacion acertada en relacion con el proceso de reflexién en la accion y las competencias
procedimentales asociadas. La reflexion no debe limitarse Unicamente a describir lo que el
docente en formacion realiza en el aula, sino que debe asumirse como un proceso continuo y
fundamentado de andlisis sobre su propia actuacion. En este sentido, méas que calificar su
desempefio como bueno o no, es necesario sustentar con evidencias por qué determinadas
decisiones pedagdgicas resultan pertinentes en un contexto especifico. Para ello, se propone
identificar los significados negociados durante la préactica que amerite profundizacion y
seguimiento, con el propo6sito de comprender su sentido pedagdgico. Asi, la investigacion
busca reconocer las competencias que el docente pone en juego durante su proceso formativo,
analizando como gestiona las situaciones del aula, en qué referentes tedricos y didacticos se
apoya, cémo responde a las necesidades individuales de los estudiantes —especialmente
cuando estas representan un reto— y qué postura profesional asume frente a dichas situaciones.
De esta manera, el analisis se orienta a la comprension del proceso de construccion profesional,

mas que a la emisién de juicios valorativos.

Finalmente, para el tercer momento, se realizé una revision de los informes de reflexion
de Ellie, con el fin de distinguir de manera directa como describe el trabajo que realiz6 en el
aula y cudl es su analisis respecto a la planeacién que implementd y como se desenvolvio en el
aula desde una postura critica. Méas adn, se identifican aspectos sobre como Ellie evalla su
propio trabajo y coOmo responde a eso para con sus estudiantes; como organiza el aula, qué
aspectos debe tener en cuenta luego para que las actividades salgan mejor, a qué puede sacarle
provecho, qué cosas debe prever y tener en cuenta en futuras planeaciones, como actud con sus

estudiantes y como respondié a sus necesidades.

De igual manera, para complementar la informacién, al finalizar el acompafiamiento en

el aula se realizaron conversaciones puntuales sobre la percepcién inmediata de los resultados
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de la clase. En simultéaneo, se realizaron observaciones a las sesiones grupales del curso de
Préctica | para recabar informacion de los aprendizajes que construia Ellie a medida que

experimentaba como convergen los elementos tedricos con los préacticos en un aula real.

4.4.Fase 4: Sistematizacion Y Analisis De Datos
La informacion obtenida en la fase anterior se organizé en una tabla (Anexo 1), donde

se concretd las acciones y aprendizajes identificados durante el proceso de recoleccion de
datos: observaciones de clase, implementacion y documentos de planeacion y reflexion; en
relacion con los descriptores establecidos previamente. A partir de esta organizacion tabular,
se realizd un andlisis interpretativo que permitio reconocer los significados que la docente en
formacion construyé y negocié a lo largo de todo su proceso reflexivo, revelando asi la

evolucion de su pensamiento y practica pedagogica.

El proceso de analisis se realiz desde dos momentos:

En una primera parte se describe la negociacion de tres significados —“Modelo
pedagogico EpC en las operaciones con decimales”, “El nimero en su representacion decimal
en el contexto real” y “Problematicas o dificultades presentadas en la ensefianza de operaciones
con numeros en representacion decimal”—, en el cual se analizara el proceso de reflexion desde
los tres momentos (para, en y sobre la accion) que servira para dar cuenta de como se
transforma y afianza este significado en la docente en formacién. Posteriormente, a partir del
andlisis de los significados negociados construidos en los distintos momentos de la practica
reflexiva, se identificard con cuales de los descriptores definidos en la fase 1 se relaciona el
desempefio de la docente en formacion y de qué manera estos se hacen visibles en su proceso.
Este ejercicio no solo permite indicar qué descriptores se reflejan, sino también comprender
cébmo se activan y se articulan en situaciones concretas de la practica pedagdgica,

particularmente en los momentos de planeacién, implementacion y reflexion sobre la accion.
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En este sentido, el analisis se orienta a evidenciar las competencias que Ellie moviliza durante
su proceso formativo, entendidas en términos cognitivos, procedimentales y actitudinales,
tal como se plantean en el Proyecto Educativo del Programa (PEP, UIS, 2017). Més que asumir
estas competencias como elementos aislados, se busca mostrar la manera en que emergen en
la préctica docente a partir de la interpretacion y atencion de problemaéticas del aula, la toma
de decisiones pedagogicas, la adaptacion de propuestas teoricas y la reflexion critica sobre la

propia intervencion.

5. Andlisis Y Caracterizacion De Los Significados Negociados

El presente trabajo tuvo como propoésito analizar los aprendizajes que revela una
docente en formacion de la Licenciatura en Matematicas de la Universidad Industrial de
Santander cuando reflexiona sobre su practica de ensefianza, especificamente en el marco de
la Practica | y a partir de la implementacion de secuencias didacticas sobre las operaciones con
numeros decimales. Para ello, se adoptd como lente interpretativo el modelo de reflexion
propuesto por Parada (2011) —reflexion para, en y sobre la accidon— y se identificaron tres
significados negociados que permitieron comprender, de manera profunda y situada, como la

docente articula teoria, préactica y experiencia en el proceso de ensefianza.

El analisis integro tanto los productos escritos de la practicante (planeaciones, registros,
informe de reflexion) como una entrevista semiestructurada realizada al finalizar la
intervencion. A partir de estos insumos se examinaron los descriptores de aprendizaje
establecidos por el PEP (UIS, 2017) y se reconstruyeron los significados que la docente asigné
al modelo pedagdgico de Ensefianza para la Comprension, al uso del contexto en la ensefianza

del nimero decimal y a las dificultades propias de este objeto matematico. El estudio permitid
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identificar aprendizajes logrados, aprendizajes en transito y aprendizajes no alcanzados, asi

como tensiones formativas que emergen cuando la teoria se enfrenta a la realidad del aula.

Este proceso interpretativo no sélo permitio responder la pregunta de investigacion,
sino también ofrecer una mirada critica sobre la articulacién entre el pensamiento matematico,
didactico y orquestal en la formacion inicial, y sobre la manera en que el programa de la
Licenciatura ofrece —o deja de ofrecer— las herramientas necesarias para que los futuros
docentes puedan operar modelos, gestionar el aula y construir significados matematicos

auténticos con sus estudiantes.

5.1. Modelo Pedagdgico De Ensefianza Para La Comprension En La Ensefianza Y
Aprendizaje De Las Operaciones Con Numeros En Representacion Decimal

En la actualidad, se hace hincapié en concebir el aprendizaje no como acumulacion de
conocimientos e informacién, sino como la capacidad para comprender y emplear el
conocimiento de forma creativa y flexible ante nuevas situaciones. Gardner (2008) ha
manifestado la importancia de desarrollar la capacidad de dominar las formas del pensamiento
propio de las disciplinas, en otras palabras, comprender como piensan los expertos de
determinada area, como abordan sus problemas, como validan el conocimiento y construyen
los significados. Los modelos pedagdgicos contemporaneos, entre ellos Ensefianza para la
Comprension (EpC), buscan contribuir a esta necesidad desde la ensefianza y el aprendizaje
significativo, contextualizado, interdisciplinar, dialdgico, reflexivo y adaptado a las

necesidades de los estudiantes (Salgado, 2012).

Desde esta perspectiva, el modelo EpC constituye un referente tedrico y metodolédgico
fundamental en el campo educativo, cuyo proposito central radica en transformar las practicas
de ensefianza hacia el logro de aprendizajes auténticos y perdurables. Este modelo surgié como
un proyecto de ensefianza, alrededor de 1988, por los profesores David Perkins, Howard

Gardner y Vito Perrone, el modelo consta de cuatro componentes: 1). Topicos generativos,
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donde se define el tema central a abordar en la implementacion; 2). Metas de compresion que
“Son conceptos, procesos y habilidades que el docente quiere que comprendan los alumnos”
(Blythe, 1998, citado por Salgado, E, 2012)) y se puede presentar como enunciado y como
pregunta abierta; 3) Desempefios de comprension, son aquellos que hacen los alumnos para
desarrollar y demostrar publicamente esa comprension vy, finalmente, 4) Evaluacion continua,

que hace referencia al proceso de evaluacion relacionado con las metas de compresion.

A continuacion, se analiza la manera en que la docente en formacion concibe, aplica y

articula el modelo a lo largo de los tres momentos de reflexion.

5.1.1. Reflexion Para La Accidon

En el disefio de su planeacion, Ellie muestra una comprension inicial del modelo de
Ensefianza para la Comprension (EpC), a partir de la premisa de que la construccion de la
actividad matematica debe basarse en experiencias significativas y contextualizadas. Cuando
afirma que la secuencia didactica se sustenta en dicho modelo y que este orienta el aprendizaje
hacia la construccién activa del conocimiento, articulando sus componentes de manera

coherente con el propdsito de lograr aprendizajes significativos (ver figura 2).

Figura 2.

Fragmento de la planeacion de Ellie: sustento pedagégico en el modelo EpC

La secuencia didactica se sustenta en el modelo pedagdgico de Ensenianza para la
Comprension (EpC), el cual orienta el aprendizaje hacia la construccién activa del
conocimiento y la aplicaciéon de los saberes en contextos significativos. En este
sentido, se tienen en cuenta los diterentes componentes del modelo descritos a
continuacion desde el objeto matematico que se trabajara durante la clase,
articulandose de manera coherente con el propésito de lograr aprendizajes
significativos.

Ellie da a entender que cuenta con una perspectiva gque se separa del enfoque mecanico

y tradicional para aproximarse a una vision mas reflexiva del saber. Sin embargo, su planeacién
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aun revela una apropiacion méas declarativa que operativa, pues reconoce los elementos del
modelo, pero no los adapta con plena seguridad en decisiones didacticas méas exigentes lo que

se evidencia, por ejemplo, en situaciones descritas en la figura 3.

Figura 3.

Descripcion del Modelo EpC en la planeacion de Ellie

Los tépicos generativos que parten de preguntas como “¢Por qué es importante
aprender a sumar Yy restar decimales?” o “¢cQué pasaria si en una tienda no
supiéramos manejar correctamente los decimales al pagar o dar cambio?”, las
cuales permiten vincular el contenido con situaciones reales como compras,
medidas o comparaciéon de precios. A partir de ello, las metas de comprensién
(que se relacionan directamente con los indicadores de aprendizaje) se orientan a
que los estudiantes comprendan el valor posicional en el sistema decimal,
apliquen correctamente los procedimientos de suma y resta, v sean capaces de
argumentar v justificar los resultados obtenidos. Para evidenciar estos logros se
disefian desempeifios de comprensién, en los que los estudiantes explican los
pasos seguidos en una operacion, encuentran ejemplos de uso de decimales en
su entorno, generalizan los procedimientos a distintos contextos, presentan
analogias que faciliten la comprensién y representan el conocimiento de forma |
creativa a través de problemas propios o actividades ludicas. Finalmente, la
evaluacién continua se concibe como wun proceso permanente de
acompanamiento, donde el docente guia mediante preguntas, observacion y
retroalimentacidén, promoviendo también la autoevaluacidén v la coevaluacién, con
el fin de garantizar que el aprendizaje no se limite a la mecanizacion de
algoritmos, sino a la comprension v aplicacion en situaciones significativas.

Al describir el modelo EpC, Ellie menciona “Topicos generativos”, “Metas de
comprension”, “Desempefios de comprension” y “Evaluacion continua”, esto muestra un
conocimiento conceptual del modelo. Sin embargo, algunos de estos elementos no se traducen
en acciones que realmente puedan verificarse durante la clase. Por ejemplo, se afirma que los
estudiantes deben generalizar procedimientos, presentar analogias y representar el
conocimiento de forma creativa, pero en el procedimiento didactico no se evidencian

actividades concretas que guien a los estudiantes a dichos procesos.

Enseguida, en la fase de investigacion guiada se plantea:
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Figura 4.

Fragmento de la planeacion de Ellie: pregunta problematizadora

¢Coémo puedo sumar o restar los nimeros decimales?

El tema se convierte en una pregunta problematizadora, con este se pretende
fomentar la comunicacién escuchando las diferentes respuestas de los
estudiantes. Después de esto, se presenta un ejemplo (usando los datos de las
situaciones anteriores) a través del cual se ilustre como resolver la situacidn,
destacando la importancia de comprender el procedimiento y, en especial, el
papel que cumple la ubicacién de la coma en la operacion. Con ello se pretende
no solo que los estudiantes aprendan la regla, sino que reconozcan el sentido y la
utilidad de aplicarla correctamente en distintos contextos (modalidad de trabajo:
individual).

En realidad, esta pregunta (ver figura 4) se aplica mas como una introduccién al
algoritmo que como un tépico generativo. A razon de que, en la ensefianza para la comprension,
los topicos generativos buscan brindar espacios para reflexiones conceptuales amplias y
permitir multiples rutas de comprension. Aunque se genera un espacio de reflexion, la actividad
conduce rapidamente a abordar el procedimiento para el algoritmo (se reconoce la idea del

topico generativo, pero ain no se explota al nivel investigativo que exige el modelo).

Asimismo, al proceso de evaluacion continua le falta profundizacion. En la planeacion
se mencionan estrategias como la observacidn, la retroalimentacion, la evaluacion y la
coevaluacion, sin embargo, no se indica concretamente cémo se realizara (qué preguntas
guiaran la evaluacion, qué criterios se usaran para ello o qué evidencias mostraran una
verdadera comprension). En este sentido, nuevamente se refleja conocimiento del principio del

modelo, pero no una aplicacion operativa completa.

Sin embargo, la estructura de la clase, centrada en preguntas orientadoras, refleja el uso
de tdpicos generativos y metas de compresion, que son coherentes con la propuesta de Perkins
(1999) sobre movilizar el pensamiento hacia la transferencia flexible del conocimiento. En

tanto se promueven ideas amplias que movilizan tanto la curiosidad como la aplicacion del
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saber, el disefio refleja sus competencias procedimentales cuando Ellie planifica con base en
los pasos del modelo (tépicos, metas, desempefios y evaluacion continua), y actitudinales,
porque muestra disposicién a promover la reflexion critica y la participacion activa de los
estudiantes. A su vez, desde su propia actividad cognitiva, Ellie comienza a articular teoria y

practica, aunque ain con buen margen de mejora.

En este sentido, la negociacion de significados que realiza la docente en formacion
ocurre entre el modelo EpC que sustenta su trabajo de aula y su interpretacion personal, pues
en el modelo Ellie encuentra una guia para “hacer clases significativas”, a pesar de que no
domina plenamente cémo se lleva este a la practica. Teniendo en cuenta lo mencionado por
Perrenoud (2004), la docente empieza a integrar modelos tedricos en su labor docente, pero
aun depende en gran medida de su comprension conceptual sobre el mismo, es decir, su
reflexion anticipada refleja una toma de decisiones fundamentada desde proceso de

interconexién con la practica.

5.1.2. Reflexion En La Accion

Durante la clase, el modelo no aparece de manera explicita. Esto se debe a que el
modelo emerge implicitamente en las interacciones, en las preguntas y en las situaciones
problema que construye y plantea Ellie durante la clase. En este sentido, pese a no mencionar
de manera concreta los “topicos generativos” o las “metas de compresion”, sus intervenciones
si se alinean con ellas dado que presenta problemas cotidianos promueve procesos como el
razonamiento, genera dialogo y ajusta explicaciones en la retroalimentacion (revisar figura 5);
dicha coherencia indica un transito desde la comprension teodrica hacia una comprension

situada del modelo.
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Figura 5.

Problemas cotidianos implementados por Ellie

5. Ana tenia 5,25 L de jugo para la fiesta. Después del recreoc guedaron 3.4 L.
éCuanto jugo se tomaron los estudiantes?

6. Disefia tu propia situacién problema que involucre la suma o la resta de nimeros
decimales con ayuda de tu equipo de trabajo:
¥ [Escribela con claridad, ten en cuenta gue debes relacionarla con las imagenes
de las tarjetas que te entrega la profesora, plantea la situacién problema con
base en ellas y resuélvela mostrando el procedimiento paso a paso

Nota: esta imagen corresponde a un grupo de problemas planteados por Ellie para que

los estudiantes los resuelvan en grupo y generen una socializacion al final.

Desde esa perspectiva y a partir de lo observado durante las implementaciones, se da
cuenta de que Ellie pone en juego su rol como docente al modificar la actividad matematica en
funcidn de las dindmicas reales del aula. Por ejemplo, en una sesion centrada en la suma y resta
de nimeros decimales, la practicante planted inicialmente un problema contextualizado en
situaciones de compra y venta. Durante el desarrollo de la actividad, recorrié constantemente
el aula con el propdsito de verificar la participacion de los estudiantes, atender sus dudas,
revisar sus procedimientos y resolver inquietudes en cada grupo de trabajo. Este
desplazamiento le permitid identificar dificultades especificas de sus estudiantes al momento

de operar con numeros en representacion decimal, asi como distintos ritmos de trabajo.

Asimismo, al proponer una actividad grupal para resolver el taller, Ellie busco
promover el dialogo y la construccion colectiva de conocimiento; sin embargo, esta decision
implico enfrentar situaciones no previstas en la planeacion. En particular, se evidencié un

aumento significativo del ruido en el aula, especialmente en la zona posterior, lo cual dificultd
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que sus explicaciones llegaran a todos los estudiantes. Ante esto, Ellie intent6 ajustar su tono
de voz y disefiar estrategias momenténeas para recuperar la atencion del grupo. De igual forma,
mientras verificaba el trabajo de algunos grupos, emergian focos de indisciplina en otros
sectores del aula, incluyendo episodios de mal trabajo en equipo o indisposicion que no

lograron ser gestionados de manera efectiva.

Estas situaciones llevaron a Ellie a realizar ajustes sobre la marcha, no solo en la gestion
del aula, sino también en la forma de abordar los contenidos buscando generar interés, aunque
en ocasiones se evidenciaron dificultades para ofrecer explicaciones alternativas mas
accesibles para los estudiantes con mayores dificultades. Se aprecia entonces que las
actividades grupales, aunque potencialmente enriquecedoras, no beneficiaron de manera
homogénea a todos los estudiantes, ya que para algunos de ellos se convirtieron en espacios de

dispersion y juego, méas no de aprendizaje.

De esta manera, se evidencian competencias cognitivas en la medida en que la docente
en formacién logra interpretar las dificultades de los estudiantes frente a la suma y resta de
numeros decimales —particularmente en la alineacion de cifras y el manejo de la coma
decimal— y, con base en ello, ajusta sus intervenciones durante el desarrollo de la actividad,;
procedimentales en cuanto modifica la actividad matematica y las estrategias a partir de las
necesidades que surgen en el aula; y actitudinales al mantener una postura flexible y abierta
frente a las dificultades. No obstante, en ocasiones se puede percibir que dichos ajustes no
necesariamente responden a una apropiacion sistematica del modelo, sino que llevan inmersos
una intuicion pedagogica y didactica propia. Aqui, la negociacion de significado ocurre entre
los dos momentos de clase que ponen en tension lo previsto y lo vivido: la planeacion realizada
y la realidad que enfrenta Ellie en el aula. Como se menciond anteriormente, este proceso es lo
que Schon (1983) denomina como “pensar en la accion”, momento en el que el docente

reflexiona mientras actla.
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5.1.3. Reflexion Sobre La Accidn

En el momento de reflexion sobre la accion (documento de reflexidn), Ellie reconstruye
de forma critica su experiencia completa con el modelo de Ensefianza para la Comprension
(EpC) y da a entender como su comprension del modelo se transformo desde la planeacion
hasta la implementacion. En una primera instancia, su punto de analisis parte de su criterio para
seleccionar el modelo, pues, aunque conto con tres alternativas propuestas por la supervisora
de préctica—“Registro de Representaciones Semidticas (RRS) de Duval”, “Ensenanza para la
Comprension” y un modelo “Pictérico, concreto y abstracto”—, sostiene que la eleccién del

EpC fue mas un proceso por descarte que por conviccion tedrica:

— Entrevistador: “;por qué eligio el modelo EpC para sustentar sus planeaciones?

— Ellie: “realmente yo busqué cada modelo y el que mejor me parecio fue ensefianza para
la comprensidn, era el mejor se adapto a la ensefianza de las operaciones con nimeros
decimales”.

(A. Ellie, comunicacidon personal, 06 de noviembre de 2025)

Esta declaracion revela que el significado negociado respecto al modelo tuvo
inicialmente un caracter mas instrumental que epistemoldgico dado que se eligid lo que parecia
mas viable y no necesariamente lo mas coherente con el objeto matematico en concreto y como
ensefiarlo. Ellie sefiala que por orientacion “conté con tres modelos que podia adaptar”, es
decir, la seleccion no surgié de una bdsqueda sino de un marco previamente establecido o
predefinido. En consecuencia, su relacion inicial con el EpC partié de una herramienta
adaptativa, una de la que podia apropiarse para volverla operativa respecto al objeto

matematico a ensefiar.

Por otra parte, Ellie reconoce que en el disefio de la planeacion incluyd elementos

estructurales del modelo, pero desde una comprensién no solida del mismo:

— Entrevistador: “;como aplicé el modelo en el diserio de las actividades?”
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— Ellie: “los involucré de una vez... como que relacioné que las metas de comprension
eran los indicadores de aprendizaje”.

(A. Ellie, comunicacidn personal, 06 de noviembre de 2025)

Aunque desde una postura flexible si puede ser valida esta equiparacién entre metas e
indicadores, de manera un poco mas critica refleja una interpretacion superficial del modelo,
en la que algunos conceptos se superponen y pierden su especificidad tedrica. En este mismo
sentido, menciona que identificoé cuatro componentes (“topicos generativos, metas de
comprension, desempefios de comprension y evaluacion continua’), pero su descripcion llega
a reflejar una comprensién declarativa y no realmente funcional. En tanto, podria decirse que,
en esta fase, el EpC opera mas como una base de organizacion que como un marco tedrico
epistemoldgico que estructura la actividad matematica. Sin embargo, se hace necesario
mencionar en este punto, que Ellie no contaba con aprendizajes previos solidos sobre el
modelo, a pesar de haber cursado una asignatura donde tuvo que haberse preparado para ello;

su aprendizaje sobre el modelo empez6 desde la practica.

Ademas, Ellie reconoce que concibid las actividades de clase como alineadas a las

etapas del modelo:

— Entrevistador: “;como aplico en modelo en la secuencia didactica?”’

— Ellie: “pensamos en las actividades como etapas del modelo”

— Entrevistador: “;cémo funcionaron los topicos generativos de acuerdo a eso”
— Ellie: “era como presentarle el tema en forma de pregunta, como para generar

discusion ”

(A. Ellie, comunicacidon personal, 06 de noviembre de 2025)

Esto indica que el significado negociado del modelo, tras la experiencia, deja de ser una

estructura abstracta y se convierte en una herramienta discursiva para introducir el objeto
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matematico y actividad del pensamiento. A su vez, Ellie expone que la evaluacién continua se
realizd a través de la socializacion, pues menciona que “al final cuando yo ponia a los
estudiantes a socializar, con eso evaluaba lo que se habia hecho”. Este reconocimiento permite
inferir que, al reflexionar sobre la accion, Ellie identifica relaciones més claras entre el modelo

y su préctica en el aula.

En otro sentido, Ellie también problematiza la eficacia del modelo, sobre todo frente a

las condiciones concretas del aula:

— Entrevistador: “;qué tan funcional considera que fue el modelo en la enserianza
del objeto matemadtico ahora que ha terminado su ciclo de practica?”

— Ellie: “no tenia muchas opciones, pero siento que me sirvio. Pero, el grupo es
demasiado indisciplinado, hice estrategias que no me favorecieron para nada... eso si lo
cambiaria totalmente”

(A. Ellie, comunicacion personal, 06 de noviembre de 2025)

Su analisis no solo reconoce limitaciones externas que pueden afectar el desarrollo de
la clase (indisciplina, saberes previos), sino también limitaciones especificas del modelo
cuando no logra responder a las dindamicas del grupo y a lo que habia planeado; cabe mencionar
que en un grupo muy grande donde la indisciplina es muy fuerte no es posible sacarle el mayor
provecho al modelo EpC, por eso se hace necesario organizar el aula previamente. Esta critica
se hace mas profunda cuando afirma que “no se trata tanto del modelo, sino también de
conocer un poco mas a los estudiantes” (A. Ellie, comunicacion personal, 06 de noviembre de
2025); aqui negocia un nuevo significado en relacion con el modelo, uno més situado donde
deja de verlo como el soporte principal que guia toda la actividad en el aula y se convierte en

una herramienta complementaria para la ensefianza.

Es asi que, en la reflexion sobre la accion, Ellie reorganiza su comprension del modelo.

Pasa de una apropiacion declarativa (dependiente de referentes externos), a un posicionamiento
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maés critico donde reconoce la utilidad préctica del modelo EpC, pero también los limites que
tiene y la necesidad de contextualizar de acuerdo a las necesidades del aula. El significado
negociado final es un modelo interpretado, adaptado y problematizado, resultado de un proceso
de reflexién continua que considera teoria, practica, experiencia concreta y un pensamiento
critico. A continuacion, se presenta de manera resumida la negocion del primer significado por

parte de Ellie.

Tabla 2.

Resumen del primer significado negociado

Modelo pedag6gico de la Ensefianza para la Comprension en las operaciones con decimales

Reflexidén para la accion

Reflexidén en la accion

Reflexidén sobre la accion

Ellie selecciona el modelo

EpC  principalmente  por
viabilidad y por descarte,
aunque reconoce sus
elementos  centrales,  los

incorpora de forma declarativa
en la planeacion, equiparando
metas de comprension con
indicadores.

Su significado inicial del
modelo es estructural vy
operativo, influido por las
orientaciones de su docente
mentora y por la necesidad de
organizar la planeacion.

Durante la implementacion,
Ellie empieza a reinterpretar el
modelo al vincular  sus
componentes con decisiones
inmediatas en clase.
Comprende el papel funcional
de los topicos generativos
como preguntas que activan la
discusion, ajusta explicaciones
y actividades segin las
respuestas de los estudiantes y
las condiciones del grupo

La evaluacion continua se
materializa a través de las
socializaciones. Aqui el EpC
se resignifica como guia
flexible mas que como
estructura rigida.

Ellie reinterpreta criticamente el
modelo al confrontarlo con la
realidad del aula. Reconoce su
potencial para promover
razonamiento y
contextualizacion, pero identifica
limites frente a la indisciplina y
las dificultades del grupo.

Valora el papel contextual del
modelo, pero afirma que es
fundamental conocer a los
estudiantes.

5.2. EI Numero En Su Representacion Decimal En El Contexto Real

Diversas investigaciones han demostrado la relevancia de ensefiar los objetos
matematicos desde el contexto real y cotidiano, pues, es precisamente de la necesidad y de las
situaciones del mundo real que la mayoria de los conceptos matematicos se han formalizado.
En concordancia con lo anterior, Pincheira et al. (2023) manifiestan la responsabilidad de los
docentes de disefiar actividades didacticas que involucren el contexto, las habilidades y

necesidades de los estudiantes, esta misma idea la comparte el MEN (1998) puesto que asegura
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que “es necesario relacionar los contenidos de aprendizaje con la experiencia cotidiana de los
alumnos, asi como presentarlos y ensefiarlos en un contexto de situaciones problematicas y de

intercambio de puntos de vista” (p. 18).

Del mismo modo, Garcia et al. (2009) resaltan la trascendencia de fomentar la
interpretacion de problemas matematicos vinculados al entorno y contexto social del
estudiante, pues, esto permite una mayor aplicacion de los contenidos matematicos y de otras
ciencias, la inmersion de las matematicas en diferentes aspectos de la vida no solo educativo:
cultura, arte, finanzas, etc. y el desarrollo de procesos de pensamientos para contribuir
significativamente al aprendizaje. Por tanto, tiene sentido considerar el significado
contextualizacion de la ensefianza de las operaciones con numeros decimales y examinar la

negociacion durante el proceso de reflexion por parte de la docente en formacion, Ellie.

Ademaés de concebir el contexto como un elemento motivador y facilitador del
aprendizaje significativo, es también importante reconocer su papel en la construccion y
validacion del conocimiento matematico. En este sentido, el contexto no solo permite situar
los contenidos en la experiencia del estudiante, sino que también ofrece criterios para
comprender la l6gica interna de los procedimientos matematicos. Por ejemplo, en el caso de
las operaciones con numeros decimales, el uso de situaciones contextualizadas —como el
manejo de dinero o medidas— le brinda al estudiante la oportunidad de comprender por qué es
necesario alinear la coma decimal, al evidenciar la correspondencia entre unidades, décimas y

centésimas.

De igual manera, el contexto actia como un medio para la validacion de resultados, en
tanto permite al estudiante estimar, anticipar y verificar la razonabilidad de sus respuestas. Asi,
mas alla de aplicar mecanicamente un algoritmo, el estudiante puede interpretar el resultado en

funcion de la situacion planteada, identificando posibles errores y construyendo criterios
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propios de correccion. En consecuencia, el contexto se configura no sélo como un recurso
didactico, sino como un elemento fundamental en la comprension profunda de los objetos

matematicos y en el desarrollo del pensamiento matematico.

5.2.1. Reflexion Para La Accion

En la fase de planeacién, Ellie demuestra disposicion hacia el uso del modelo de
Ensefianza para la Comprension (EpC), mientras pretende que el aprendizaje de los estudiantes
sobre los decimales se conecte con situaciones de la vida real, incentivando aprendizajes
significativos. El uso de preguntas generadoras — como “;Por qué es importante aprender a
sumar y restar decimales?” o “;Qué pasaria si en una tienda no supiéramos manejar
correctamente las cifras decimales”? (ver figura 6) — revelan que, para la docente en
formacion, una comprension inicial no deberia estar separada de la vida cotidiana, sino que
debe articularse con contextos propios del estudiante como, por ejemplo, econémicos, sociales

y culturales.

Figura 6.

Preguntas en la guia planeada por Ellie

6. iReflexionemos juntos! Escribe un pequeno parrafo en el que menciones: ¢ Para qué
nos sirve la multiplicacion de decimales?, ¢Cuando y dénde la utilizamos?, ¢ Por qué
es importante?

o NOTA: Esto Ioc hards con tu compafiero en el papelito que te entregue la
profesora y luego lo pegaras en |a cartelera (solo uno papelito por grupo).

3. Una cuenta de ahorros ofrece un interés mensual de 0,025 veces el dinero
depositado. Si Camila deposita 10000 pesos, ccudnto dinero de interés recibird en
un mes?



75
APRENDIZAJES DIDACTICOS EN LA PRACTICA DOCENTE

Esta etapa refleja, ademaés, la dimension cognitiva del proceso, pues la docente se
anticipa ante los conceptos clave (valor posicional, uso del punto decimal, equivalencia entre
fracciones y decimales) que puedan generar dudas en los estudiantes, proyectando su activacion

0 primera nocion a través de preguntas de exploracion de saberes previos.

También se revelan procesos procedimentales, pues cuando planifica actividades que
permiten aplicar operaciones en contextos de compra y venta, favorece la manipulacién
simbdlica desde la practica. Luego, en lo actitudinal, y desde el enfoque elegido, pretende
despertar la curiosidad y motivacion por aprender matematicas para dar solucion a eventos de
la vida real, provocando que los estudiantes perciban el conocimiento desde un sentido
funcional; ese que, segln la teoria del valor-utilidad dentro del modelo de expectativas-valor
de Jacquelyn Wigfield y Allan Eccles, es uno de los factores clave para que los estudiantes

comprometan esfuerzo en una tarea (Eccles & Wigfield, 2020).

En un sentido mas concreto, y yendo un poco mas alla, podria decirse que el abordaje
del nimero decimal en contextos reales responde a uno de los desafios expuestos por Duval
(1993) sobre la necesidad de articular los registros de representacién —en este caso, simbolico
y verbal— con los significados de tipo semidtico que los estudiantes construyen al afrontar
situaciones de la vida real. En tanto, la comprension del numero decimal no se limita a dominar
notaciones, simbolos o procesos procedimentales, sino combinar distintos tipos de registro
dentro de una situacion referente que los doté de sentido. Asimismo, en esta linea,
investigadores como Godino et al. (2007), hacen hincapié en que el contexto hace posible que
el nimero deje de ser visto como un “signo” vacio y se transforme en un elemento de

conocimiento con significado.

No obstante, la planeacion de Ellie evidencia la incorporacion de situaciones

contextualizadas como punto de partida para la ensefianza de la division de numeros decimales,
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particularmente a través de ejemplos asociados a magnitudes como la longitud (‘2,4 metros de
tela”) o referencias generales al uso de decimales en dinero y medidas, tal y como se percibe
en la figura 7. Luego, un andlisis mas detenido permite identificar que dichos contextos
cumplen principalmente una funcién introductoria y motivacional, sin llegar a constituirse en

herramientas para la problematizacion del concepto de nimero decimal.

Figura 7.

Descripcidn de la guia planea por Ellie

La guia esta conformada por ocho preguntas que abordan los distintos casos de
la divisién con ntimeros decimales, presentados a través de diversas situaciones
contextualizadas. La primera pregunta tiene como propdsito fortalecer el
conocimiento y la identificacién de las partes que conforman una divisién
(dividendo, divisor, cociente y residuo), con el fin de que los estudiantes las
reconozcan y las tengan presentes al momento de desarrollar los ejercicios

¢Qué significa dividir un ntimero?

¢Qué partes tiene una division (dividendo, divisor, cociente, residuo)?

cQué creen que podria pasar con la coma decimal cuando dividimos?

JdPor qué creen que es importante aprender a dividir nimeros decimales?
Si tienes 56 + 8, squé representa el resultado?

¢En qué casos usamos numeros decimales (por ejemplo, al hablar de
dinero, medidas o notas)?

Tienes 2,4 metros de tela y quieres hacer 4 trozos iguales.

SANRARAN

AN

En este sentido, las situaciones propuestas no promueven una reflexién explicita sobre
el significado de la parte decimal, ni sobre su relacion con el valor posicional o la magnitud
representada, sino que se orientan rapidamente hacia la resolucion operativa mediante la
divisién. Esta tendencia se refuerza en la estructuracion de la clase, donde el conocimiento se
organiza en torno a “casos” de division de numeros decimales, sistematizados finalmente en
una ficha que recoge procedimientos y ejemplos, lo cual da cuenta de una concepcion

predominantemente algoritmica del aprendizaje.

Asimismo, si bien se incluyen preguntas orientadoras como “;qué pasaria si movemos
la coma?” o “;como cambia el valor del nimero?”, estas no se articulan de manera explicita

con los contextos propuestos, lo que limita su potencial para construir significado. En este
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sentido, el desplazamiento de la coma decimal se presenta mas como una regla de manipulacion
simbolica que como una consecuencia de la equivalencia entre magnitudes, lo que podria

dificultar la comprensién profunda del procedimiento por parte de los estudiantes.

Adicionalmente, el tipo de contextos seleccionados (véase la figura 8), sugiere una
posible restriccion en la interpretacion del namero decimal por parte de la docente en
formacion. A diferencia de situaciones como el manejo del dinero —donde la estructura
decimal resulta mas intuitiva—, otros contextos como la medicion del tiempo implican
relaciones no decimales (base 60), lo que exige una comprension mas flexible del concepto. La
ausencia de este tipo de situaciones podria indicar que la contextualizacion no esta siendo
utilizada, en un principio, como una herramienta para profundizar y ampliar la comprension
del nimero decimal, sino mas bien como un recurso para facilitar la aplicacion de

procedimientos ya establecidos.

Figura 8.

Planeacion 3. Situaciones problema.

Una botella de jugo tiene capacidad para almacenar 0,5
litros. ¢ Cudntas botellas se pueden llenar con 6 litros de
jugo?

"Un taxi cobra$0,8 4p>é's'os pbr km. Si ﬁh"paSajéfb pago$12

pesos, écuantos kildmetros recorrié?

"En uﬁé'fa'br'i(:a, cbaaé’cajam‘pesa 0,‘4‘ kg Si seiréns'pdftardﬁn
20 kg en total, ¢ cuantas cajas habian?

Una iﬁéngﬁéré ﬁéga' 0,25 litros de é'gu'a" eﬁ'i'ségdndb. :
éCuéntos segundos tarda en regar 5 litros de agua?

Una entrada de cine cuesta $1,2 pesos. Si un grupo pagé
$9,6 pesos, ¢cudntas entradas compré?

Una cuerda mide 9,6 metros Yy se cortaen 3 partés iguales.

¢Cuanto mide cada parte?

'Una torta pesa 4,8 kg y se reparte entre 6 personas. |

¢Cuénto recibe cada una?

Nota. La imagen anterior corresponde a una serie de tarjetas con situaciones problema que Ellie

Una tela mide 6,4 metros y se corta en trozos de 0,8
metros. ¢ Cuantos trozos se obtienen?

Una jarra contiene 3,6 litros de jugo. Si cada vaso tiene una
capacidad de 0,3 litros, ¢ cudntos vasos se pueden llenar?

Un gbrero?:réf:aj(? 7,277i10rais Y cobra SO,?S porwﬁora.
éCuanto dinero gand en total?
Una barra de chocolate mide '2',4 metros y se cortaen

pedazos de 0,2 metros. ¢ Cudntos pedazos salen de la barra
de chocolate?

obtener?

| Una cinta mide 5,5 metros y cada trozo que se saque de

ella debe medir 0,25 metros. ¢ Cudntos trozos se pueden

UnaBotelléconaén:ZO,S litros de jugo. Si se quiere
repartir en 10 vasos iguales, ¢ Qué cantidad de jugo tendra
cada vaso?

dio a sus estudiantes para resolver en un tiempo determinado como reto de clase.

En consecuencia, se configura una tension entre la intencion de promover aprendizajes

significativos mediante el uso del contexto y una practica que continda privilegiando el
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dominio de algoritmos. Esta tension resulta clave para comprender el proceso de apropiacion
didactica de Ellie, en tanto evidencia avances en la incorporacion del contexto, pero también
limitaciones en su uso como medio para la construccion conceptual y la validacion del

conocimiento matematico.

5.2.2. Reflexion En La Accidn

Durante la etapa de implementacién, Ellie comienza a reconfigurar el sentido del
contexto real en la ensefianza. Al pedirle a sus estudiantes que identifiquen otras situaciones
donde puedan usar los decimales, y buscar hacer conexion con situaciones del contexto
inmediato, la docente negocia el significado de ndmero decimal con los estudiantes,
promoviendo que se le reconozca al decimal no como una abstraccién sino como una

herramienta que representa cantidades (fraccionadas) en la vida real.

En este sentido, identifica la importancia del significado contextual en la construccion
del conocimiento matematico. Lo que le permite ir mas alla de la aplicacion de una estrategia
previamente planificada, pues reconoce que el uso del contexto no constituye un recurso extra,
sino una mediacion didactica que orienta la comprension conceptual de los contenidos. En este
punto, Ellie demuestra la capacidad de movilizar saberes tedricos y préacticos de manera
integrada, articulando su conocimiento disciplinar sobre el ndmero decimal con su

conocimiento did4ctico del contenido, en el sentido propuesto por Shulman (1986).

Por otra parte, durante el desarrollo de la clase se evidencian momentos en los que Ellie
ajusta su intervencion a partir de las respuestas y dificultades manifestadas por los estudiantes.
En concreto, en el desarrollo de actividades que involucraban la division de numeros decimales,
varios estudiantes presentaron dificultades relacionadas con la ubicacion de la coma decimal
en el cociente, la comprension del proceso de “correr la coma” en el divisor y dividendo, y

también en la ejecucion del algoritmo de la division al trabajar con nimeros en representacion
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decimal. Estas dificultades se reflejaron en errores comunes y regulares en los procedimientos
escritos, preguntas constantes sobre “donde ubicar la coma” y la necesidad de validacion

continua por parte de la docente.

Ante esta situacion, Ellie reformuld los ejemplos inicialmente propuestos, pasando de
ejercicios abstractos a otros mas secuenciados en cuanto al procedimiento, desarrollando paso
a paso la division en el tablero. Asimismo, modificé el tipo de preguntas, orientandolas no solo
al resultado final sino al sentido de cada paso del algoritmo, por ejemplo, preguntando a los
estudiantes por la razon de ubicar la coma en una posicion determinada o por el efecto de
transformar el divisor en un nimero entero. De la misma manera, introdujo representaciones
adicionales, como la escritura paralela del procedimiento y su explicaciéon verbal, con el

proposito de ofrecer otras vias de comprension.

No obstante, desde la observacion se aprecio que, aunque estos ajustes permiten atender
parcialmente las dificultades identificadas, en algunos casos no logran ser suficientemente
claros para todos los estudiantes, especialmente para aquellos con mayores dificultades (sobre
todo cuando estas parten de vacios previos o son atipicos ante lo que la docente busca ensefiar),
quienes contintan presentando confusiones en el desarrollo del procedimiento. Esto sugiere
que, si bien la docente responde a las necesidades emergentes del aula, ain enfrenta retos en la

diversificacion de estrategias que garanticen una comprensién mas amplia del contenido.

Como se puede observar en la situacidn descrita anteriormente, estas adaptaciones no
responden a una planificacion previa, sino que emergen de la interaccién en el aula y de la
necesidad de atender las dificultades que surgen en tiempo real. En este sentido, Ellie no se
limita a reiterar el procedimiento, sino que busca proporcionar nuevos medios que favorezcan

la comprension de los estudiantes, ajustando su explicacidn en funcidn de sus respuestas.
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Esta actuacion puede interpretarse a la luz de lo que Donald Schén (1983) denomina
“reflexion en la accion”, entendida como el proceso donde el docente analiza su practica
mientras la ejecuta, tomando decisiones pedagdgicas fundamentadas en la observacion
inmediata del aprendizaje. No obstante, se identifican ciertos retrasos en la transformacion de
sus propios conocimientos en nuevas formas de representacion o explicacion, lo que sugiere
que, aungue existe una intencion de adaptacion, estd aln se encuentra en proceso de

consolidacion.

Asimismo, Ellie manifiesta disposicion hacia el cambio, apertura a la autocritica y una
actitud ética frente al aprendizaje de sus estudiantes. Al enfrentarse a la necesidad de ajustar su
discurso y sus actividades para asegurar la comprension del valor posicional y de la coma
decimal, la docente en formacion asume una postura reflexiva que evidencia responsabilidad
profesional. Reconoce que su funcion no se reduce a transmitir procedimientos, sino a construir
significados compartidos que favorezcan el pensamiento matematico. En términos de Bruner
(1966), esta disposicion implica la construccién de un andamiaje cognitivo que no solo sostiene

el aprendizaje de los estudiantes, sino también su propio proceso de profesionalizacion docente.

5.2.3. Reflexion Sobre La Accion

En la etapa anterior, Ellie identifica las debilidades y fortalezas de su intervencion, asi

como sus efectos y limitaciones. Ante lo que menciona que:

“Durante la clase sobre suma y resta de nimeros decimales, se pudo evidenciar que
las situaciones problema planteadas si generaron la actividad matematica buscada, porque
vinculan el objeto matematico con contextos cercanos y de interés para los estudiantes y eso
favorecid la conceptualizacion, aunque algunos ain mostraron dificultades para alinear la
coma decimal y diferenciar el valor posicional” (A. Ellie, comunicacion personal, 06 de

noviembre de 2025).
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En este sentido, reconoce que las situaciones problema si lograron vincular el concepto
de namero decimal con contextos reales, lo que le permitié promover una participacion mas
activa y centrada y un aprendizaje mas significativo. Este reconocimiento refleja una postura
profesional en cuanto entiende que el contexto no s6lo motiva, sino que también estructura y
consolida la comprension del objeto matematico, al permitir que los estudiantes transfieran lo

aprendido a situaciones nuevas.

Asimismo, Ellie reconoce que mediante los problemas con situaciones reales los
estudiantes potenciaron el proceso de ejercitacion de procedimientos, pues “Las
representaciones numéricas relacionadas con problemas contextualizados (compras,
distancias recorridas, entre otras) y la guia de trabajo que incluy6 tanto operaciones directas
como problemas aplicados, permitio a los estudiantes ejercitar procedimientos y compararlos
entre si” (A. Ellie, comunicacién personal, 06 de noviembre de 2025). Al mismo tiempo,
reflexiona de manera critica sobre su practica al sefialar que “podria haber comenzado con
nameros enteros antes de introducir los decimales para cerrar brechas de aprendizaje” (A.
Ellie, comunicacion personal, 06 de noviembre de 2025); en tanto, reconoce la necesidad de
una instruccion conceptual méas gradual y consciente ante las necesidades de sus estudiantes,
lo que refleja el transito de una reflexion centrada en la ensefianza (el quehacer) a una centrada

en el aprendizaje (qué entienden los estudiantes).

Finalmente, la docente en formacion determina que las estrategias empleadas —
preguntas orientadoras, problemas contextualizados y trabajo colaborativo— promovieron la
comunicacion y el razonamiento matematico, aunque no al grado de profundidad esperado
debido a las brechas de aprendizaje y la indisciplina en el aula. Se puede decir entonces que
Ellie analiza su practica no solo en cuestidn de resultados, sino también de procesos formativos;

lo que, en una Gltima instancia, implica ver la actividad matematica como producto de una
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practica situada y una reflexion metacognitiva. A continuacion, se presenta de manera resumida

la negocion del segundo significado por parte de Ellie.

Tabla 3.

Resumen del segundo significado negociado

El nimero en su representacion decimal en el contexto real

Reflexién para la accion

Reflexién en la accion

Reflexién sobre la accion

Ellie plantea su planeacion desde
el modelo EpC, buscando que el
aprendizaje de los decimales se
relacione con situaciones reales
como las compras o el uso del
dinero. Propone preguntas
problematizadoras que anticipan
los saberes previos y fomentan la
conexion entre el contenido y la
vida cotidiana, aungue su enfoque
inicial mantiene rasgos
algoritmicos que limitan la
problematizacion del concepto.

Durante la implementacion,
Ellie transforma su comprension
del contexto real al reconocerlo
como mediacion didactica méas
que como ejemplo ilustrativo.
Ajusta sus  estrategias Yy
preguntas segun las respuestas
de los estudiantes,
reorganizando  explicaciones
para favorecer la comprensién
del valor posicional y la coma
decimal. Este proceso refleja la
“reflexion en la accidén” (Schon,
1983), en la que la docente
adapta su practica con base en la
observacion inmediata.

Ellie reconoce que las
situaciones problema
fortalecieron la comprensién
y la participacion de los
estudiantes, pero también
identifica la necesidad de
una secuencia mas gradual
que inicie con ndmeros
enteros. Analiza los limites
de su intervencion y valora
la funcion del contexto
como motor conceptual. Su
reflexion evidencia
conciencia profesional y una
mirada autocritica sobre los
procesos formativos.

5.3. Probleméticas O Dificultades En La Ensefianza De Operaciones Con NUmeros
En Representacion Decimal

Desde tiempo antiguos, las matematicas se han reconocido como fundamentales para

el progreso y funcionalidad de la sociedad, asi como el desarrollo del pensamiento Idgico en

las personas Y la resolucién de problemas en la vida cotidiana y en otras disciplinas (Becerra,

Valenciay Valdez, 2018; Guaypatin, Fauta y Géalvez, 2021); es asi que su ensefianza constituye
un pilar fundamental en la educacion tanto escolar como universitaria. Sin embargo, sus
procesos de ensefianza y aprendizaje se ven afectados por diferentes problematicas y
dificultades propias de la epistemologia de los objetos matematicos, de la deficiencia en las
estrategias de ensefianza, de la falta de dominio conceptual por parte de los docentes y

estudiantes e influencia en el contexto escolar. En este sentido, es importante para los docentes
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conocer de antemano las posibles dificultades y errores basicos que pueden presentar los
estudiantes alrededor de un objeto matematico, para planear estrategias y secuencias didacticas
en pro de un aprendizaje significativo. En este caso, para la ensefianza de las operaciones
bésicas con los nimeros en su representacion decimal es pertinente identificar las dificultades

y probleméticas reportadas en la literatura a su alrededor.

En Colombia el estudio de los nimeros en su representacion decimal se considera en la
escolaridad obligatoria desde cuarto grado de primaria. En el transcurso de su estudio, este
objeto matematico va abarcando diversos ambitos: la necesidad de medir aproximaciones
continuas, la relacion con las fracciones, las aplicaciones en area de la estadistica y econémica,
entre otros aspectos Utiles para el desenvolvimiento social. No obstante, el aprendizaje de este
objeto matemaético se torna un desafio para los estudiantes; diversas investigaciones (Ramirez,
et al. 2019; Sanchez 2012; Novoa, et al. 2025; Moreno, Hernandez y Socas, 2007; Godino, et
al. 2010; entre otros) han reportado dificultades y problematicas asociadas al proceso de
ensefianza-aprendizaje de los numeros en su representacion decimal. Godino, et al. (2010)

afirma que en la Literatura se describen errores y dificultades relacionados con:

1. El concepto de nimero decimal (valor de posicion, conflictos con el cero)
2. La escritura y/o representacion (distincion entre nimero y representacion,
equivalencias y transformaciones)

3. Propiedades y operaciones con nimeros decimales

Es aqui donde los docentes desde sus intervenciones didacticas contribuyen a la
atencion y superacién de estas y otras dificultades mediante el desarrollo de acciones
pedagdgicas basadas en potenciar la comprensién y aplicacion del concepto. En ese sentido,
se considera pertinente analizar como la docente en formacion (Ellie) construye sus propias

interpretaciones a lo largo de su préactica.
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5.3.1. Reflexion Para La Accion
Dentro de la estructura de las planeaciones, la profesora en formacion Ellie en relacion

con el modelo pedagdgico de Ensefianza para la Compresion establece la etapa de
“exploracion” cuyo propdsito principal es activar los conocimientos previos de los estudiantes
e introducirlos al tema que va abordar por medio de una serie de preguntas (ver figura 9). Sin
embargo, también afirma que este espacio le permitiré identificar dificultades y concepciones

respecto al nimero en su representacion decimal, por parte de los estudiantes de quinto.

Figura 9.

Preguntas exploratorias propuestas por Ellie en las planeaciones

¢Qué son los niimeros decimales?

¢Coémo escribirias en forma decimal la fraccién 1/10? ¢Y 3/100?
¢Coémo se lee el nimero 0,4? :10,08? ¢7,2567?

¢En qué momentos de la vida diaria usamos decimales?

¢Qué significa dividir un ntumero?

¢Qué partes tiene una divisién (dividendo, divisor, cociente, residuo)?

¢Qué creen que podria pasar con la coma decimal cuando dividimos?

¢Por qué creen que es importante aprender a dividir nimeros decimales?
Si tienes 56 + 8, ¢qué representa el resultado?

¢En qué casos usamos nameros decimales (por gemplo, al hablar de

LRRAAA[ AR RS

dinero, medidas o notas)?
Tienes 2,4 metros de tela y quieres hacer 4 trozos iguales.

\

o ¢Cuanto medira cada trozo?
¢Qué harias para resolver la situacion?
o ¢Coémo podrias comprobar si tu resultado es correcto?

O

Si bien, Ellie no afirma textualmente, en ninguna de las dos planeaciones, que las
preguntas responden a identificar cada uno de los errores mencionados por Godino, et al.
(2010), se evidencia una conexion clave entre estos elementos. Las tres primeras preguntas de
la planeacion 1y la tercera de la planeacion 2 (figura 9) permiten conocer los errores respecto
al concepto de numero, especificamente la nocion basica de qué es un namero decimal, por
parte de los estudiantes, y posibles conflictos con el cero (omitirlo o considerarlo
erroneamente) al realizar la conversion de fraccion decimal a numero decimal. Asi mismo, se
podria evidenciar escritura y representacion incorrecta de los nimeros decimales desde su

equivalencias y transformaciones.
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Del mismo modo, en el documento de planeacion se encuentra un apartado titulado
“Posibles dificultades y como se pueden abordar”, en el cual, Ellie determina algunos
obstaculos (figura 10 y 11) que pueden presentar sus estudiantes en cada una de las dos sesiones
de clase, vinculados directamente al aprendizaje de las operaciones con nimeros decimales y
como pretende ella, como docente, solucionarlos. Esto refleja compromiso y profesionalismo
por parte de la docente en formacion, tanto en la ensefianza de las matematicas como en su
practica pedagdgica, dando cuenta del proceso reflexivo antes de la accion, de anticipar,
prevenir y ajustar su planeacién didactica y asi de cierta manera estar preparada para la
implementacién (Perrenoud, 2004). Para el caso de suma y resta (ver figura 10), Ellie considera
que los estudiantes podrian confundirse en la alineacion de la coma, en pensar que los ceros a
la derecha tienen influencia y en no atender a la clase debido a que es un grupo con fuerte
presencia de indisciplinay desorden. Ante cada obstaculo identificado, la docente en formacion
no solo propone una estrategia puntual, sino que pone en evidencia competencias didacticas y
pedagogicas para abordar la dificultad. Por ejemplo, al reconocer las confusiones de los
estudiantes frente al valor posicional en nimeros decimales, disefia el uso de cuadriculas como
recurso visual, lo que evidencia una adaptacion desde el Disefio Universal para el Aprendizaje
(DUA), al ofrecer maltiples medios de representacion que facilitan la comprension del
concepto desde las necesidades del grupo. Asimismo, al recurrir a ejemplos vinculados con la
educacién econdmica, busca contextualizar el aprendizaje y favorecer la comprension de que
el nimero conserva su valor aun cuando se agregan ceros a la derecha de la coma. Esta decision
refleja una competencia procedimental y cognitiva para establecer conexiones significativas
entre el contenido matematico y situaciones cotidianas, asi como una disposicion para mediar

conceptualmente el error sin descalificarlo, sino utilizandolo como oportunidad de aprendizaje.
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Figura 10.

Dificultades identificadas por la docente en la planeacion 1
Posibles dificultades y como se pueden abordar:

v' Una de las principales dificultades al trabajar la suma y resta de decimales
puede ser alinear correctamente la coma decimal, pues muchos
estudiantes escriben los nameros como si fueran enteros, sin respetar el
valor posicional. Para solucionar esto, se recomienda utilizar cuadriculas o
cuadros que permitan ubicar cada cifra en su lugar (unidades, décimas,
centésimas, etc.), enfatizando que la coma no se opera, sino que
simplemente organiza los nimeros.

v' Otra dificultad frecuente es la confusion con los ceros a la derecha, ya que
algunos piensan que 4,5 y 4,50 representan valores distintos. Para
hbordarla, es 1til trabajar con ejemplos cotidianos relacionados con el
dinero, mostrando que $4,50 es lo mismo que $4,5, ya que ambos
equivalen a cuatro pesos con cincuenta centavos. También se pueden
proponer equivalencias, como escribir 3,2 = 3,20 = 3,200, para que los
estudiantes comprendan que anadir ceros no modifica el valor.

v" Distraccion e indisciplina, la cual se puede abordar con la estrategia
mencionada al inicio de esta planeacion “estatua con emociones”. Es una
dinamica que permite captar nuevamente la atencion de los estudiantes.

En la planeacion didactica para la ensefianza de la division con nimeros decimales la
docente en formacién distingue que sus estudiantes podrian presentar dificultades (ver figura
11) relacionadas a la ausencia de conocimientos previos, lo que se entiende como la falta de
compresion en la divisién y multiplicacion de numeros naturales e incluso fallan en la
conversion de nimero entero a decimal, también describe que los alumnos podrian captar el
proceso logaritmico de la divisién con nimeros decimales, pero no comprender su significado
y aplicacion en problemas contextualizados, lo que podria generar una brecha en su

aprendizaje.

Figura 11.

Dificultades identificadas por la docente en la planeacion 2

Posibles dificultades y co6mo se pueden abordar:

Al trabajar la division de ntimeros decimales mediante una estrategia exploratoria
v de descubrimiento guiado, pueden surgir diversas dificultades. Algunos
estudiantes podrian mostrar inseguridad ante la ausencia de un procedimiento
previamente ensefiado, lo que puede generar frustracién o resistencia a intentar
resolver el problema por si mismos. Otros pueden centrarse tnicamente en la
obtencion del resultado numeérico, sin detenerse a analizar el sentido de la
operacién o la relacion entre los naameros. Asimismo, es posible que se presenten
errores en la ubicacion de la coma decimal, o confusion al transformar divisores
decimales en enteros, especialmente si no comprenden el porqué de dicho
procedimiento.
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Las dificultades que la docente en formacion reconoce en sus planeaciones han sido
reportadas como las mas comunes y problematicas en la ensefianza de este objeto matematico.
Por ejemplo, Novoa, Rojas y Ortiz (2025) afirman que aun después de implementar diversas
acciones pedagogicas dirigidas a mejorar el aprendizaje de las operaciones con numeros
decimales en los estudiantes de grado quinto en una Institucion Educativa de Ecuador se

percibe insuficiencias en este aprendizaje, entre ellas menciona:

° Dificultades en la alineacion correcta de los decimales en o
peraciones aritméticas

° Deficiencias en la aplicacién de propiedades de las operaciones en
numeros decimales como la conmutatividad y asociatividad al realizar calculos.

) Poca precision al resolver situaciones relacionadas con el manejo de
dinero, medidas de longitud, peso o capacidad, donde es necesario multiplicar o dividir
nameros decimales.

) Falta de estimacidon y verificacion en calculos con nimeros decimales
mediante estrategias de aproximacion o estimacion previa, lo que dificulta la deteccion
de posibles errores en los resultados.

) Imprecisiones al interpretar enunciados que requieren la aplicacion de

sumas, restas, multiplicaciones o divisiones con nimeros decimales

Aunque Ellie sélo identifica dos de las insuficiencias, este contraste le permite
resignificar dichas dificultades, no como generalidades tedricas, sino como problematicas
situadas que orientan sus decisiones de planeacion. Por otra parte, este hecho da constancia de
la responsabilidad que como docente tiene para contribuir a un aprendizaje significativo en los
estudiantes y manifiesta la integracion de distintas competencias (cognitivas, procedimentales
y actitudinales) adquiridas y fundamentadas en su proceso de formacidn, sintetizadas en los

descriptores de aprendizaje de la fase 1 de la metodologia.
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5.3.2. Reflexion En La Accién

Como ya se menciono, la implementacion de la docente Ellie se llevo a cabo un curso
del grado quinto de primaria con un total de 32 estudiantes. Durante toda la sesion de las dos
implementaciones, la docente en formacion presté acompafiamiento a los estudiantes de
manera individual, iba pasando puesto por puesto atendiendo sus dudas, preguntas e
inquietudes, pero también, realizaba explicaciones de manera general para todo el grupo. En la
clase de sumas y restas con numeros decimales, la docente Ellie, cémo se habia previsto, se
enfrento con las dificultades identificadas para esta planeacion, sobre todo la alineacion de la
coma, sin embargo, ella en cada ejemplo, ejercicio y problema recalcé a todo el grupo la

posicion de la coma y cdmo debia ubicarse (alineada).

En ese sentido, las dificultades no tuvieron mayor trascendencia, fueron resueltas
mediante la repeticion y correccion oportuna de la docente, sin embargo, se presentd que un
grupo de estudiantes no reconocian la relacién de orden en este conjunto, es decir, no
identificaban cuando un nimero decimal es mayor que otro, entonces para el caso de la resta
no identificaban con claridad el minuendo ni el sustraendo y mucho menos su orden; la docente

resolvio estas dudas de manera individual cada que un estudiante le preguntaba.

Un primer episodio relevante ocurre en la segunda implementacion cuando, Ellie estaba
resolviendo un ejemplo en el tablero de una division entre un namero entero y uno decimal, el
algoritmo que habia explicado consistia en multiplicar por potencias de diez las cantidades

decimales involucradas, el episodio sucede cuando un alumno le pregunta:

— Alumno (A): “;Por qué tengo que multiplicar también el dividendo si este no
tiene coma?”

— Ellie: “La coma si la tiene solo que despues de ella hay un cero, por tanto, no
aparece visualmente (procede a recordar lo visto en la clase anterior acerca del cero a la
derecha de la coma)”

(A. Ellie, comunicacién personal, 06 de noviembre de 2025)
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En la sesion didéctica de la division, la docente afrontd otras problemaéticas. Los
estudiantes presentaron indisposicion (problemas de indisciplina) durante la clase, aunque Ellie
habia previsto esta situacion la solucién para abordarla no fue la mejor, la dindmica de “estatuas
de emociones” no le ayudo a captar la atencion de los estudiantes y mucho menos su interés.
Por otra parte, Ellie planed una secuencia de problemas matematicos para potenciar la division
de los nimeros decimales, pero no cont6 con el hecho de que la mayoria de los estudiantes
presentaron deficiencias en la division entre dos o més cifras; como solucion inmediata la
docente explico de forma individual, a quienes pedian ayuda, el algoritmo de la divisién entre

dos cifras.

Durante la implementacion, la docente negocia el significado de las dificultades
previamente anticipadas al confrontarlas con su manifestacion real en el aula. Aungue habia
previsto errores relacionados con la ubicacion de la coma, su recurrencia y persistencia la llevan
a reinterpretar esta dificultad como un obstaculo estructural en la comprension de los

estudiantes, lo que orienta sus intervenciones reiterativas y su énfasis algoritmico.

La pregunta del estudiante genera un punto de inflexion en el que la docente se ve
obligada a negociar el significado que habia atribuido a la dificultad de la division con niUmeros
decimales. Si bien inicialmente la concebia como un problema de valor posicional, la
interaccion evidencia una comprension superficial del procedimiento, lo que tensiona su
interpretacion inicial y la lleva a recurrir a explicaciones algoritmicas para sostener el avance

de la clase.

5.3.3. Reflexion Sobre La Accion

Dentro del informe de reflexion sobre la accion la docente en formacion hace una
retrospectiva sobre sus intervenciones. En lo que respecta a este significado, sefiala que aunque

hubo mejoras significativas en el aprendizaje de las sumas y restas con niumeros decimales, las
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problemaéticas persistieron aun después de la clase; afirma que dentro de las prevista durante la
planeacion se evidencia en unos pocos la persistencia en errores relacionados con la ubicacion
de la comay el uso de ceros a la derecha, en el caso de las no contempladas, destaca falencias
en la realizacion de operaciones basicas con nimeros naturales y en la comprension de los
problemas (ver figura 12). Del mismo modo, con la planeacion de division reconoce que no
alcanzo los objetivos planeados y que los estudiantes, en general, no logran comprender el

papel del desplazamiento de la coma decimal.

Figura 12.

Reflexion sobre la accidn de Ellie

aunque lograron resolver la mayoria de las situaciones, algunos persistieron en errores
relacionados con la ubicacién de la coma y el uso de ceros a la derecha. Se evidencio
también que algunos estudiantes no comprendian muy bien el enunciado y cuando la
operacion que debia realizarse era una resta, ubicaban mal los niimeros (el minuendo y el

sustraendo), no identificaban cual cantidad se le restaba a la otra.

En la entrevista, Ellie muestra rechazé y frustracion hacia la implementacién de la
division con nimeros decimales. Sostiene que la indisciplina e indisposicion de los estudiantes,
la falta de conocimientos previos y la complejidad del objeto matematico no permiti6 alcanzar
los descriptores de aprendizaje ni los estandares establecidos, reflejandose en un nivel de
compresion bajo por parte de los estudiantes. No obstante, distingue su preparacion para
atender dudas y dificultades de los estudiantes, asegura que las herramientas preparadas fueron
atiles, sin embargo, propone para una proxima planeacion del mismo objeto matematico una
secuencia didactica basada en diferentes contextos, no unicamente en el dinero, y con un
enfoque guiado para reforzar la comprension y aplicacion de las operaciones con ndmeros

decimales en problemas matematicos contextualizados, utilizando apoyos visuales como fichas
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de ubicacion, cuadriculas, representaciones gréficas y material concreto. En cuanto a mejorar

la comprension lectora en los estudiantes, Ellie propone lecturas guiadas, subrayando datos

claves e identificando la informacion necesaria para dar respuestas a los problemas y

finalmente, admite la necesidad de buscar estrategias para captar la atencion de los estudiantes.

Tabla 4.

Resumen del tercer significado negociado

Problematicas o dificultades en la ensefianza de las operaciones con niimero en su representacion

decimal

Reflexién para la Accidn

Reflexién en la Accidn

Reflexién sobre la Accidn

La docente en formacion
tomando el modelo EpC como
una estructura organizativa
anticipa posibles dificultades
en la ensefianza de las
operaciones con decimales. En

este momento, las
problematicas se conciben
como previsibles y
gestionables desde la
planeacion.

Durante la implementacion, el
significado inicialmente atribuido a
las dificultades se tensiona al
confrontarse con la realidad del
aula. La persistencia de errores y la
limitada efectividad de las
estrategias planeadas llevan a la
docente a resignificar dichas
problematicas, pasando de
concebirlas como errores puntuales
a reconocerlas como obstaculos
estructurales en la comprension de
las operaciones con ndmeros
decimales.

La docente en formacion
reconstruye el significado de
las probleméticas en la
ensefianza de los ndmeros
decimales, al reconocer que las
dificultades observadas
superan  las  previsiones
iniciales. Este proceso la lleva
a redefinir el alcance del
modelo EpC, asumir Ila
necesidad de replantear las
secuencias didacticas y buscar
mejores estrategias de
ensefianza (material visual y
concreto) para una mayor
comprension y aplicacion por
parte de los estudiantes.

5.4. Descriptores Reflejados

El analisis de los significados negociados permite identificar un conjunto limitado, pero

significativo, de competencias, planteadas por el PEP (UIS, 2017) y sintetizadas en los

descriptores en la fase 1, que Ellie construy6 durante su proceso formativo. Es importante

entender que estas no se manifiestan de forma aislada, sino que se entraman con las decisiones,

tensiones y reorganizaciones que la docente en formacion hace a medida que interpreta las
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probleméticas del aula, adapta propuestas teoricas y reflexiona criticamente en su propia

intervencion.

Una de las competencias que se evidencia con mayor claridad es la capacidad de
interpretar y transformar problematicas educativas en espacios de reflexion, articulando
experiencias reales con referentes tedricos. En la reflexion para la accion, Ellie no se limita

a planear actividades, sino que las construye desde un proposito explicito —“que ellos

’

pudieran aplicarlo a la vida real ”—, 1o que refleja la identificacion de un problema pedagdgico
concreto (la desconexion entre el conocimiento escolar y el uso social del numero decimal, o
bien quiere promover aprendizajes significativos) y lo aborda desde un modelo pedagdgico
(EpC). Luego, en la accién, se refleja cuando adapta ejemplos, modifica explicaciones y
reorganiza la interaccion para responder a las diferentes dudas de los estudiantes. Finalmente,
en la reflexion sobre la accién, Ellie profundiza a través de una problematizacion y autocritica
en torno a su practica y las decisiones que tomd, revisando concretamente por qué eligio el
modelo, si fue pertinente para ese grupo particular, y qué consecuencias trajo para el
aprendizaje de los estudiantes haber introducido los nimeros decimales sin recuperar primero
los saberes previos sobre los enteros como punto de partida conceptual. Este proceso de

autoevaluacion confirma que la docente en formacion no solo interpreta la problematica, sino

que la transforma en un espacio de aprendizaje.

Junto a lo anterior, se refleja también la capacidad para analizar y aplicar propuestas
pedagdgicas y aspectos tedricos y metodoldgicos en el disefio de actividades didacticas.
Aunque Ellie reconoce limitaciones en su dominio inicial del EpC —*“es algo muy imposible
de cumplirlo totalmente”—, la planificacion que realiza incorpora tdpicos generativos, metas
de comprension, desempefios de comprensién mediante la vinculacion de las actividades. Esto
muestra que no se tratd de un uso superficial, sino de una aplicacion metodoldgica que orientd

la estructura de su secuencia didactica. La reflexion sobre la accion refuerza esto al mostrar
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que la docente en formacién identifica los ajustes necesarios para hacer mas operativo el
modelo en futuras intervenciones al mencionar, por ejemplo, la necesidad de introducir primero
las operaciones con enteros como repaso o de reforzar la comprension del valor posicional

antes de trabajar con decimales en contexto.

Al mismo tiempo, se observa que Ellie busca identificar las concepciones que los
estudiantes construyen sobre los objetos matematicos y articula apoyos didacticos que
favorecen su comprension. Ellie refleja esta capacidad cuando reconoce las dificultades
recurrentes de los estudiantes para alinear la coma decimal o para diferenciar el valor
posicional, pero también cuando disefia tareas contextualizadas que buscan contrarrestar dichas
dificultades. La reflexion en la accion muestra cdmo ajusta explicaciones y ejemplos mientras
ensefa, lo que evidencia sensibilidad a las concepciones emergentes en el aula. Luego, al
reflexionar sobre su trabajo en el aula, cuando reconoce que estas dificultades persistieron y

que requerian una secuencia distinta, lo que a su vez indica un pensar mas reflexivo.

A partir de la evidencia, también puede afirmarse que Ellie problematiza la necesidad
de saberes y dominios procedimentales propios del docente para potenciar su practica, lo
cual constituye otra competencia clave. Ella reconoce de forma autocritica que algunas
decisiones —como iniciar directamente con decimales o confiar demasiado en el contexto para
sostener el aprendizaje formal— no fueron completamente adecuadas y/o efectivas. Esta
conciencia de las limitaciones de su propio saber docente, asi como la necesidad de fortalecer
su dominio procedimental, muestra una problematizacién genuina que es esencial en la

formacion inicial.

Igualmente, es posible identificar manifestaciones claras de la competencia relacionada
con la interpretacion y transformacion de problematicas educativas en espacios de

reflexion a través de habilidades comunicativas para comprender, reflexionar y
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transformar su practica mediante el dialogo con otros actores escolares, incluyendo a los
demaés profesores en formacion, quienes en este escenario asumen un papel de colegas con los
que se construye saber pedagogico de manera conjunta. Ellie integra las orientaciones de la
docente supervisora, y se apoya en la socializacién como recurso evaluativo y entra en didlogo
con las respuestas y comportamientos del estudiantado durante la clase. Aunque la evidencia
no muestra interacciones extensas con otros docentes, si permite afirmar que construye su
reflexion desde intercambios comunicativos reales que afectan su toma de decisiones en cierta

medida y no formula su trabajo solo en su propia perspectiva.

Por otro lado, la docente en formacion también demuestra una postura analitica y
critica frente al modelo pedagdgico institucional y los aspectos curriculares que orientan
la préctica, particularmente en la reflexion sobre la accion. Alli reconoce que el EpC le
permitié organizar el trabajo, pero también cuestiona su pertinencia para ese grupo especifico,
dados factores como la indisciplina, preparacion, saberes previos y dinamica escolar. Es
importante resaltar que esta postura no es solo un supuesto que hace Ellie, sino que emerge del
contraste entre la propuesta teérica y la experiencia vivida durante la implementacion, lo que

evidencia un ejercicio de andlisis curricular situado.

Finalmente, se identifica una competencia ética vinculada a la responsabilidad social
del ejercicio docente. En tanto Ellie expresa preocupacion por la comprension real del
contenido matematico, no se conforma con el dominio mecanico del algoritmo y se muestra
comprometida con encontrar rutas que hagan mas accesible el aprendizaje para su grupo. Esta
sensibilidad, sumada a su disposicién a revisar y mejorar su actuacion, evidencia una
conciencia ética propia de ser docente. En conjunto, estas competencias configuran un perfil
formativo coherente, en el que Ellie no se presenta como una docente “acabada” (pues, aunque
refleja competencias, algunas no llegan a ser completamente solidas), sino como una

profesional en transito que moviliza y articula saberes tedricos, pedagogicos y reflexivos con
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el fin de mejorar el quehacer docente. En este sentido, es importante considerar también que lo
importante no es la completitud —que posiblemente ni siquiera sea propia en la formacién
inicial—, sino la forma en que estos descriptores se activan a partir de la reflexion situada, el
didlogo entre teoria y préctica, y la capacidad de transformar la experiencia en un saber para el

futuro.

Para sintetizar la relacion entre los momentos de la practica reflexiva y las competencias
evidenciadas en el caso de Ellie, se presenta el siguiente esquema en la figura 13:

Figura 13.

Competencias de Ellie evidenciadas en los momentos de reflexion

Interpretay transforma problematicas
educativas en espacios de reflexion,
articulando experiencias reales con

Reflexién Reflexion Ll referentes tedricos
parala en la sobrela
accion accion ACCIOI Identifica las concepciones que los
estudiantes construyen sobre los
e objetos matematicos y articula
_______ } e apoyos didacticos que favorecen su
""" comprension.
. . . Demuestra una
Analiza y aplica Problematiza la A SR—
propuestas TEeesiakel dle aelEmes T Demuestra conciencia ética en su
pedagégicas v y dominios modelo pedagégico proceso .de forma.cmn frente a la
aspectos tedricos y procedimentales institucional y los responsabilidad social que coulle.va la
metodolbgicos en el propios del docente TR (T labor docente de:s.de '31_ COmMpromiso y
diseno de actividades para potenciar su : profesionalismo
o . que orientan la
didacticas. practica ractica .
P Interpretay transforma problematicas
educativas en espacios de reflexion,
Competencia Competencia Competencia articulando ,e:\.(penenmas Teales ¥
Cognitiva Procedimental || Actitudinal referentes tedricos para proponer y
——————— También evidenciada en otro momento mejorar estrategias de ensefianza y

aprendizaje

Este esquema permite evidenciar las competencias que Ellie manifestd en los tres
momentos de reflexion sobre su practica docente: reflexion para la accién, reflexion en la
accion y reflexion sobre la accién, clasificadas en competencias procedimentales (rojo),

cognitivas (azul) y actitudinales (verde).
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Las competencias ubicadas debajo de cada momento fueron evidenciadas puntualmente
en ese instante del proceso; cuando una flecha conecta un bloque con otro momento, indica
que dicha competencia también se hizo visible en él. Asi, en la reflexion para la accion se
evidencio la capacidad de disefiar actividades didacticas con fundamento teérico y
metodoldgico; en la reflexion en la accion, la habilidad para identificar saberes necesarios que
potencian la practica; y en la reflexion sobre la accion, una postura critica y analitica frente al
curriculo y el modelo pedagdgico institucional. Por otra parte, las competencias situadas al lado
derecho del esquema representan aquellas que se evidenciaron de manera transversal o cuya

evolucion pudo observarse a lo largo de los tres momentos de la practica reflexiva.

En conjunto, el esquema permite comprender que, aunque en cada momento pueden
predominar ciertas competencias, estas no se desarrollan de forma aislada, sino en constante
interaccion. En este sentido, el caso de Ellie evidencia cdmo, a través de la practica reflexiva,
el docente no solo pone en juego distintos tipos de competencias, sino que también las fortalece
progresivamente al interpretar y transformar problematicas educativas, reconocer las

concepciones de los estudiantes y asumir una postura ética y profesional frente a su labor.

6. Conclusiones y Reflexiones Finales

El andlisis realizado sobre el proceso formativo de la docente en formacion Ellie hace
posible comprender como los futuros docentes construyen aprendizajes desde el componente
practico y didactico cuando reflexionan sobre la ensefianza de las matematicas y, al mismo
tiempo, brinda evidencia significativa sobre el modo en que la teoria y la préactica se conectan,
tensionan y se transforman mutuamente en el proceso formativo. En este, lejos de ser un

proceso lineal, los aprendizajes revelan una ordenacion compleja en la que coexisten altos y
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bajos; avances, vacios y reorganizaciones conceptuales y decisiones situadas en la labor

docente que caracterizan el proceso de pasar del “saber como ensefiar” a “aprender a ensefiar”.

En tanto, en el presente apartado se buscara dar cuenta mas a profundidad de la pregunta
de investigacion reflexionando sobre los aprendizajes negociados y los descriptores de
aprendizaje reflejados por Ellie. Asi como también una mirada reflexiva a la articulacion entre
los tres tipos de pensamiento que guian el quehacer del educador matematico (matematico,

didactico y orquestal), y del programa de la Licenciatura en Matematicas UIS.

6.1. Aprendizajes Negociados y Descriptores Reflejados

En primer lugar, los resultados indican que Ellie logra activar un conjunto de
competencias cognitivas, procedimentales y actitudinales asociadas a la interpretacion, analisis
y transformacion de problematicas educativas, asi como la articulacion entre distintos
referentes tedricos y experiencias reales. En su reflexion para la accion, Ellie disefia
planeaciones que reflejan una comprension inicial, aunque todavia incipiente, de los modelos

pedagdgicos, en este caso del enfoque de Ensefianza para la Comprension.

Ciertamente, la aplicacion de topicos generativos, metas de comprension y desempefios
revelan que tiene la capacidad de orientar su disefio didactico con una intencionalidad
conceptual y no simplemente procedimental. Sin embargo, como se mencioné antes, dicha
apropiacion se mantiene mayormente en un plano declarativo funcional, aspecto que se
evidencia cuando, en su practica, algunas decisiones no logran mantenerse epistemolégica ni
didacticamente. Aun asi, el hecho de que dicha tension exista constituye que Ellie reconoce la
planeacion como base y punto de partida del trabajo que va a realizar en el aula y no como una
estructura rigida a la que debe apegarse completamente, lo que a su vez revela la capacidad de

reflexion critica sobre su quehacer docente.
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En segundo lugar, la docente en formacion desarrolla aprendizajes relevantes sobre la
contextualizacién del objeto matemético (el numero en su representacion decimal),
determinando que la buena actividad matemaética se construye cuando los estudiantes pueden
ver reflejado lo que aprenden en la vida real, lo que se traduce a una experiencia de aprendizaje
significativo. En este sentido, Ellie comprende que los contextos bien situados facilitan el
aprendizaje, motivan a los estudiantes, promueven la participacion e incentivan los procesos
generales del aprendizaje. Asi, su reflexion en y sobre la accion refleja que la contextualizacion
deja de ser para ella un recurso “decorativo” y lo usa como uno que le permita afianzar
significados, estimular la actividad matematica y favorecer los procesos de ensefianza y

aprendizaje.

Sin embargo, también reconoce que su uso —por si mismo— no garantiza la
comprension conceptual completa cuando determina que al no asegurarse de que existia un
dominio solido sobre el valor posicional y las relaciones entre fracciones y decimales, las
actividades no alcanzaron el impacto esperado. En consecuencia, podria concluirse que un
aprendizaje no logrado, pero identificado claramente por Ellie, es entender el contexto como
una mediacion semidtica que debe estar interconectada con representaciones, secuencias

progresivas y explicaciones conceptuales, mas no como recurso aislado.

Un tercer aprendizaje, con valor formativo, se evidencia en la comprension de las
problematicas y dificultades asociadas a la ensefianza de las operaciones con ndmeros
decimales. Ellie inicia su intervencidn reconociendo errores comunes reportados en la literatura
—alineacion de la coma, uso del cero, distincion entre nimero y representacion, comprension
del algoritmo— y anticipa formas de afrontarlo, lo que constituye una muestra de su pensar
didactico. Sin embargo, la implementacidn deja entrever algo en su reflexién: la anticipacion
no siempre basta o implica saber intervenir. Ciertamente Ellie fue capaz de identificar los

obstaculos, pero llegd a verse corta de estrategias cuando una problemaética persiste aun
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cambiando de métodos o tiene dificultades transformando y adaptando lo que quiere ensefiar,
lo que puede llevar a insistir en explicaciones repetitivas o meramente algoritmicas que afectan

la conceptualizacion del objeto matematico.

Esta dificultad, sin embargo, no invalida el proceso que realiza, sino que se convierte
precisamente en aquello que le permite determinar que existe una brecha entre conocer y
hacerse una idea sobre las dificultades que pueden surgir en el aula (de manera tedrica) y como
en el aula real de clase. Sobre esta tension que vive Ellie se encuentra, tal vez, uno de los puntos
clave de la presente investigacion: la formacidn docente implica reconocer que el pensamiento
didactico y sus competencias no se construyen meramente desde la teoria, sino también desde
el encuentro con las problematicas reales que se viven en el aula de clase. Y esto, al final, no

tiene solo que ver con el pensamiento didactico, sino también con el matemético y orquestal.

Asimismo, la experiencia permite observar una transformacién en la postura reflexiva
de Ellie en su proceso de practica. Desde la reflexion en la accion muestra que es capaz de
ajustar ejemplos, reformular tareas y actividades, reorganizar explicaciones y responder a las
necesidades educativas particulares de sus estudiantes (como los ritmos de aprendizaje),
movilizando saberes practicos que no venian directamente de su disefio, sino que pudo incluso
desarrollar en el momento. Este tipo de decisiones la definen como un ser con un pensamiento
profesional critico y autbnomo, aln si se sostiene mas en intuiciones que en criterios didacticos

sistematizados.

Luego, en la reflexion sobre la accion, Ellie refleja una postura profesional en cuanto a
cémo evalla su labor docente, lo que revela una capacidad critica que le permite reconocer las
limitaciones de la teoria que usa, la necesidad de reorganizar la secuencia conceptual y la
importancia de fortalecer sus propias competencias en cuanto a sus pensamientos. Esta

conciencia no representa nada mas ni nada menos que un aprendizaje estructural, uno mediante
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el cual entiende que el buen trabajo docente no reside Unicamente en ampliar informacion, sino

en poder problematizarla, adaptarla y ponerla bajo critica en condiciones reales de ensefianza.

De la misma manera, Ellie manifiesta aprendizajes asociados al desarrollo de
habilidades comunicativas, de interaccion pedagdgicay de gestion de aula. Si bien cabe resaltar
que se sensibiliza ante las necesidades de sus estudiantes y busca atenderlas, asi como también
demuestra una conciencia ética por garantizar su comprension, ain presenta dificultades en lo
que respecta a controlar el aula, gestionando la disciplina, sosteniendo la atencion colectiva o
utilizando el didlogo como recurso para la construccion de significados matematicos mas
solidos y profundos. En este sentido, se revela un aprendizaje que, aunque solo se evidencio de
manera parcial, es crucial en la formacién inicial: comprender que la ensefianza de las
matematicas no depende Unicamente de la claridad conceptual o del disefio de la planeacion,
sino también de la promocién de condiciones efectivas que permitan que la actividad

matema@tica ocurra plenamente.

Finalmente, los resultados permiten declarar que Ellie, efectivamente, construye
aprendizajes significativos sobre su rol como docente en formacion. Reconoce que no basta
con dominar procedimientos, aplicar una teoria, ni disefiar actividades de determinado corte,
sino que ensefiar matematicas exige reflexionar sobre lo que se quiere ensefiar, o que se ensefia,
lo que los estudiantes aprenden y lo que no logran comprender, junto con los motivos de ello.
Ademas, determina que las dificultades que se presentan en el aula no representan una “clase
fallida”, sino que pasa a verlos como puntos de entrada para reorganizar el contenido, repensar
la secuencia didactica y fortalecer sus propios conocimientos en vista de una nueva
intervencion. Esta consecuencia, junto a su capacidad para visualizar mejoras (incorporar mas
medios de representacion, diversificar contextos, fortalecer la comprension lectora, reorganizar
y prever conocimientos previos, etc.), muestran un avance hacia la construccién de un pensar

docente mucho mas profundo.
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En conclusién, si lo que se pretende es dar respuesta a la pregunta de investigacion, es
necesario revelar entonces que esta no se limita a enumerar aprendizajes sino a comprender de
qué manera se construyen estos, algunas veces mediante tensiones que llevan a un proceso
reflexivo. En este sentido, Ellie revela aprendizajes en cuanto a: (1) la relacion entre la teoria
y la practica, (2) la importancia del contexto para la conceptualizacion del objeto matematico,
(3) la naturaleza de las dificultades vinculadas a los nimeros decimales, (4) la necesidad de
una secuencia didactica sélida y bien situada, (5) el papel de la reflexién en el ejercicio docente

como herramienta profesional y (6) las limitaciones que contintan consolidando su saber.

Asi también, los aprendizajes no logrados —relacionados con la profundidad
conceptual, el dominio profundo de la teoria y su préactica, la flexibilidad comunicativa, la
gestion de aula y el uso del contexto como mediacién epistemoldgica— no establecen fallas,
sino oportunidades para mejorar su préactica al revelar necesidades reales de aquellos a quienes
se pretende ensefiar matematicas. En tanto, el estudio muestra que la formacion inicial docente
es un proceso cargado de construcciones progresivas de saberes, donde la reflexion, la practica
situada y la atencion a las dificultades se convierten en escenarios ricos para el desarrollo

profesional.

Ellie no emerge como una docente acabada, sino como una profesional en proceso que,
a partir de su experiencia, comienza a desarrollar un pensamiento didactico mas critico, mas
consciente y mas dispuesto hacia el desarrollo de la buena actividad matematica por parte de
sus estudiantes. Ese proceso —con sus logros, crisis y vacios— es el centro de la presente
investigacion y sostiene que para aprender a ensefiar no se requiere solo teoria, sino una
conexion siempre presente y nunca aislada entre la teoria y la préctica; una interseccion entre

lo planeado, lo vivido, lo reflexionado y lo transformado.
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6.2. Articulacion entre Pensamiento Matematico, Didé&ctico y Orquestal

Si bien es cierto que el eje central de esta investigacion esta orientado en el andlisis del
pensamiento didactico que revelan los docentes en formacion, es importante resaltar que el
proceso también permite identificar como los otros tipos de pensamiento —matematico y
orquestal— hacen parte de su proceso de practica, repercutiendo en logros, toma de decisiones
y dificultades. Desde este panorama, se puede comprender un poco mas a profundidad la
complejidad real de la ensefianza, que no depende de un solo tipo de pensamiento, sino que es

una articulacién siempre presente entre los tres.

En este sentido, y en relacion con el pensamiento matematico, se logré evidenciar que
la comprension inicial de Ellie sobre los nimeros en representacion decimal basta para
desarrollar procedimientos y explicar algoritmos, pero aun carece de un saber conceptual mas
profundo y solido que le permita reorganizar o adaptar el objeto matematico ante dificultades
no previstas o para problematizar significados desde el valor posicional, las equivalencias o la
relacion entre fracciones y decimales. Esto no quiere decir que Ellie no domine el tema o sea
capaz de operar con el objeto, sino que su pensar matematico no siempre le permite generar
nuevos tipos de representacion, construir nuevas explicaciones o anticipar dificultades en el

trato del objeto.

Asi, puede pensarse que el aprendizaje disciplinar (componente disciplinar del
programa), debe vincularse mucho més con las problematicas especificas de un aula de clase
de secundaria. Es importante ver que este tipo de dificultades terminan por afectar el pensar
didactico del docente en formacion, pues la capacidad para ensefiar de forma situada también
depende de la profundidad con la que este entiende el objeto matematico que desea ensefar.
Por otra parte, el pensamiento orquestal, entendiéndose a este como la capacidad de gestionar
la interaccion, participacion, tiempo, recursos y clima del aula de clases, se refleja en la practica

con mucho margen de mejora.
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Si bien Ellie muestra disposicion para atender las necesidades particulares de sus
estudiantes, ajusta su discurso y recurre a estrategias que fomenten la buena disciplina, estas
no logran sostener la dindmica colectiva. Al enfrentarse a un grupo que mostraba demasiadas
problemaéticas en este sentido, su dificultad para generar condiciones de estudio productivas,
regular la disciplina y mantener la atencion del grupo en general termind por afectar la
posibilidad de desarrollar eficientemente las actividades previstas e, incluso, los aprendizajes
que esperaba que construyeran sus estudiantes. Esto revela que el pensamiento orquestal es una
dimensidn del saber docente que demanda un acompafiamiento més arraigado en la formacion
inicial; el pensamiento didactico no puede consolidarse sin el respaldo del pensamiento

orquestal.

En tanto, el anélisis realizado no solo muestra los aprendizajes alrededor del
pensamiento didactico, sino que permite afirmar que dichos aprendizajes se crean desde la
interaccion de los tres pensamientos. Por su parte, el pensamiento matematico se integra con la
profundidad y coherencia de las explicaciones, luego el pensamiento didactico permite
organizar secuencias, disefiar actividades y representaciones para ejecutarlas, y finalmente, el
pensamiento orquestal posibilita que el aprendizaje ocurra en condiciones idoneas. Asi, la
experiencia vivida por Ellie muestra que en la formacion inicial docente deben promoverse

espacios donde los tres pensamientos siempre converjan, se fortalezcan y se pongan en practica.

6.3. Reflexién Critica Sobre EI Programa

Los hallazgos de la presente investigacion permitieron no solo ver algunos de los
aprendizajes que ha construido en su formacion, sino también aspectos curriculares que
requieren atencion. Si bien la Licenciatura en Matematicas de la Universidad Industrial de
Santander ofrece una malla amplia y fuerte disciplinar, pedagdgica y didacticamente, con

cursos orientados al aprendizaje de modelos pedagdgicos, teorias de la educacion matematica,
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curriculo, evaluacién y didacticas especificas, los resultados muestran una brecha entre los

saberes que se promueven con dichos cursos y lo que se ejecuta en el proceso de practica.

El primer aspecto se refleja directamente en la aplicacion del modelo de Ensefianza para
la Comprension. A pesar de que existe un curso especifico para el estudio de este y otros
modelos, Ellie no mostrd una apropiacion completa del modelo; la confusion entre metas de
comprension e indicadores, entre topicos generativos y preguntas abiertas, y la dificultad para
articular los elementos del modelo en una secuencia didactica revelan que es necesario que en
el programa se necesita fortalecer la dimension aplicada de estos cursos. Esto no significa que
no haya adquirido aprendizajes sobre este, porgqué si lo hizo en un momento determinado, pero
si sugiere que el componente tedrico de los cursos no esta logrando una transferencia solida
hacia la practica; es decir, los aprendizajes solo se estan quedando en lo tedrico y no se estan

Ilevando a la practica, lo que frustra una experiencia mas solida y significativa.

Por otro lado, la existencia de cursos de didactica sugiere que en el proceso de
formacion se prepara al docente para anticipar y abordar efectivamente las problematicas y
dificultades epistemoldgicas especificas de los objetos matematicos. Sin embargo, las
limitaciones observadas en Ellie —como la dificultad de adaptar contenidos, reorganizar
explicaciones, problematizar el objeto matematico y sus elementos o saber actuar frente a las
dificultades de los estudiantes— dan a entender que la formacion disciplinar y didactica aun
no articula completamente el saber matematico con los obstaculos que implica la transferencia
de este. Este aspecto apunta directamente a que se haga hincapié en fortalecer la educacion
matematica como una disciplina que estudia los fendmenos de ensefianza y aprendizaje, una

donde se articulan el pensamiento matematico, didactico y orquestal para aprender a ensefiar.

Otro aspecto critico recae sobre el pensamiento orquestal. La experiencia de Ellie

sugiere que los estudiantes llegan a su practica pedagdgica con recursos limitados en cuanto a
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estrategias para gestionar el ambiente del aula, la indisciplina, la atencion grupal y la
interaccion pedagogica entre alumnos y profesor. Al revisar la malla curricular del programa
no se hace explicita una asignatura especifica en la cual se busque fortalecer el pensamiento
orquestal del docente en formacion, y aunque cabe resaltar que este se encuentra inmerso en
otras asignaturas, el caso de Ellie tal vez sirva como referencia para mostrar que esto puede no
ser suficiente para que los docentes en formacion realmente adquieran los recursos y
herramientas necesarias para hacer una buena gestion del aula. Como se mostré anteriormente,
esta carencia termina por afectar directamente el proceso de ensefianza, pues sin condiciones

adecuadas en el aula de clase, ni la mejor planeacién puede sostener el desarrollo de la clase.

Finalmente, los hallazgos encontrados invitan a hacer una reflexion sobre la
articulacion flexible y progresiva entre los cursos y la préctica; entendiéndolos completamente
como cursos que guian la practica pedagdgica. La transicion hacia la Practica | deberia tener
como precursoras experiencias intermedias mas significativas —microensefianzas,
acercamientos reales al aula, simulaciones, disefio y ejecucion— que permitan poner en
practica los aprendizajes que el docente en formacion va adquiriendo en sus cursos del
componente préctico, siempre entendiendo que la teoria para educar en matematicas no debe
separarse de la practica, ni la malla curricular de la realidad escolar, ni el pensamiento

matematico del didactico ni el orquestal.

En concreto, esta investigacion no solo determina qué aprendizajes construyen o no los
estudiantes de Licenciatura en Matematicas, sino que aporta elementos para que esta pueda
ahondar en la integracién entre sus cursos y la labor docente, de modo que los futuros docentes
no solo conozcan teoria matematica, sino que sepan aplicarla; que no solo conozcan y sepan
buscar literatura sobre las dificultades y errores comunes al momento de ensefiar un objeto
matematico, sino que sepan atenderlas; que no solo reflexionen para disefiar actividades, sino

que creen los espacios adecuados para su correcta ejecucion; y que no solo ensefien
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procedimientos y algoritmos, sino que contribuyan a una actividad matemaética significativa,

situada y de gran aprendizaje.

Finalmente, es importante mencionar que los resultados de esta investigacion estan muy
alineados a el tipo de formacion e instruccion dada por los docentes de Ellie y que, muy
seguramente, habria habido resultados distintos de haberse tomado otro sujeto de estudio.
Como bien se sabe, cada docente tiene libertad en cuanto a la disposicion de sus clases y la
metodologia a desarrollar, sin embargo, esto puede cambiar, entre un estudiante y otro, el foco
bajo el cual concibe sus procesos de practica, los objetivos con los cuales construye
aprendizajes e incluso el sentido que le da a su futuro profesional. En este sentido, se pueden
encontrar estudiantes que entienden perfectamente modelos pedagdgicos como el EPC,
mientras que hay otros, como en el caso de Ellie, que solo recuerdan lo bésico del concepto y

deben iniciar el proceso de comprensidn, adaptacién y aplicacion casi desde cero.

En tanto, se insta a una reflexion critica sobre la linealidad y coherencia que debe existir
al momento de ensefiar a docentes en formacidn desde la metodologia y estructuracién propia
de cada curso: objetivos, teoria a estudiar, practicas a realizar, enfoque metodoldgico,
indicadores de logro y, sobre todo, la interdisciplinariedad con otros cursos, pues estos no
pueden ser ajenos los unos de los otros, al menos no mientras se considere la formacion docente
como un proceso continuo donde los aprendizajes que adquiere Ellie, por ejemplo, convergen
en una practica docente y, finalmente, en su vida laboral como profesional. En otras palabras,
los aprendizajes pedagdgicos y didacticos que adquiere un estudiante en un curso determinado
deben reflejarse efectivamente en cursos posteriores, y no deberia haber una diferencia marcada
entre los conocimientos, habilidades y competencias que, en un mismo curso, construye con

un docente a con otro.



107
APRENDIZAJES DIDACTICOS EN LA PRACTICA DOCENTE

No obstante, se esperar que, este trabajo incentive la continuidad en investigacion de
este tipo, teniendo en cuenta que estudios con enfoque curricular permite evaluar y valorar los
alcances de las reformas educativas, importantes para comprender el curriculo, tomar
decisiones pedagogicas, incentivar la mejoria y, por ende, la calidad educativa en los diferentes

niveles de formacion.
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El nimero en su representacion decimal en el contexto real
Modelo de Ensefianza para la Compresion

Para la accion

En la accion

Sobre la accion

Propone la planeacion didactica desde un contexto real
de los estudiantes, teniendo en cuenta que se
fundamentan en el modelo de EpC:

+ Los topicos generativos que parten de preguntas
como ;Por qué es importante aprender a sumar y
restar decimales? o ;Qué pasaria si en una tienda
no supiéramos manejar correctamente los
decimales al pagar o dar cambio?, las cuales
permiten vincular el contenido con situaciones
reales como compras, medidas o comparaciéon de
precios”

En la actividad de inicio pretende activar los
aprendizajes previos mediante preguntas que permiten
dar paso a las operaciones basicas de nimeros en su
representacion decimal. La pregunta acorde a este
significado es:

+ ;En qué momentos de la vida diaria usamos
decimales?

En la primera intervencion de clase, la
docente es formacion hace énfasis en que
los estudiantes piensen en otras
situaciones de la vida real donde puedan
usar la suma o restas de ndmeros
decimales.

La preguntas y problemas planteados con
pasos del modelo durante la clase
permitieron que la docente en
correcciones o explicaciones individuales
les recordara los problemas a los chicos
mediante las situaciones que los
describian. (Por ejemplo, este problema es
parecido al de la tienda...)

Para la docente en formacién las situaciones
problema que conectan el objeto matematico
con contexto real de los estudiantes,
favoreciendo la  contextualizacion  del
concepto matematico. Asi mismo, considera
que esto favorece el proceso de ensefianza y
aprendizaje:

+ Durante la clase sobre suma y resta
de ndmeros decimales, se pudo
evidenciar que las situaciones
problema planteadas efectivamente
generaron la actividad matematica
prevista, pues vincularon el objeto
matematico con contextos cercanos y
de interés para los estudiantes. Esto
favorecio la  conceptualizacion,
aunque algunos adn mostraron
dificultades para alinear la coma
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+ Si Tienes 2,4 metros de tela y quieres hacer 4

En las planeaciones de clase, las actividades de

trozos iguales:

¢ Cuanto medira cada trozo?

¢ Qué harias para resolver la situacién?
¢Como podrias comprobar si tu resultado es
correcto?

Estas preguntas iniciales sobre numeros
decimales se realizan con el fin de activar los
conocimientos previos de los estudiantes,
generar motivacion y permitir al docente conocer
el dominio que tienen del tema. Permiten a los
estudiantes no solo recordar el concepto, sino
comprendan que los decimales no solo son una
extension de los numeros enteros, sino que
también representan fracciones de la unidad y
aparecen en situaciones cercanas como el dinero,
las medidas o las calificaciones

decimal y diferenciar el valor
posicional

La docente reconoce que mediante los
problemas con situaciones reales los
estudiantes potenciaron el proceso de
ejercitacion de procedimientos:

+ Las representaciones numéricas
relacionadas con problemas
contextualizados (compras,
distancias recorridas, entre otras) y la
guia de trabajo, que incluyo tanto
operaciones directas como problemas
aplicados, permitié a los estudiantes
ejercitar procedimientos y
compararlos entre si

Considera que, si quizas hubiese adaptados
los problemas quizas con el mismo contexto,
pero con datos de numeros enteros, al

principio como para introducir a los
estudiantes fuese funcionada mejor la
contextualizacion del concepto.

desarrollo o conceptualizacion corresponden a
problemas matematicos adaptados con datos y
situaciones de la vida cotidiana, por ejemplo:

El conocer los gustos e intereses de los
estudiantes le permitio planear actividades,
sobre toda la ultima de la primera sesion, que
Ilamaron la atencion de los chicos, ella ya
sabia que les gustaba los deportes (futbol y
voleibol) al ponerlos a proponer un problema
de suma y resta el cual el contexto estuviese

+ Antes de abordar de manera formal las reglas
que permiten realizar la operacion, se
promueve en ellos la comprension de por qué es
necesario aprenderla y como puede facilitar la
resolucion de problemas en contextos reales:
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involucrado personajes famosos del futbol,
los estudiantes se motivaron, hubo mas
“Si compro un jugo que vale 32,30 y una participacion, interés y se evidencié un
empanada que cuesta $1,70, ¢qué debo hacer aprendizaje.

para saber cuanto pago en total?” '
+ El uso de preguntas orientadoras,

“Una calculadora costaba $49,95 y Andrés
pagd con $100,00. ¢Cuanto recibié de
cambio?””

La guia propuesta consta de tres apartados que
permiten abordar el tema de manera
progresiva. En primer lugar, se plantea un
ejercicio orientado a la practica del algoritmo
de la suma y resta de fracciones, con el fin de
afianzar el procedimiento. Posteriormente, se
incluyen cuatro situaciones problema que
invitan a aplicar dichos conocimientos en
contextos significativos, lo que contribuye a la
visualizacion del proceso y al afianzamiento del
concepto, promoviendo la comprension y la
transferencia del aprendizaje. Finalmente, se
propone una actividad creativa por grupo, en la
que los estudiantes deben disefiar su propia
situacion que involucre la suma y resta de
fracciones, con el propoésito de estimular la
imaginacion, la autonomia y la capacidad de
contextualizar el concepto en escenarios
cercanos a su realidad

situaciones problema
contextualizadas y el trabajo
colaborativo  permiti6 que los
estudiantes se involucraran en la
exploracion y discusion de ideas,
desarrollando la comunicacion y el
razonamiento ~ matematico.  Sin
embargo, aunque el modelo promovié
un  ambiente  participativo vy
significativo, las dificultades
mencionadas anteriormente limitaron
el logro de una comprension profunda
del concepto.
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+ La guia estd conformada por ocho preguntas
que abordan los distintos casos de la division
con numeros decimales, presentados a traves de
diversas situaciones contextualizadas.
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Problematicas o dificultades en la ensefianza de las operaciones con nimero en su representacion decimal

Para la accién

En la accion

Sobre la accion

Dentro de la estructura de la planeacion,
especifica una etapa “exploracion” para
identificar dificultades y concepciones de los
estudiantes

+ En un primer momento, la etapa de
exploracién que permitird motivar a los
estudiantes, identificar los saberes
previos 'y posibles concepciones
erroneas frente al tema”

“Permiten a los estudiantes no solo
recordar el concepto, sino comprendan
que los decimales no solo son una
extension de los nimeros enteros, sino
que también representan fracciones de la
unidad y aparecen en situaciones
cercanas como el dinero, las medidas o
las calificaciones”

No obstante, los estudiantes pueden
enfrentar dificultades como confundir la
parte entera con la parte decimal, no
reconocer el valor posicional de cada
cifra, equivocarse al comparar
cantidades que incluyen ceros en la parte
decimal o al establecer relaciones entre
decimales y fracciones”

La docente explica la division entre numeros
decimales, mostrando como convertir el
dividendo y el divisor en enteros al
multiplicarlos por potencias de 10. Aunque
inicialmente, la docente proponia explicar el
procedimiento de la division por casos, durante
la clase apto por hacer una sola explicacion para
todos los casos y enfocarse en dar a conocer
ejemplos diferenciados

Les resuelve las dudas a los estudiantes:

+ En la division de un entero entre un
decimal, un estudiante le pregunta que,
porque también tienen que multiplicar al
dividendo si ese no tiene coma, ella
responde que la coma si la tiene solo que
después de ella hay un cero, por tanto, se
quita la coma, pero ahi estd)

Atiende las necesidades de los estudiantes (un
estudiante no recordaba como realizar la
division de decimales, ella le explico de forma
individual). Esta atenta a las inquietudes de cada
estudiante, atencion de manera individual y
personalizada la incertidumbre de que el
1,20=1,2

La docente durante la clase de suma y resta con
numeros decimales recalco toda la intervencion
que la coma debe ir alineada, que la parte

La docente reflexiona acerca de las dificultades
encontradas en el aula, dentro de las prevista se
evidencia en unos pocos la persistencia en
errores relacionados con la ubicacion de lacoma
y el uso de ceros a la derecha. Por otra parte,
reflexiona sobre otras dificultades, no
contemplada, esta es la falencia en la realizacién
de suma y resta y en la comprension de los
problemas, la mayoria de estudiantes a pesar
que ubicaban bien las comas no encontraban las
respuestas correctas porque realizaban la suma
0 resta mal.

+ Se evidencido también que algunos
estudiantes no comprendian muy bien el
enunciado y cuando la operacion que
debia realizarse era una resta, ubicaban
mal los nameros (el minuendo y el
sustraendo), no identificaban cual
cantidad se le restaba a la otra.

Para la proxima clase, se podrian
retomar actividades que refuercen el
valor posicional y la correcta alineacion
de la coma decimal, utilizando apoyos
visuales como cuadriculas méas grandes
o fichas de ubicacién (dado que la
cuadricula que estaba en la guia no fue
suficiente para lograr que los estudiantes
la tomaran como guia para ubicar la
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Asi mismo, la docente en formacién establece en
su planeacién didactica las posibles dificultades
que pueden surgir en la ensehanza de las
operaciones con nimeros decimales y plantea

estrategias para superarlas.

+ Una de las principales dificultades al
trabajar la suma y resta de decimales
puede ser alinear correctamente la coma
decimal, pues muchos estudiantes
escriben los ndmeros como si fueran
enteros, sin respetar el valor posicional.
Para solucionar esto, se recomienda
utilizar cuadriculas o cuadros que
permitan ubicar cada cifra en su lugar
(unidades, décimas, centésimas, etc.),
enfatizando que la coma no se opera, sino
que simplemente organiza los niimeros.

+ Otra dificultad frecuente es la confusion
con los ceros a la derecha, ya que algunos
piensan que 4,5 y 4,50 representan
valores distintos. Para abordarla, es util
trabajar con ejemplos cotidianos
relacionados con el dinero, mostrando
que $4,50 es lo mismo que $4,5, ya que
ambos equivalen a cuatro pesos con
cincuenta centavos. También se pueden

decimal se operaba con la parte decimal y la
entera con la entera. En esta sesion las
dificultades planteadas no tuvieron mas
transcendencia, fueron resueltas mediante la
repeticion y correccion oportuna de la docente,
sin embargo, se evidencid en un problema
especifico que los estudiantes no reconocian
cuando numero decimal era mayor que otro,
entonces para el caso de la resta lo que procedia
era hacerla sin tener en cuenta el minuendo ni el
sustraendo y cual de estos iba primero.

En la sesién didactica de la divisidn se presentd
diversas problematicas, la primera, los
estudiantes presentaron indisposicion toda la
clase (problemas de indisciplina) y la gran
mayoria tenian dificultades para realizar
divisiones entre dos cifras, si la docente en
formacion habia planeado varios problemas
donde debian emplear en conocimiento, lo que
hizo la docente fue realizar la explicacion del
procedimiento de la divisién con los numeros
enteros de forma individual para cada uno de los
estudiantes con este problema.

En esta misma intervencion, los estudiantes
presentaron el problema de no identificar por
cual base 10 debian multiplicar el divisor y
dividendo para pasarlos a numeros enteros, lo
que hizo la docente fue explicar para todos en el
tablero y afirmar que la cantidad de espacio que
debia correr la coma para dejar un namero

coma). Asimismo, se deben disefiar
ejercicios especificos para diferenciar el
minuendo Yy el sustraendo, trabajando en
la comprension de enunciados mediante
la lectura guiada de problemas, el
subrayado de datos clave y el uso de
representaciones gréaficas (como barras o
diagramas) que ilustren qué cantidad se
quita o se compara.

Persisten dificultades para interpretar el
valor posicional de los decimales,
comprender el papel del desplazamiento
de la coma o justificar por qué se realiza
dicho ajuste al dividir por un numero
decimal. Esto indica que, a pesar de que
las  actividades  propiciaron el
razonamiento y la practica matematica,
no se consolidd una comprension
profunda y significativa del concepto, lo
que limito la capacidad para transferir el
conocimiento a nuevas situaciones o
para explicar el proceso con sentido
numerico.

La mayoria mostré dificultades para
recordar el procedimiento de la division
y para aplicar correctamente las tablas
de multiplicar, lo que afectdo Ila
resolucion de los ejercicios. Si bien
lograban realizar la conversion del
divisor al desplazar la coma decimal,
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proponer equivalencias, como escribir
3,2 = 3,20 = 3,200, para que los
estudiantes comprendan que afadir
ceros no modifica el valor.

Distraccién e indisciplina, la cual se
puede abordar con la estrategia
mencionada al inicio de esta planeacion
“estatua con emociones”. Es una dinamica
que permite captar nuevamente la
atencion de los estudiantes

las dificultades se relacionan con la falta
de dominio de las operaciones basicas,
especialmente la multiplicacion y la
division, lo que repercute directamente
en la comprensiéon de procedimientos
mas complejos. A esto se suma el limitado
manejo de las tablas de multiplicar, que
impide realizar los calculos con fluidez y
dificulta el razonamiento necesario para
interpretar y resolver situaciones que
involucran la division de nudmeros
decimales. Estas dificultades requieren
ser identificadas y abordadas de manera
cuidadosa por el docente para que se
conviertan en oportunidades de
aprendizaje.

Para atender estas dificultades a lo largo
de la clase, se propone iniciar con un
repaso sobre los conceptos esenciales. En
este orden de ideas, se integraran
ejercicios guiados en los que los

entero eso determinaba la base 10 por la que
debian multiplicar (si tengo 1,2 hay un espacio
donde esta la coma entonces debian multiplicar
por 10)

muchos no identificaban con claridad el
numero por el cual debian multiplicar
para obtener un divisor entero, lo que
limit6 la correcta aplicacion del
algoritmo y la comprension del proceso
en su conjunto.

+ En la préxima clase seria pertinente
retomar las situaciones problema
contextualizadas propuestas en la
planeacion, pero con un enfoque guiado
que permita reforzar el significado del
desplazamiento de la coma decimal.
Para reforzar conceptualmente el tema,
se propone realizar actividades de repaso
sobre las tablas de multiplicar y la
relacion entre multiplicacion y division,
ya que estas dificultades afectaron la
comprension del proceso

Respecto a la disposicion del grupo.

+ Sin embargo, uno de los principales
obstaculos para avanzar fue la
indisciplina en el aula, pues algunos
estudiantes generaban demasiado ruido
e interrumpian el trabajo de sus
compaiieros, lo que dificulté mantener la
concentracion en ciertos momentos. A
esto se sumo que el tiempo previsto para
las actividades resultd insuficiente, lo
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estudiantes identifiquen las partes de la
divisién mientras resuelven operaciones
en situaciones concretas de la vida
cotidiana que den sentido al
procedimiento, reforzando
simultdneamente el calculo mental con
tablas. También resulta util promover el
trabajo colaborativo, donde los
estudiantes con mayor dominio apoyen a
sus compafieros, y emplear preguntas
orientadoras que los lleven a reflexionar
sobre el proceso (por ejemplo: “;qué
numero estoy dividiendo?” o “;cémo sé
cuantas veces cabe este nimero?”)

Para la planeacién de division de ndmeros

decimales, la docente planea su explicacion en 4
casos de divisibn con numeros decimales
(entero-decimal, decimal-entero, decimal-

decimal, entero-decimal potencia de 10)

cual impidié culminar la socializacion
de todos los grupos. Si se tuviera una
nueva oportunidad de implementar la
clase, seria pertinente destinar mas
tiempo tanto a la solucion de la guia
como a la socializacién colectiva, pues
esta fase es clave para compartir
procedimientos, contrastar ideas Yy
alcanzar con mayor solidez los objetivos
de aprendizaje propuestos.

+ En cuanto al discurso y lenguaje
empleado, se evidenci6 la necesidad
simplificar  algunas  explicaciones,
insistiendo  en el  vocabulario
matematico preciso (valor posicional,
décimas, centésimas, milésimas), pero
complementandolo  con  ejemplos
cotidianos para facilitar la comprension
y evitar ambigledades.

La docente considera que, para una proxima
planeacion, averiguaria mas cuéles
conocimientos tienen los estudiantes e incluso
haria con anterioridad una prueba diagnostica.

En la entrevista la docente en formacion muestra
rechazd y frustracion por la ejecucion de esa
intervencion, la indisciplina de los estudiantes y
la falta de varios conocimientos previos
necesario hizo que la clase no alcanzard los
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objetivos planeados. Considera que para una
proxima planeacion de la misma clase con el
mismo grupo quitaria los trabajos en grupo,
puesto que este no favorecio, y la primera
actividad no la haria.

Modelo Pedagégico Empleado

Reflexidn para la accion

Reflexién en la accion

Reflexién sobre la accion

+ Ladocente sustenta su planeacion didactica
en el modelo pedag6gico de educacion
adaptado a la ensefianza de las matematicas
“La secuencia didactica se sustenta en el
modelo pedagogico de ensefianza para la
comprension (EPC), el cual orienta el
aprendizaje hacia la construccion activa del

En la accién, el modelo pedagdgico se ve

reflejado de manera indirecta en cOmo se

desarrollan las actividades. Justo por esto, creo

gue, aungue hay buena informacién de este

“significado” tal vez no sea la mejor opcion.

+ “Los elementos tedrico metodoldgicos de la
planeacion favorecieron el abordaje del
objeto matematico porqué se parti6 de
preguntas problematizadoras y se fomentd
el trabajo en grupo.

4+ Determing criterios para la eleccion del
modelo pedagdgico
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conocimiento y la aplicacion de los saberes
en contextos significativos.”

Disefia sus secuencias didacticas desde la
resolucion y planteamiento de problemas,
puesto que describe las actividades
didacticas como problemas matematicos
relacionados al objeto matematico.
“Asimismo, se incluye un problema que
busca que los estudiantes identifiquen cudl
es la operacidn adecuada para resolver una
terminada situacion, favoreciendo asi el
desarrollo l6gico y la capacidad de analisis
frente a diferentes tipos de problemas.”
Los topicos generativos de preguntas que
permiten vincular el contenido con
situaciones reales como compras, medidas
0 comparacion de precios.

“;Por qué es importante aprender a sumar?
¢/Qué pasaria en una tienda si no
supiéramos manejar correctamente los
decimales al pagar o dar cambio™?

Dentro del modelo pedagdgico escogido
orienta diversas estrategias de evaluacion
“Las metas de comprension (que se
relacionan  directamente  con los
indicadores de aprendizaje) se orientan a
que los estudiantes comprendan el valor
posicional en el sistema decimal, apliquen
correctamente los procedimientos de las
operaciones de nimeros decimales, y sean
capaces de argumentar y justificar los
resultados obtenidos.

“A falta de otros referentes teodricos en
educacion matematica busqué un modelo
pedagdgico general”

“Al considerar los otros modelos, conclui
que el que mejor se adaptaba al tema que
queria dar era el EpC”

Presencia y funcién de los elementos en la
planeacion

“Decidi  trabajar desde los topicos
generativos y las metas de comprension”
“Logré involucrarlos al menos una vez,
relacionando las metas de compresion con
los indicadores de aprendizaje”

Uso de los topicos generativos como motor
de la actividad matematica

“Los topicos generativos eran como
presentarle a ellos el tema en forma de
pregunta, como para generar una discusion,
como para empezar la clase”

Socializacion o evaluacion bajo el modelo
“La manera de evidenciar eso era al final
cuando yo ponia como a socializar las
estrategias realizadas en clase. Y con eso se
hacia una evaluacién de lo que se habia
hecho”

El modelo fue atil para el disefio de las
planeaciones y el desarrollo de las clases
Fundamentacion de la clase en el modelo de
Ensefianza para la Comprension:

“Los elementos tedrico-metodoldgicos de la
planeacion, fundamentados en el modelo de
Ensefianza  para la  Comprension,
favorecieron el abordaje del objeto
matematico porque se partié de preguntas
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Para evidenciar estos logros se disefian
desempefios de comprension, en los que los
estudiantes explican los pasos seguidos en
una operacion, encuentran ejemplos de uso
de decimales en su entorno, generalizan los
procedimientos a distintos contextos,
presentan analogias que faciliten la
comprension y representan el conocimiento
de forma creativa a través de problemas
propios o actividades ludicas.

Finalmente, la evaluacion continua se
concibe como un proceso permanente de
acompafiamiento, donde el docente guia
mediante  preguntas, observacion y
retroalimentacion, promoviendo también la
autoevaluaciény la coevaluacion, con el fin
de garantizar que el aprendizaje no se limite
a la mecanizacion de algoritmos, sino a la
comprension y aplicacion en situaciones
significativas”

problematizadoras y se fomentd el
trabajo en grupo”

Indica que las actividades deben
corresponder a las etapas del modelo y que
los tdpicos generativos consistian en iniciar
la clase con preguntas que generen
discusion para introducir el objeto
matematico.

Relata que las planeaciones tenian cuatro
elementos vinculados al modelo elegido:
“topicos  generativos”,  “metas  de
comprension”, “indicadores de
compresion”, y “evaluacion continua”,
alineando estos elementos con los
momentos de la clase.

Ineficiencia del modelo debido a
problematicas del aula

“La docente en formacion indica que las
estrategias vinculadas al modelo no siempre
resultaron  suficientes, especialmente
considerando la indisciplina y bajos saberes
previos

El modelo le ofrecid recursos para el trabajo
en clase

“indico que el modelo si ofrecia ciertos
recursos para contextualizar problemas y
preguntas en la vida real de los estudiantes
(por ejemplo, ejercicios con futbolistas

conocidos)”
“Considera que el modelo es fuere en la idea
de trabajar con preguntas

problematizadoras, pero sefiala que la
cultura escolar tiende mas al ejercicio
mecénico que a la resolucién de problemas”
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Meétodo de ensefianza de la division

+ Identificacion de problematicas de aula
“La docente propone iniciar con una etapa
de exploracién par identificar dificultades y
concepciones previas de los estudiantes
sobre la division, lo que permite motivar,
diagnosticar saberes y prevenir errores”

+ Contextualizacion del objeto matematico
con la vida real
“En la planeacion se integra el uso de
problemas contextualizados relacionados
con compras, dinero, distancias, para que
los estudiantes analicen y resuelvan
situaciones que requieran division decimal
en la vida real”

+ Se consideran las dificultades
metacognitivas de los estudiantes para
planear

“Se  consideran  explicitamente las
dificultades comunes: falta de dominio
sobre algoritmos de division,
desconocimiento de valor posicional,
confusion con ceros y el sentido del
desplazamiento de la coma decimal. Se
plantean estrategias para abordarlas: uso de
material concreto, visual (cuadros de valor
posicional), ejercicios guiados y la
promocion del trabajo colaborativo”

“La planeacion prevé el repaso de
algoritmos  basicos, énfasis en la
diferenciacion de las partes de la division
(dividendo, divisor, cociente, residuo) y la
explicacion de por qué se multiplica divisor

+ La docente en formacion utiliza el
lenguaje matematico para nombrar los
elementos que esta abordando (divisor,
dividendo, residuo y cociente) y durante
la clase cuando explica la division de
decimales enfatiza en nombrar cada
elemento por su nombre propio (si yo
convierto el divisor en un ndmero
entero  entonces también  debo
multiplicar por la misma cantidad al
dividendo)

Esto permite que los estudiantes sigan la idea
del logaritmo de la divisién de numeros
decimales.

+ La docente explica la divisién entre
nameros decimales, mostrando c6mo
convertir el dividendo y el divisor en
enteros al multiplicarlos por potencias
de 10.

Da a conocer un dominio procedimental del
saber matematico, es particular de la division
de niimeros decimales; da la impresion que
reflexiona sobre los saberes necesarios para
ensefiar matematicas con claridad y sentido.

+ Es consciente de que el docente debe
tener saberes del objeto matematico
a abordar y también de los que lo
intervienen, puesto que en un espacio
ella tiene que recordar porque se
debe multiplicar tanto el divisor y

1. Reconocer dificultades generales del

proceso de aprendizaje de los estudiantes y
como estas problematizan la ensefianza de
las operaciones con numero decimales,
también propone coémo abordar para que
estas dificultades no entorpezcan el proceso
de ensefianza-aprendizaje:

“las dificultades se relacionan con la falta de
dominio de las operaciones basicas,
especialmente la multiplicacion y la
division, lo que repercute directamente en la
comprension de procedimientos mas
complejos. A esto se suma el limitado
manejo de las tablas de multiplicar, que
impide realizar los célculos con fluidez y
dificulta el razonamiento necesario para
interpretar y resolver situaciones que
involucran la division de ndmeros
decimales. Estas dificultades requieren ser
identificadas y abordadas de manera
cuidadosa por el docente para que se
conviertan en oportunidades de aprendizaje.

Para atender estas dificultades a lo largo de
la clase, se propone iniciar con un repaso
sobre los conceptos esenciales. En este
orden de ideas, se integraran ejercicios
guiados en los que los estudiantes
identifiquen las partes de la division
mientras  resuelven  operaciones  en
situaciones concretas de la vida cotidiana
gue den sentido al procedimiento,
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y dividendo por potencias de 10 para
eliminar la parte decimal”

Enseflanza del objeto matemético de
manera significativa y situada

“Las metas de comprension apuntan a que
los estudiantes no solo aprendan el
algoritmo, sino que sean capaces de
explicar, argumentar y transferir la
comprension a contextos nuevos”
Evaluacién continua que permite conocer
el estado de los estudiantes de forma
regular para, posiblemente, realizar
adaptaciones

“Se plantea que la evaluacion sea continua,
guiada por preguntas sobre el proceso
(“¢Qué mnumero estoy dividiendo?”,
“,Como sé cuantas veces cabe?”),
autoevaluacion y coevaluacion”

dividendo por la potencia de 10 que
escoja asi uno de ellos no sea ndmero
decimal
“Les resuelve las dudas a los estudiantes (En
la division de un entero entre un decimal, un
estudiante le pregunta que, porque también
tienen que multiplicar al dividendo si ese no
tiene coma, ella responde que la coma si la
tiene solo que después de ella hay un cero,
por tanto, se quita la coma, pero ahi esta)”
“Se plantea un problema cotidiano
relacionado con las compras y ventas. En el
proceso, la practicante recorrio6 el aula para
asegurarse de que los estudiantes estaban
activos con las actividades de clase.
Asimismo,  para  escuchar  dudas,
inquietudes, sugerencias, opiniones Yy
revisar procedimientos de los estudiantes.
Esto responde a atender las necesidades
particulares de los estudiantes.
La docente aplica wuna estrategia
pedagégica contextualizada (problema
cotidiano) y demuestra acompafamiento, lo
cual evidencia la aplicacion de aspectos
tedricos y metodoldgicos acordes con las
necesidades del grupo y el enfoque
institucional.
Esta practica refleja planeacion, mediacion
pedagdgica y atencion a la diversidad”
+ Atiende las necesidades de los
estudiantes (un estudiante no recordaba
como realizar la division de decimales,

reforzando simultdneamente el célculo
mental con tablas. También resulta (util
promover el trabajo colaborativo, donde los
estudiantes con mayor dominio apoyen a sus
compaferos, 'y emplear  preguntas
orientadoras que los lleven a reflexionar
sobre el proceso (por ejemplo: “;qué
nimero estoy dividiendo?” o “;como sé
Cuantas veces cabe este nimero?”)

+ La planeacion inicial contemplaba la
distincién por casos, es decir, dividir segiin
tipos de divisores, pero finalmente Ia
docente opt6 por ensefiar el procedimiento
de  manera general, basado en
recomendaciones de su profesora guia:

“La planeacion, pues como hablamos, estd

inicialmente propuesta desde verlo de los cuatro

casos, ¢no? Como lo hiciste fue de un caso
general, ¢cuando decidiste hacerlo asi?...

Cuando estaba haciendo la planeacion, porque

para mi fue confuso lo de los casos, porque de

hecho uno nunca lo ve asi, 0 yo por lo menos
nunca lo habia visto de esa manera. Y de hecho
yo le dije a la profe, yo le dije, profe tengo dudas
con respecto al objeto matematico yo estoy
perdida porque no sé cémo explicar eso por caso
la profe me dijo, ella me mandé un audio y me
dijo, no Alejandra, hazlo normal o sea, si, 0 sea,
es una sola forma la que existe para dividir
decimales entonces ahi fue donde yo dije, listo
lo plante asi porque la profe me dijo, tienes que
cumplir con lo que te pide la otra profe entonces
yo dije, listo. Pero entonces al momento de
explicar, al momento de explicar si lo hice de
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ella le explico de forma individual).
Esta atenta a las inquietudes de cada
estudiante.

“Motivd la participaciéon de los
estudiantes mediante las preguntan
individuales a cada uno”

“La docente incentiva la participacion
de los estudiantes mediante
intervenciones orales y actividades en el
tablero, utilizando estrategias ludicas
como el juego “estatua” para mantener
la atencidn y controlar la indisciplina.
Esta practica evidencia la aplicacién de
recursos metodolégicos acordes con las
necesidades del grupo y el enfoque
pedagdgico institucional ”

Atencion a las problematicas del aula:
“La docente en formacion inicié la clase
recordando lo visto la clase anterior
(qué era una division y sus partes) y
dejando que 3 estudiantes resolvieran 3
divisiones diferentes. Asi identifica los
saberes y concepciones previas que
tiene los estudiantes.”

“Atiende las necesidades de los
estudiantes (un estudiante no recordaba
como realizar la division de decimales,
ella le explic6 de forma individual).
Esta atenta a las inquietudes de cada
estudiante.”

manera general. Y eso si lo decidi desde la

planeacion.”

4+ En la planeacién se program6 una actividad
inicial grupal, antes de la explicacion formal
del algoritmo, pero esta no tuvo el resultado
esperado por el bajo dominio de saberes
previos y la dindmica del grupo.

“Por ejemplo, en la clase de division hice una
estrategia que no me favorecié para nada. Eso si
lo cambiaria totalmente en la clase que usted
observ. Porque yo planteaba al principio, antes
de explicar como tal la division, eso esta en la
prevencion, yo lo puse antes de explicar como
tal como vivir, yo les entregué en grupos de dos
un papelito con un ejercicio de division para que
ellos lo intentaran resolver. Eso fue un caos
total. Eso fue un caos porque ellos no dieron.”

+ Se elabor6 material de apoyo concreto
(fichitas), pero los estudiantes no prestaron
suficiente atencion y el recurso no produjo
el impacto deseado.

“Sin embargo les entregué a ellos una fichita

como decimal por entero, entregué a ellos una

fichita con como decimal cuarentena. Se los
entregué, pero yo creo que esos ni la leyeron,
entonces es complicado”

+ La docente debi6 adaptar la intervencion a
las dificultades reales del grupo, trabajando
desde lo mas basico cuando detect6 que no
manejaban el algoritmo de la division ni las
tablas de multiplicar:

“;Usted le ensefio la division normal, o sea, de

los enteros? Si, tocaba desde los enteros, tocaba,

si, pues varios nifios, muchos que me llamaban
era porque no sabian ni el puerto de cifras, y yo
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no, pues mira, hace esto, ta, ta, ta, ta, ta, igual,
pero si se les dificulto demasiado entender por
cuantas cifras debian multiplicar ellos, o sea, si
por 10, por 100, para hacer, o sea, ellos no
sabian, ellos sabian que habia que convertir,
pero no sabian por qué, ni de dénde sacar lo que
tocaba, o sea, el factor por el que se tenia que
multiplicar no sabian de donde salia.”

+ La insuficiencia disciplinaria del grupo y el
bajo nivel de conocimientos previos
condicionaron la forma y profundidad en
que se trabajé el algoritmo y la
conceptualizacion del procedimiento:

“Principalmente creo que fue la indisciplina

principalmente por la disciplina la disciplina

totalmente porgue yo que si los estudiantes estan
atentos son capaces son capaces pero el
problema era que no no ponian cuidado me

tocaba cada cinco segundos mandarlo a callar o

usted siente se acaba asi entonces lo que la

disciplina fue una cosa terrible porque de hecho
lo que estaban adelante estaban atentos eran los

Gnicos que me respondian y como quedan

conmigo mas o0 menos las chicas de atras eran en

su cuenta y como pasarlos uno para adelante
porgue todos adelante pero yo siento que el
principal factor fue la indisciplina.”

+ En la explicacion y modelado, se trabajo
principalmente el procedimiento general y
se reforzd con ejercicios aplicados, pero se
detect6 que muchos estudiantes no
comprendieron el significado y el
fundamento detras del desplazamiento de la
coma decimal:
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“Yo siento que esa clase fue cadtica, porque no
senti, o sea, yo me frustré porque no sentia que
ellos me siguieran, no sentia eso, o sea, la
indisciplina, eso era terrible... ellos no entendian
por qué tenian que multiplicar, o sea, por cuél
namero, de dénde sacaban el nimero porque
tenian que multiplicar para tampoco entendian
cuando bajar la coma a pesar de que le hice
como 6 ejercicios en el taller.”

+ La docente en formacion considera que para
mejorar la intervencion sobre la division,
seria preferible proyectar el procedimiento
general, evitando la distinciéon por casos,
salvo el caso de divisiones por potencias de
10, que puede trabajarse aparte:

“Yo no haria la distinciéon por caso... Sin
embargo, de pronto, sacar el caso de cuando es
divisién entre potencias de 10, que es lo mismo
que... Yo observé que la profe les ensefio los
ndmeros decimales a ellos como 25 sobre 10,
entonces eso es igual a qué? 25 sobre 100, eso
es igual a qué? Entonces yo cuando le fui a
explicar ese caso, a los que me preguntaban, a
los que les habia correspondido el ejercicio de
dividir por una potencia de 10, yo les decia,
recuerda qué hacias para hacer un ndmero
decimal... que se corria la coma hacia la
izquierda el nimero de veces, tanto cero como
ahi abajo.”

+ Participacion y aplicacion de
procedimientos:

“Durante la clase, las actividades y problemas

permitieron que los estudiantes aplicaran el

algoritmo para dividir con decimales y

exploraran ejemplos contextualizados. Sin
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embargo, aunque lograron utilizar el
procedimiento, muchos no alcanzaron una
comprension conceptual profunda ni del
significado de la operacion ni de la relacion
entre los numeros involucrados.”
+ Dificultades en la conceptualizacion:
“Persistieron problemas para interpretar el valor
posicional de los decimales y para comprender
el sentido matematico del desplazamiento de la
coma decimal. Muchos estudiantes replicaron el
procedimiento, pero no supieron justificar por
qué se realiza tal ajuste y no lograron transferir
esa comprension a distintas situaciones”
+ Justificacion didactica y reflexion docente:
“La intervencion buscé que los estudiantes
pudieran  explicar sus  procedimientos,
argumentar pasos y contrastar métodos, pero a
pesar de estos esfuerzos, la mayoria mostro
dificultades con la memoria de los pasos, la
multiplicacion y el sentido numérico subyacente
a la divisién, fenébmeno que también se
documenta en la literatura especializada sobre
ensefianza y aprendizaje de la division con
decimales.”
+ Propuesta de mejora: para préximas clases
se identifico la necesidad de:
Reforzar el significado del desplazamiento de la
coma decimal con material visual (por ejemplo,
cuadros de valor posicional).
Retomar la ejercitacion de algoritmos bésicos de
multiplicacion y la relacion entre multiplicar/dividir,
dado que la ausencia de estas destrezas limita la
comprension.
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Orientar actividades hacia una mayor autonomia
para que los estudiantes justifiquen y transfieran lo
aprendido a nuevas situaciones.




