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Introduccion

La formacion continua de los profesores de matematicas en la Educacion Media Superior
(EMS) constituye un espacio clave para el fortalecimiento de la practica docente y, por
ende, para la mejora de los aprendizajes de los estudiantes. En este nivel educativo,
caracterizado por la diversidad de subsistemas, modalidades y trayectorias formativas, los
docentes enfrentan demandas curriculares, pedagogicas y didacticas complejas que los
convocan a actualizar y resignificar de manera permanente sus saberes profesionales. Mas
alla de la oferta institucional de programas, cursos o trayectos formativos, resulta pertinente
preguntarse como viven los profesores esos procesos, qué sentido les atribuyen y de qué

manera consideran que inciden en su practica docente.

Diversos estudios, como los de Fierro (2006) y Guzman y Saucedo (2015), sefialan
que la formacion docente, lejos de comprenderse desde una logica instrumental centrada en
la transmision de contenidos o técnicas pedagdgicas, ha de ser visualizada como un proceso
situado, mediado culturalmente y atravesado por dimensiones subjetivas, sociales y
afectivas. Desde esta perspectiva, cobra relevancia el acercamiento comprensivo a las
experiencias y vivencias de los docentes respecto de la formacién y, con ello, a los
significados que construyen en esos trayectos. En el caso de los profesores de matematicas
de la EMS, cuya formacion inicial en muchos casos difiere del campo de la educacion, esta
cuestion adquiere particular importancia debido al papel central que desempefian como
mediadores del aprendizaje matematico en una etapa formativa decisiva en la trayectoria

académica de los estudiantes.



La presente investigacion se inscribe en este horizonte de sentido, en el que la
comprension de las vivencias que han construido los profesores de matematicas de la EMS
respecto a sus procesos de formacion continua, asi como la manera en que estas inciden en
sus practicas docentes y, por ende, en los aprendizajes matematicos de sus estudiantes,
adquiere un papel relevante en tanto da sentido al estudio. El interés no se centra en evaluar
programas de formacion ni en medir su impacto a partir de indicadores externos, sino en
aproximarse comprensivamente a la perspectiva de los propios docentes, reconociéndolos
como sujetos de experiencia que interpretan, valoran y resignifican los procesos formativos

en los que participan.

Desde el punto de vista tedrico, el estudio se apoya en la perspectiva sociocultural,
cuyo exponente clave es Vygotsky. Sus aportes, al igual que los de otros autores
neovygotskianos (investigadores, psicologos y educadores que retoman, desarrollan y
amplian las ideas originales de este psic6logo ruso), ofrecen herramientas conceptuales para
comprender el desarrollo humano como un proceso historico, cultural y socialmente
mediado. De este entramado conceptual sobresale la nocion de vivencia (perezhivanie),
entendida como una unidad que integra la situacion objetiva y la manera singular en que el
sujeto la experimenta, interpreta y dota de sentido (Vygotsky, 1994; Esteban-Guitart, 2008,
2011). Esta nocion, como categoria central de analisis, permite comprender
simultdneamente las condiciones del entorno formativo y los procesos subjetivos
implicados en la experiencia de los docentes, superando reduccionismos que separan lo

cognitivo de lo afectivo o lo individual de lo social.

La perspectiva sociocultural, como columna vertebral conceptual de esta

investigacion, reconoce que los significados se construyen en interaccidon con otros y a



través de practicas socialmente situadas, mediadas por herramientas materiales y
simbolicas, entre las que el lenguaje ocupa un lugar central (Bruner, 2006; Wertsch, 1991).
Desde este marco, la formacién continua puede entenderse como una geografia vital en la
que confluyen instituciones, artefactos culturales, relaciones sociales y discursos que
inciden en la manera en que los profesores piensan, sienten y actuan en su quehacer docente
(Esteban-Guitart, 2011). En este sentido, las vivencias asociadas a la formacion no son
meros reflejos de los programas, sino producciones de sentido que se articulan con la
trayectoria profesional, las expectativas, las emociones y los contextos de practica de los

docentes.

Metodolégicamente, el estudio adopta un enfoque cualitativo de caracter
interpretativo, coherente con el interés por comprender experiencias, vivencias y
significados desde el punto de vista de los profesores -procesos subjetivos- (Gonzalez-Rey,
2000; iﬁiguez-Rueda et al., 2008). En su funcion de artefactos mediadores, las entrevistas
en profundidad permitieron explorar y comprender las experiencias y vivencias de los
profesores desde la dialogicidad, en torno a la formacion continua y su incidencia en la
practica docente. Esta estrategia metodoldgica reconoce el valor de la narrativa como
medio para acceder a la experiencia vivida y para visibilizar la dimension intersubjetiva de

los procesos formativos (Bornat, 2008).

Un rasgo distintivo de esta investigacion es que el acercamiento a los profesores
participantes se realizo a partir del reconocimiento otorgado por estudiantes de ingenieria,
quienes identificaron a docentes de la EMS que, desde su perspectiva y en retrospectiva,
influyeron de manera significativa en su aprendizaje matematico. Este cruce entre la voz de

los estudiantes y la de los profesores permiti6 configurar un disefio de investigacion que no



solo recupera la mirada docente, sino que la pone en didlogo con los efectos percibidos de
su practica en trayectorias académicas posteriores de quienes fueron sus estudiantes. De
este modo, se amplia la comprension del fenomeno formativo mas alla del espacio

inmediato de la EMS.

La tesis se estructura en cinco capitulos. En el Capitulo 1 se presenta el estado del
arte, el planteamiento del problema, las preguntas y los objetivos de la investigacion, asi
como la importancia del estudio en términos de su aporte al campo de conocimiento. En el
Capitulo 2 se desarrolla el marco teorico, es decir, el fundamento conceptual que sustenta el
estudio. A través de principios y conceptos clave de la perspectiva sociocultural, que
explican el comportamiento y el desarrollo humano como resultado de la interaccion con el
entorno social y cultural, se abordan nociones centrales como la vivencia, la mediacion, la
actividad y los procesos de desarrollo psicologico implicados en la formacion docente. En
el Capitulo 3 se expone la perspectiva metodoldgica, detallando el enfoque cualitativo, el
método interpretativo, la seleccion de los participantes, las técnicas de recoleccion de datos
y el proceso de analisis. Los lectores podran apreciar el plan general, la estructura y la
coherencia del estudio, desde la recoleccion hasta el analisis de los datos. Los resultados
derivados del analisis, a saber, los constructos mas abstractos y significativos (categorias)
que dan sentido al fenomeno estudiado, se presentan en el Capitulo 4. Finalmente, en el
Capitulo 5 se exponen las conclusiones del estudio; se integran los hallazgos con el marco

tedrico, se discuten sus aportes y se proponen lineas de reflexion y trabajo futuro.

En conjunto, esta investigacion pretende aportar elementos para comprender la
formacion continua de los profesores de matematicas de la EMS desde la experiencia

vivida de los propios docentes, reconociendo la complejidad de los procesos formativos y la



centralidad de la subjetividad en la construccion de sentido. Al hacerlo, se contribuye a la
reflexién académica sobre la formacion docente a partir de insumos que puedan resultar
relevantes para el disefio de propuestas formativas mas sensibles a las vivencias,

necesidades y contextos de los docentes de la EMS.
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Capitulo 1. Planteamiento del problema

Al profesor se le considera como un mediador y un orientador que contribuye a que los
estudiantes construyan un aprendizaje que no solo sea significativo, sino de permanente
construccion y para toda la vida (Tedesco, 2005). Desde este supuesto, esta llamado a que
haga uso de su experticia y conocimientos del ambito educativo para seleccionar, definir y
utilizar estrategias pedagdgicas y didacticas innovadoras, que sean atractivas para sus
estudiantes a fin de generarles su interés por aprender. Dicho de otra manera, al profesor de
cualquier campo de conocimiento y nivel educativo, se le atribuye la mision de propiciar en
los estudiantes aprendizajes significativos a partir de las formas en que los ayudan a

relacionarse con el conocimiento.

Si bien los docentes asumen responsabilidades muy concretas respecto a los
aprendizajes de los estudiantes, existen datos en una universidad privada en el estado de
Jalisco que revelan el alto desempefio matematico! de un reducido porcentaje de estudiantes
que ingresan a la educacion superior en las carreras de ingenierias. A diferencia de la gran
mayoria que no alcanza los desempefos esperados en la evaluacion diagnostica, los
resultados satisfactorios de estos alumnos que egresan de la Educacion Media Superior
(EMS), indican que pueden dar cuenta del “por qué” y “para qué” de los procedimientos

matematicos que desarrollan. No se limitan a la parte operacional y mecanicista, sino que

! Se entiende por alto desempefio matematico que en el contexto de esta institucion los estudiantes logran mas
del 80% de calificacién en un examen diagndstico matematico que presentan al ingresar a sus estudios de
ingenieria.
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muestran que han construido sentido de la simbologia que forma parte de esta area de

conocimiento.

Los rubros considerados en la evaluacion diagnostica no estandarizada que se ha
aplicado desde primavera 2018 (P2018) hasta primavera 2020 (P2020) en la universidad ya
mencionada durante las dos semanas iniciales del primer semestre en la asignatura de
calculo diferencial, son los siguientes: transito de lenguaje verbal a matematico, aritmética
y algebra. A partir del periodo de otofio 2020 (02020), esta evaluacion se actualizé con
aspectos relacionados con el precalculo. En la Figura 1, se muestra el historico de los

resultados que han obtenido los alumnos a lo largo de nueve periodos escolares:

Figura 1
Evaluacion Diagnostica: Calculo Diferencial

Evaluacion Diagnodstica Calculo Diferencial
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promedio porcentual de calificacion mayor a 90 y mayor a 80 en la evaluacion

diagnostica de calculo diferencial.

Estos datos revelan que, historicamente, entre el 11 y el 36% de la poblacion estudiantil
de primer ingreso a ingenierias que present6 la evaluacion diagndstica matematica obtuvo
un promedio de calificacion entre 80 y 100 puntos (sobre 100), de los cuales menos de un

10% logro resultados sobresalientes con mas de 90 de calificacion.

El bajo porcentaje de estudiantes que obtiene resultados sobresalientes en esta
evaluacion matematica, aplicada a quienes recién ingresan a carreras de ingenieria en
educacion superior, no difiere de los datos que revela el Plan Nacional para la Evaluacion
de los Aprendizajes (PLANEA). Esta prueba diagnoéstica estandarizada mide un conjunto
de aprendizajes clave establecidos en el curriculo? de la EMS, en donde una de las
secciones aborda el campo formativo de las matematicas.

En los tltimos resultados de esta prueba aplicada en 2015 y 2017, se advierte que
aproximadamente 6 de cada 10 estudiantes se colocan en el Nivel I de logro, lo que
significa que el 66% presenta dificultades para realizar operaciones con fracciones y con
combinacion de incognitas algebraicas, asi como para establecer relaciones entre variables;
ademas indican que menos de 3 de cada 100 estudiantes lograron el Nivel IV de dominio de
conocimientos matematicos (nivel aspiracional), lo que implica que apenas un 2.5%
domina las reglas para expresar, transformar y operar con el lenguaje matematico (INEE,

2019).

2 Los ejes tematicos en los que se basa la evaluacién de PLANEA son: (1) Sentido numérico y pensamiento
algebraico, (2) Forma, espacio y medida y (3) Manejo de la informacion.
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Los resultados de este tipo de evaluaciones muestran que el problema nacional de
rendimiento académico en el area de matematicas se reitera, ya que el panorama sigue
evidenciando una proporcion baja de casos de estudiantes con altos desempefos en esta
area de conocimiento y, por lo mismo, un porcentaje mayoritario de alumnos con escaso
conocimiento matematico. Estos resultados revelan que son pocos los jovenes de la EMS
que desarrollan la capacidad para entender la funcién que desempefian las matematicas en
el mundo (Osuna Lever, 2020). Ademas, en la Organizacion para la Cooperacion y el
Desarrollo Econdmicos (OCDE, 2010) se reitera acerca de las dificultades que enfrentan
los estudiantes para utilizar y relacionarse con las matematicas que, entre otras cuestiones,
les permite satisfacer las necesidades de la vida diaria que puede tener un ciudadano

constructivo, comprometido y reflexivo.

Aunque las causas que pueden estar presentes en esos resultados en términos de
aprendizajes efectivos pueden ser multiples y variadas, hay evidencias que muestran que el
papel del profesor es una de las variables intervinientes (Aguilar, 2015; Cedallin 2018;
Hernandez, 2004; Lea, Stephenson, & Troy, 2003; Solak y Cer, 2018; Tedesco, 2011;
UNESCO, 2014). Cedallin (2018) destaca, a partir de un estudio de las trayectorias
escolares en la EMS, que los factores que influyen en los desempefios escolares son de dos
tipos: los extraescolares y los intraescolares. Mientras que los primeros representan a todos
aquellos en los que la escuela no interviene, entre ellos, los aspectos familiares,
individuales, psicologicos y los socioecondmicos, los segundos hacen referencia a los
factores en los que la escuela estd directamente involucrada. Algunos ejemplos de estos

factores son los programas de estudio, el clima escolar, la organizacion, la gestion y el
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liderazgo, asi como el papel de los profesores en el disefio e implementacion de las

estrategias didacticas orientadas a la construccion de conocimientos.

Hernandez (2004) al igual que Cedallin (2018), reconoce que los desempefios
sobresalientes en el aprendizaje de las matematicas de los estudiantes que egresan de la
EMS obedecen a multiples factores, entre ellos los que se manifiestan tanto en el momento
de la clase como en etapas anteriores: unos se relacionan con el profesor, otros con los
estudiantes y otros mas con la ensefianza, en donde intervienen materiales, situaciones
didécticas y ambientales.

Aunque existe una multiplicidad de elementos que pueden estar presentes en los
resultados que obtienen los estudiantes, los aspectos pedagogicos implicados en la practica
docente son un elemento importante que se debe de examinar. Un ejemplo de tal
consideracion son las ideas que Aguilar (2015) retoma de Tedesco (2011), quien no deja de
reconocer la importancia de las variables del contexto socioecondmico y las de tipo
institucional en los desempefios de los estudiantes. Sin embargo, enfatiza en que no se
puede desconocer o dejar de lado lo que hace el docente, es decir, sus métodos, actitudes y
sus representaciones, pues son la variante clave para que las reformas lleguen al aula y se
modifiquen los resultados de aprendizaje.

Si bien se reconoce al docente como uno de los agentes clave en el aprendizaje de
los estudiantes, la literatura educativa advierte que los entornos de aprendizaje que
construye el profesor a partir de su participacion en procesos formativos son los que tienen
una impronta en la mejora de los resultados de aprendizaje de los estudiantes (Lea,

Stephenson, & Troy, 2003).
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De manera anadloga hay diversos organismos, entre ellos la Organizacion de las
Naciones Unidas para la Educacion, la Ciencia y la Cultura (UNESCO, por sus siglas en
inglés), que colocan al profesor como actor clave en la construccion de los aprendizajes
significativos de los estudiantes. Reitera que “los docentes son, quizas, la variable que mas
influye en la calidad del aprendizaje” (UNESCO, 2014). Para esta organizacion, los
profesores representan uno de los actores nodales para el éxito de los educandos y las
escuelas, pues son una de las fuerzas mas solidas e influyentes en la garantia de la calidad
de la educacion (UNESCO, 2018). De la misma manera Solak y Cer (2018) coinciden en
que los docentes desempefian uno de los roles centrales en la formacion de los estudiantes,
ya que son los que propician el trabajo colaborativo y emprenden acciones en sus procesos

didécticos a partir de los programas de estudio.

Con base en el sefialamiento que hace este organismo trasnacional y demas estudiosos -
Aguilar, 2015; Cedallin 2018; Hernandez, 2004; Lea, Stephenson, & Troy, 2003; Solak y
Cer, 2018; Tedesco, 2011- respecto al papel del docente en los logros de los estudiantes y
ante la imposibilidad de estudiar todos los factores que median el aprendizaje, surge el
interés por acercarse, por medio de esta investigacion, a los profesores de matematicas de la
EMS cuyos estudiantes que ingresan al nivel superior obtienen puntajes altos en las
evaluaciones y quienes ademads los reconocen en retrospectiva por tener una ensefianza
efectiva. Esta aproximacion permitiria, entre otras cuestiones, conocer sus puntos de vista
respecto a su rol en la construccion de los aprendizajes clave de las matematicas de ese

nivel educativo.

Resulta pertinente colocar el foco de atencidn en los profesores cuyos estudiantes

declaran que han influido en el desarrollo de sus habilidades matemadticas, y no en otros
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docentes cuyo papel no se reconoce. Si bien existen numerosos estudios que han
privilegiado las dificultades o los problemas respecto al pobre desempeio de una gran
cantidad de alumnos de la EMS en las competencias matematicas, entre ellos, los de la
OCDE (2019), Larrazolo, Backhoff'y Tirado (2013), y Caceres, Moreno y Ledn (2020), son

pocos los que se enfocan en sus buenas practicas.

Como lo sefiala Castillo (2008), la preocupacion por la poca eficiencia en la calidad de
los aprendizajes ha propiciado numerosas investigaciones centradas en el profesor y su
practica. En todas ellas, el propdsito se ha orientado a entender los déficits en el desarrollo
de habilidades matematicas de los estudiantes. Esta inclinacion por estudiar las dificultades
o los problemas en la practica de profesores confluye con la poca existencia de
investigaciones respecto a los docentes que, desde el punto de vista de sus estudiantes,
autoridades educativas u homoélogos, se distinguen por ser mediadores en la construccion
de aprendizajes significativos y, por ende, por promover el desarrollo de las competencias

matematicas de sus estudiantes.

Para Cedillo (2008) los resultados positivos que obtienen los estudiantes son
valiosos, ya que ofrecen oportunidades para develar, desde datos empiricos, el papel que
desempeitia el profesor en sus aprendizajes, mismos que entre otras cuestiones, muestran
que logran construir redes conceptuales basadas en solidos conocimientos matematicos. En
esta misma tesitura, Osuna (2020) sefiala la urgencia de realizar investigaciones que
indaguen el perfil de los profesores, las formas en que se ensefia la asignatura, asi como las
experiencias relacionadas con su formacion continua y la utilidad que le encuentran al

aprendizaje que se intenciona en los procesos de formacion continua.
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En la literatura educativa de las ultimas décadas, se indica que la principal
responsabilidad del profesor se centra en la creacién de ambientes que potencien el
aprendizaje de sus alumnos (Marton, Hounsell, & Entwistle, 1997). Desde este supuesto,
queda en evidencia que es el profesor, en este caso de matematicas, quien, entre otras
cuestiones, los apoya y acompaiia en el desarrollo de competencias, en contraposicion con
la mera acumulacion de contenidos. En otras palabras, se le atribuye a este actor educativo
la tarea de estimular a los estudiantes para que usen de manera significativa los
conocimientos y las habilidades matematicas en la resolucion de problemas en situaciones
complejas de la vida real; situacion que como lo sefiala Zabalza (2011), demanda
competencias docentes que es posible desarrollar a partir de procesos de formacion
continua. Desde la postura de este autor, estos procesos de formacion continua les brindan
oportunidades ilimitadas para mejorar la practica y contribuir al buen desempefio de los

estudiantes en términos de aprendizajes.

A partir de esta vision se entiende que la calidad de la ensefianza es sindnimo de la
calidad de los aprendizajes de los estudiantes y, por lo mismo, la formacidn continua
adquiere relevancia. A partir de ella, los profesores cuya formacion inicial no es la
docencia, tienen posibilidades de desarrollar competencias que se supone tendran
incidencia en una practica cuya orientacion ayuda a los alumnos para que construyan

aprendizajes significativos.

Para Lebrija, Flores y Trejos (2010), los profesores de matematicas que participan
en procesos de formacidn continua son la piedra angular en la mejora de la calidad del

aprendizaje de las matematicas. Por ello, consideran que es importante conocer lo que ellos
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piensan, hacen o sienten en relacion con la ensefianza y con sus propios aprendizajes que

construyen en espacios sociales enfocados al desarrollo profesional.

Ahora bien, el rol que desempenan los profesores de matematicas en el proceso
educativo es de quienes disefian los ambientes de aprendizaje, implementan las propuestas
didécticas, modulan las interacciones y evalian. Sin embargo, es menester destacar que en
la EMS asumen este rol profesionistas cuya formacion inicial esta orientada a su campo de
conocimiento, y no necesariamente a la dimension educativa o pedagogica. Con respecto a
esta situacion, Lozano (2016) es enfatico cuando sefiala que los profesores de la EMS son
formados en su disciplina especifica, mas no en la docencia, por lo que adolecen de
herramientas y habilidades didécticas requeridas para la practica docente; situacion que les

exige participar en procesos de educacion continua.

En esta misma linea de argumentacion, Aguilar (2015), con base en ideas de Torres
(1999) y de Imberndn (2001), reconoce que el profesorado real que estd ensefiando en las
aulas de paises como México estd muy lejos de contar con el perfil profesional deseado.
Ademas, infiere que el docente de la EMS cuenta con una deficiente o escasa formacion
para la docencia, por lo que resulta necesaria una auténtica "reconversion profesional" que
le permita atender y educar a un alumnado cada vez mas desigual socialmente y diverso

culturalmente.

Oviedo, Herndndez y Oviedo (2016) hacen notar la gran capacidad de los
profesores de matematicas de la EMS en el dominio de tematicas o de contenidos de las
areas de su formacion inicial, a saber, el de las ciencias exactas e ingenierias, y sus
limitaciones en el dominio de aspectos derivados de la docencia. Lozano (2016) es otro de
los autores que pone en relieve la carencia de una formacion especifica para la docencia, en
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tanto reconoce que son profesores formados de manera disciplinar, lo que presuntamente
los coloca en el dominio de los contenidos, pero no en el de las habilidades didacticas que

se requieren para la practica docente.

Hernéndez et al. (2018) consideran que no es sostenible la creencia generalizada de
que si una persona sabe matematicas entonces tiene facultades para ensefiar, pues se
desvirtua la formacién continua que es requerida en el ambito de lo educativo. Para estos
autores, un profesor de matematicas, ademas de ser un experto en el objeto de
conocimiento, tiene que contar con competencias didacticas, motivo por el cual requiere
participar en procesos de formacion continua. Ante la escasez de profesores formados en la
ensefianza de las matematicas, justifican y validan la existencia, desde hace mas de 30 afios,
de procesos de formacion continua que los habilitan en el campo de la pedagogia y, por lo

mismo, los centran en el del aprendizaje de los alumnos.

Pellicer (2018) a partir de una investigacion que realiz6 a nivel de EMS, sefiala
que, pese a que el 51% de los profesores ha culminado sus estudios de posgrado, ain
requieren de formarse en el campo de la docencia. Ante esta realidad que revelan los
perfiles profesionales de los profesores de la EMS, las autoridades educativas del ambito
oficial o particular los instan a participar e involucrarse en procesos de formacion continua,
de tal manera que se fortalezcan en la busqueda de propuestas didacticas innovadoras que
favorezcan aprendizajes de calidad en los estudiantes (Valbuena-Duarte et al., 2021). Esta

falta de formacidn en cuestiones pedagogicas también se reconoce por parte de la SEP:

En la EMS no todos los docentes han sido formados para la docencia, por lo que
deben mejorar sus conocimientos, actitudes, valores y habilidades para la
ensenanza, para que esto les permita impartir clases que atiendan las necesidades e
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intereses de aprendizaje de la diversidad de estudiantes con distintos niveles de

formacion, contexto y cultura, asi como las exigencias y desafios que se presentan

en el aula (MEJOREDU, 2022, p. 8).

A partir de lo ya expuesto sobre los perfiles profesionales de los profesores de la
EMS, el fortalecimiento de la profesion docente es una preocupacion que esta presente en
los planes gubernamentales de América latina, pues con acciones encaminadas a la
formacion continua de los profesores en general y de los de la EMS en particular, se
persigue asegurar la calidad de los profesionistas que fueron formados en otros campos y
que, por diferentes motivos, acceden a la docencia como profesion (Vaillant, 2016). Al ser
uno de los ejes dominantes de la politica educativa, la formacion continua de los profesores
se convierte en uno de los temas centrales en el campo educativo. El acento en el desarrollo
profesional tiene su explicacion en la atencion especial que se ha dado en las ultimas
décadas a la mejora de la ensefianza a través de cursos, talleres y/o diplomados, en el
entendido que, mediante la participacion de los profesores en espacios formativos, se tienen
mayores posibilidades de éxito en el logro de la calidad en el aprendizaje de los estudiantes.

En este sentido, la formacion continua constituye un factor que interesa investigar
en relacion con la transformacion y mejora de las practicas de los profesores y, en
particular, las de los de la EMS, en tanto representa una estrategia a nivel de politica
educativa que se orienta a incrementar las posibilidades de éxito en el aprendizaje y en el
rendimiento escolar de los estudiantes:

La primera estrategia nacional de formacion continua docente del nivel medio

superior se dio a partir de los acuerdos secretariales publicados en 2008 conocidos
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como La Reforma Integral de la Educacion Media Superior (RIEMS), que se

plante6 como una politica de mejora de la calidad de la EMS (CEES, 2018).

Uno de los esfuerzos que se destacan en la implementacion de una reforma es la
formacion continua de los docentes. Con ello, se ha pretendido cambiar o reforzar las
concepciones de los profesores respecto a la ensefianza, al aprendizaje y a su papel de
mediador y guia, de tal manera que se correspondan con las ideas reformistas que, entre
otras cuestiones, han colocado el acento en el logro educativo de los estudiantes.

Sanchez et al. (2019), comentan que en el caso de la RIEMS estos cambios de
concepcidn se orientan hacia el uso significativo de los enfoques de aprendizaje centrados
en el estudiante y en el desarrollo de las competencias docentes. Entre ellas esta que
organicen sus trayectorias profesionales de formacion continua, faciliten experiencias de
aprendizaje significativas para los estudiantes, lleven los procesos de ensefianza-
aprendizaje de manera creativa e innovadora, evaluen con enfoque formativo y que
construyan ambientes para el aprendizaje colaborativo y autdnomo.

Bustamante (2006) considera que al ser los profesores responsables de mediar las
maneras o formas en que se relacionan los estudiantes con el mundo y con todo lo que ello
implica, son llamados por las autoridades educativas del nivel a participar en procesos de
formacion continua. Este autor supone que los conocimientos y competencias que los
docentes desarrollan en esos trayectos son factores que contribuyen al logro de una
educacion de calidad. Esto hace que se encuentren mediados por la labor de formadores de
los formadores, quienes con su guia y acompafiamiento permitiran que los profesores en
general, y los de matematicas en particular, se vayan acercando al mundo didactico. Con

ello, se espera que logren esclarecer las nociones aparejadas en la reforma que les van a
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permitir, entre otras cuestiones, construir significados que a su vez puedan transformar las
practicas a partir del saber, el saber - hacer, el saber obrar y el saber — pensar.

Los sefialamientos que hace la UNESCO (2018) con respecto al papel de los profesores
que han desarrollado las competencias docentes en los distintos procesos de formacion
continua suponen un buen augurio en los desempefios exitosos de los estudiantes. Al
retomar estos supuestos es que se enfoca la mirada en las vivencias de estos profesores de
matematicas de la EMS para comprender el papel que tiene la formacion continua en el
desarrollo de las habilidades pedagdgicas y, por ende, en el desarrollo de las competencias
matematicas de los alumnos que logran obtener resultados sobresalientes en evaluaciones
estandarizadas y no estandarizadas. Tal es el caso de las que realizan las instituciones de

educacion superior (IES) a los alumnos de nuevo ingreso a las carreras de ingenieria.

Con base en estas ideas es como se fortalece el interés por conocer y comprender desde
la vision de estos profesores, aspectos relacionados con la adquisicion y desarrollo de las
competencias docentes necesarias para la ensefianza, la manera en que las usan y las

transfieren a su practica para mejorar el aprendizaje de los estudiantes.

1.1 Antecedentes

Al colocar el foco de interés en los profesores de matematicas de la EMS que son
reconocidos por sus estudiantes por ayudarles a desarrollar las competencias matematicas,
en especial en sus vivencias respecto a los trayectos de formacion continua en los que han
participado, se vio la pertinencia de hacer un mapeo de lo que se ha investigado respecto a

la formacion docente y a la evolucion que han tenido durante las Gltimas décadas en el
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campo de la educacion, asi como de las nociones relativas a la formacion continua desde

diversos enfoques y perspectivas.

El resultado de este rastreo tedrico y su respectivo andlisis se presenta en las primeras
partes de este apartado. En la siguiente seccion se explicitan los modelos de formacion
docente, es decir las tendencias que prevalecen en un aqui y ahora: la racionalista, la
desarrollista y la critica. En la parte final se incluye el resultado del analisis de la
produccion académica derivada de investigaciones realizadas en afios recientes, cuyo foco
versa sobre la formacion continua de docentes de EMS, y en especial de los de

matematicas.

Conviene sefialar que el resultado del analisis heuristico a lo que se ha dicho y hecho se
ha categorizado a partir de la estructura de sentido que ofrece Moreno Olivos (2013),
misma que ayuda a mostrar los principales senderos que se distinguen en la formacion
continua, a saber, la profesionalizacion docente, la formacion para una ensefianza reflexiva

y la formacion por competencias.

1.1.1 La evolucion en las nociones de Formacion.

Etimoldgicamente la formacion proviene del latin “formatio” que significa figura o
imagen y del sufijo latino “onis” que indica accion y efecto (RAE, 2014). Desde esta
vision, la formacion puede considerarse como la accion y efecto de dar forma o de llevar a
la forma de una imagen o figura. Este significado, lejos de considerarse simplista es
complejo y polisémico, precisamente por la existencia de todo un abanico de posiciones y
perspectivas que se privilegien (Ducoing, 2013). Desde el punto de vista de esta estudiosa

del campo de la formacion docente, unas concepciones pueden estar centradas en la
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filosofia, en visiones que enfocan el poder, en teorias psicoanalistas o en variadas bases

teoricas.

e La formacion desde la filosofia.

Desde el punto de vista filoséfico, la formacion ha sido abordada a través de
diversas concepciones, entre ellas, la clasica, la del ser del hacer formativo, la de la
intuicion, la que hace referencia a la autonomia y la autoformacion como conquista de la
libertad y, la concepcion cuya base es la vision hermenéutica.

Por ejemplo, en las concepciones clasicas, la formacion se caracteriza por la Bildung
(lo Mismo) y la Paideia (lo Otro). Garcia de la Sierna (2006) sefala que la Bildung busca
armonizar mente y corazon, ademas de entrelazar la individualidad e identidad con el rol de
la persona en la sociedad y en la cultura. La autora la cualifica como una forma de ser mas
libre y mas humana, debido a la reflexion que se suscita con un “Yo Superior”, formando
asi, al espiritu mismo en un proceso en donde se supone se logra una transformacion
personal a partir de que la persona desafia sus creencias.

La Paideia, en cambio, se enfoca en el desarrollo de elementos que coadyuvan para
que la persona logre ser y hacer dentro de la sociedad, con apertura para afrontar el pasado
(parte fundamental de lo Otro). Desde esta perspectiva, existe la aspiracion de construir un
ser humano ideal, marcado por la excelencia en funcion de él mismo. Tanto la Bildung
como la Paideia constituyen en conjunto, la union de la cultura y la tradicion e ideal del

ser; arropan la concepcion de formar a la persona para que logre humanizarse.

e La formacion desde el poder.
Ducoing (2013) sefala que la formacion desde el poder se ha trabajado a partir de la

sujecion, el autoritarismo y la degradacion educativa deliberada en la que se coloca a los
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docentes. Garcia G. (2006) establece que en algunas culturas la nocién de autoridad esta
fuertemente arraigada, muestra de ello, son las reformas educativas que se imponen desde
el poder en turno de manera vertical; se promulgan y se implementan como una serie de
disposiciones que, en muchos de los casos, dejan fuera la reflexion y accion del docente,
por lo mismo su autonomia.

A pesar de los esfuerzos masivos de la autoridad educativa en turno por formar a los
docentes, Yurén (2002) devela que los procesos formativos estan muy lejos de promover la
autonomia, las criticas intelectuales, y mucho menos, las competencias docentes que se
supone deben de desarrollar en sus procesos de formacion. Por ello, sugiere que se revise la
pedagogia implementada en los programas de formacioén docente para lograr implementar

estrategias mas significativas para la practica de los docentes.

e La formacion desde el psicoandlisis.

El deseo que pudiera o no tener el docente por formarse y como esto se relaciona
con lo que sabe y aprende es otra de las perspectivas privilegiadas en la formacion docente.
La subjetivacion desde los deseos, afectos y fantasias; el lenguaje como estructura; el saber
en su calidad de via para comprender el mundo y generar construcciones inconscientes; la
relacion educativa profesor-alumno y la transferencia/contratransferencia son algunas de las
lineas desde donde se ha visualizado la formacion de los docentes (Ducoing, 2013).

Anzaldua (2004) explica que a partir de la transferencia y contratransferencia que se
suscitan en los procesos de formacioén docente surgen experiencias nuevas en donde la
interaccion con el otro juega un papel importante, ya que consecuentemente, los sujetos

reacomodan los deseos y los afectos. Por tanto, transferir experiencias implica que existen
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componentes inter e intrasubjetivos entre el formador docente y el docente, y entre el
profesor y los alumnos.

Como consecuencia de las actividades de transferencia en los procesos de
formacion, se supone que los docentes recuperan de manera consciente e inconsciente lo
que estas experiencias les significan. El supuesto es que las asimilan para luego
manifestarlas dentro de su practica docente, dicho en otras palabras, transfieren lo que para
ellos ha sido valioso durante este proceso, mismo que se entiende de la contratransferencia

de su experiencia (Anzaldia Arce, 2004).

o Aristas teoricas sobre el concepto de formacion

El concepto de formacion se ha abordado desde diversas aristas tedricas, Rojas
Moreno (2013), ubica a Gadamer, Honoré y Ferry como representantes de las principales
perspectivas de la formacion. Gadamer (1988), la coloca en un contexto humanista, en
donde la persona se apropia de la cultura. Al incorporarla, se supone que la conserva y la
integra a su persona. La apuesta que subyace en esta perspectiva es la necesidad del ser
humano de formarse, de superarse porque no es lo que debe ser; se le da mayor peso al
resultado de la formacion que al proceso per se.

Honoré¢ (1980) visualiza a la formacién como una nocion que cobra sentido cuando
se relaciona con alglin contenido en particular y con el logro de un fin. Este autor considera
dos niveles de formacion: el de la exterioridad y el de la interioridad. En el nivel de
exterioridad, el sujeto puede adquirir o conquistar una cualidad después de haber vivido una
experiencia que es adquirida desde el exterior. En el nivel de interioridad, la formacion
hace referencia al cultivo y desarrollo de la persona para que transforme los sucesos

internamente en experiencias significativas. Para Honoré, estos dos niveles no estan
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contrapuestos, ya que se complementan y se entretejen como elementos centrales en
formacion.

Ferry (1990) analiza el concepto de formacién en clave de tres perspectivas
complementarias. Desde una perspectiva socioldgica la concibe como la transmision de
conocimientos, habilidades y actitudes para bien de una sociedad y la cultura. Desde el
punto de vista de la psicologia, la visualiza como un proceso mediante el cual la persona se
desarrolla y estructura, en otras palabras, madura internamente, posibilitando sus
aprendizajes. Desde un plano educativo, la formacion se organiza y se institucionaliza en
espacios formales, con lenguajes y técnicas propias de ese campo.

Las perspectivas que ofrecen Gadamer, Honor¢ y Ferry en relacion con la
formacion dan cuenta de la diversidad de significados y por lo mismo, de la polisemia del
término, ya que desde cada una se puede teorizar y dar luz a variadas maneras de pensar,

sustentar, caracterizar y operacionalizar la formacion de los profesores.

1.1.2 Formacion continua.

La formacion continua se utiliza como sindnimo de la formacién a lo largo y ancho
de la vida profesional del docente, por ello es comun escuchar términos tales como
formacion permanente, perfeccionamiento docente y desarrollo profesional docente, entre
otros (Alanis Jiménez, 2019). Desde esta idea, se enfatiza la necesidad de que el docente se
forme constantemente.

Tanto Gonzalez y Gonzalez (2007) como Quintero, Miranda y Rivera (2018)
coinciden en que la nocion de formacion continua consiste en un proceso de aprendizaje
que persiste durante todo el trayecto de la vida profesional del docente. A través de este

proceso, hay un aporte que contribuye para que su desarrollo profesional sea de alta
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calidad, tanto en la construccioén de conocimientos y habilidades como en el desarrollo de
actitudes, motivaciones, valores y vivencias. Es asi como se busca que actue de manera
¢ética y responsable dentro de su profesion.

Gonzalez y Gonzalez (2007) equiparan la formacion continua con “formacién
docente” y Quintero, Miranda y Rivera (2018) con “formacién permanente”. Estas
coincidencias en el significado dejan en claro sus fines y propositos respecto a la
construccion permanente del aprendizaje y, por ende, del desarrollo de los docentes.

Rodriguez et al. (2021), consideran que lo relevante de la formacion continua son
las metas que persigue, entre ellas, elevar el desarrollo profesional de los docentes, mismo
que se manifiesta en un desempefio competente, comprometido y ético. A partir de las
ideas de Oztiirk (2019), estos autores resaltan las condiciones que se han de cumplir para
que las metas de la formacion no se queden en buenas intenciones:

» Considerar las caracteristicas de las buenas practicas que llevan a que los docentes
se desarrollen profesionalmente con alta calidad, entre ellas, las que hacen
referencia al contenido contextualizado, centrado en el alumno y en su proceso de
aprendizaje y, las relativas a las maneras en las que implementan los programas de
formacion.

» Tomar en cuenta que los cambios que se propongan en la practica de los docentes
les sean significativas.

Para Rodriguez et al. (2021) es importante que los profesores se involucren en los
procesos de formacion continua, ello con el fin de que puedan orientar su desempefio
docente en la mejora de los aprendizajes de sus estudiantes y cumplir con las demandas
educativas. Lograr esta implicacion requiere que las actividades propuestas en esos

procesos se articulen con el &mbito socioecondmico, cultural y politico en el que se
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encuentra inmiscuido el sistema educativo, ya que, de esta manera la formacion continua
tiene mayores posibilidades de convertirse en una ruta importante para la preparacion de los
profesores (Rodriguez, Miqueli, & Davila, 2021).

Las estrategias de formacion docente son para Gonzalez y Gonzalez (2007) un conjunto
de acciones educativas que ayudan a potenciar el desarrollo de los profesores. Rodriguez et
al. (2021), refinan esta idea y proponen que las estrategias de formacion sean concebidas
como un conjunto de acciones educativas que conforman un sistema que acttia sobre la
profesion docente con el objetivo de potenciar el desempefio profesional del profesor a
partir de la deteccion de necesidades y potencialidades en funcion de las demandas
educativas del siglo XXI. En este sentido, cobra gran importancia la deteccion oportuna de
las necesidades de los docentes, ya que de otra manera no se tendrian pardmetros sobre sus
areas de mejora ni elementos de correccion (Gonzélez y Gonzélez, 2007).

Para Vezub (2013) la formacion permanente o continua es un espacio complejo que

surge del entramado de tres ambitos diferentes:

1. Las politicas de perfeccionamiento - capacitacion llevada a cabo por las
administraciones educativas en los diversos niveles de gestion del sistema

educativo, seglin la estructura de gobierno de cada pais.

2. Las practicas y experiencias concretas de formacion desarrolladas —con
diverso grado de sistematizacion— por los organismos estatales,
instituciones o empresas privadas, organizaciones sindicales y otras

agrupaciones docentes.

3. La produccion académica, los aportes de los especialistas y la

investigacion en el campo de la formacion docente continua que contribuye
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al desarrollo teodrico y a expandir las propuestas de desarrollo profesional

docente (Vezub, 2013).

1.1.3 Tendencias de la formacion.

Loya (2010) identifica que los modelos pedagogicos centrados en la formacion de
profesores circundan alrededor de tres tendencias: la racionalista, la desarrollista y la
critica. La racionalista se basa en el control, la centralizacion del curriculum y de la
ensefianza para mejorar la calidad de la educacion; privilegia la imparticion de cursos de
capacitacion a profesores para proveerlos de técnicas y estrategias de ensefianza que se
espera reproduzcan y apliquen posteriormente en sus aulas. Bajo esta mirada, se identifica
la presencia de un modelo conductista que, aunque ha sido fuertemente cuestionado, sigue

vigente de manera preponderante en la formacion continua de los profesores.

El modelo desarrollista permite la adecuacion de la ensefianza mediante el estudio
del desarrollo y la psicologia del sujeto que aprende. En lo que respecta a esta tendencia,
Loya (2010) distingue dos modelos: el modelo naturalista y el modelo centrado en el
proceso. En el primero, la formacion del docente se basa en conocer al alumno, su
naturaleza, el ambiente que mejor favorece su desarrollo, sus necesidades y sus intereses. A
partir de ello, se determina la forma de proceder para la ensefianza del estudiante y del

mismo profesor.

Ferry (1990) explica que, en el modelo centrado en el proceso, la formacion del
docente pone el acento en la transferencia del “saber hacer” que se adquiere de la
experiencia formativa mas que de la adquisicion y aplicacion de técnicas o de procesos

cientificos. De esta manera, después de haber procesado sus experiencias, el profesor se
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hace de herramientas para afrontar situaciones diversas en su quehacer profesional. En este
modelo, las experiencias de los docentes acaban siendo los pilares del método y algunas
teorias como, por ejemplo, el psicoanalisis, sirven como apoyo para formalizar esta apuesta

formativa (Loya, 2010).

El modelo critico incluye disefios orientados a ayudar al docente a auto descubrir
sus creencias sobre la ensefianza y a identificar sus propias necesidades como profesor.
Desde esta vision se considera al docente como agente activo y reflexivo; su apuesta se
enfoca en la accion reflexiva de parte del profesor respecto al desarrollo y la transformacion
de la sociedad. Para ello, se planean modalidades de trabajo colaborativo a propoésito de que
los profesores expliciten los conocimientos tacitos que estan presentes en la ensefianza. Es
asi como el trabajo en comunidades de practica se vuelve herramienta til que sobresale

para potencializar el aprendizaje mutuo a partir de las experiencias de otros docentes.

La apuesta del modelo critico se centra en la investigacion, ya que supone que el
desarrollo profesional de los docentes bajo esta perspectiva ayuda a que adquieran una
mejor comprension de su labor en el aula e identifiquen alternativas para resolver
problematicas especificas. Es en la década de los noventa, cuando este modelo alcanzé

mayor aceptacion y difusion.

1.1.4 Los senderos de la formacion docente

En el estado del conocimiento del COMIE que abarca del afio 2002 al 2011, se
reconoce que la formacion docente ha transitado por tres senderos en funcion del contexto,
los problemas y las necesidades que van surgiendo en la educacion y en la sociedad: 1)

profesionalizacion docente, 2) formacion para una ensefianza reflexiva y 3) formacién por
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competencias (Moreno Olivos, 2013); clasificacion que se aprovechara para integrar y
agrupar el resultado de la revision de investigaciones que han realizado diversos estudiosos

interesados en el campo de la formacion docente.

e Profesionalizacion docente.

Moreno Olivos (2013) afirma que el significado de la “profesionalizacion” sigue en
discusion, ya que tiene relacion con el estatus social de la profesion y esta mediado por la
autonomia y el conocimiento formal. Para Labbare (1999) un elemento central en la
profesionalizacion del docente es el desarrollo de la autonomia, por lo mismo considera
que, tanto los centros escolares como la sociedad, han de reconocer su competencia y
posibilitar que esa autonomia se pueda ejercer en su practica ya que, por la via de los

hechos, ello no ha ocurrido.

La resistencia de algunos padres de familia, ciudadanos, autoridades educativas y
gubernamentales no ha permitido que se ejerza cabalmente esta autonomia que se anuncia
en el sendero de la profesionalizacion; lejos de ello, los procesos formativos se han
enfocado en el control profesional, el cual es muy lejano al ideal de la profesionalizacion
docente. Marcelo y Estebaranz (1999) describen esta falta o incremento de autonomia como
desprofesionalizacion y reprofesionalizacion. Asi, el control interno institucional reduce la
autonomia, y las necesidades que emergen por ampliar los modos de proceder cominmente

establecidos la incrementan.

Una de las criticas fundamentales que sobresalen en este modelo se centra en los
cursos y talleres de actualizacion que se les ofrecen a los profesores al comienzo de un
nuevo ciclo escolar o en momentos especificos durante el periodo escolar, lo que revela que

el desarrollo profesional se sigue considerando como un asunto externo que alguien mas
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hace para ellos y no con ellos. Al profesor lo capacita o instruye un “experto” respecto a
estrategias, actividades y deberes que se espera cumpla cabalmente segin los canones que

indica el modelo educativo en turno.

En relacion a los estudios que han centrado su objeto en este tipo de formacion se
pueden identificar distintas aristas para su comprension, entre ellas, las que develan la poca
influencia de los procesos formativos en la practica docente, las que ponen en tela de juicio
sus posturas epistemologicas, las que explicitan contradicciones entre lo que anuncian y la
forma en que se llevan a cabo los procesos y las que colocan el acento en la formacion cuyo

centro es el contenido disciplinar, a saber, el matematico.

Uno de los estudios que muestra la ineficacia de este tipo de procesos formativos
orientados a la profesionalizacion de los docentes es del INEE (2019), mismo que enfatiza
que lo anunciado por la RIEMS no ha rendido los frutos esperados, pues los resultados en
las pruebas estandarizadas de matematicas que se esperaban a partir de la mejora en las
practicas de los docentes no revelan la mejoria que se tenia como expectativa. Al respecto,
no hay datos que sefialen el significado que para los docentes tiene las propuestas
formativas. Lo mismo sucede en lo referente a las inscripciones de alumnos en los
siguientes grados escolares, pues alrededor del 15% que ingresan a la EMS no se inscribe al

siguiente afio escolar (INEE, 2018).

A partir de esos resultados tan poco alentadores, Roman y Mejia (2021) destacan
que, por lo general, las estrategias politicas implementadas no han alcanzado sus metas para
mejorar la eficiencia terminal y la calidad de los aprendizajes, por lo que consideran que es
importante analizar el desempefio de los docentes en los procesos educativos y lo que se
hace para fortalecer su profesionalizacion, ya que resulta impostergable que los docentes
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puedan llevar un trabajo pedagdgico mas consolidado a sus estudiantes y a su quehacer

docente.

Entre las investigaciones que critican a este modelo formativo debido a la
racionalidad técnica que impera en sus propuestas se ubica la de Alanis (2019) quien a
partir de la recuperacion de investigaciones referidas a la formacion que recibieron
profesores iberoamericanos desde el afio 2008 hasta el 2018, advierte la prevalencia de la
postura instrumental a través de la cual se intenta responder de manera productiva a las
exigencias especificas del entorno, mismas que vuelven latente la necesidad de una mayor
profesionalizacion docente a fin de que los profesores realicen su quehacer con mayor

eficiencia y eficacia en un contexto en donde cada vez se les imponen mayores exigencias.

Una de las producciones académicas que desconoce la complejidad de la practica
docente y el papel que tiene el contexto en los procesos de ensefianza- aprendizaje, es la
investigacion de Moran (2004). Este investigador sefiala que aunque la formacion de los
docentes se visualiza como un proceso de profesionalizacion en donde adquieren una
formacion epistemologica, tedrica, metodologica e instrumental para ejercer, estudiar,
explicar y transformar su practica docente, es una tarea que aun queda pendiente, pues a
pesar de que los supuestos teoricos de la profesionalizacion van encaminados hacia la
innovacion y la creatividad, en la practica siguen prevaleciendo métodos, técnicas, planes
de estudio y procesos de evaluacion que poco han cambiado, en el sentido de que no
consideran que la tarea del docente es compleja y multifacética.

En el mismo tenor, Hernandez et al. (2017), destacan que la complejidad del rol
del profesor de matematicas es patente, pues estd inmerso en situaciones en las que debe

actuar con prontitud en escenarios y contextos diversos. Desde esta perspectiva consideran
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que en la profesionalizacion de los docentes se ha de tomar en cuenta el contexto, los
conocimientos de los profesores y las adaptaciones que necesitan hacer de acuerdo con
cada situacion que viven en su practica, en otras palabras, sugieren que la formacion
docente sea situada y no descontextualizada tal y como tiende a suceder en procesos de

formacion que supuestamente se orientan a profesionalizar la docencia.

Estos autores visualizan la profesionalizacion docente desde ambitos distintos, a
saber, el socio-administrativo y el académico. Mientras que, desde el primer ambito, la
profesionalizacion se concibe como politica publica en la que el proceso continuo de
capacitacion permite la ejecucion de programas o reformas educativas, desde el ambito
académico se conceptualiza como la construccion de conocimientos relativos al proceso

ensefianza-aprendizaje.

Entre los estudios que dan cuenta de la formacién docente que se asocia con la
adquisicion y perfeccionamiento del objeto de conocimiento, se identifica el de Robles y
Jiménez (2016), quienes consideran que el saber matematico también ha de ser parte
constitutiva de la formacion, pues tanto ese saber matematico por parte del profesor como
su conocimiento sobre la ensefianza tienen un efecto en el aprendizaje de los estudiantes.
Por esta razon, enfatizan la importancia de considerar en los procesos de profesionalizacion
de la docencia, el andlisis y las caracterizaciones del dominio que tiene el profesor de los
conocimientos matematicos, ello con el fin de entender los caminos para lograr mejorar el

aprendizaje de sus estudiantes.

Otro estudio que ilustra la importancia del dominio del conocimiento matematico
es el de Amaro y Hernandez (2018) quienes a partir de que realizaron un analisis desde la
teoria Accion, Procesos, Sujetos y Esquemas (APOE) sobre la construccion del concepto de
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derivada en 15 profesores de la EMS, develaron que 13 de los profesores no lograron
completar la tarea por falta de comprension, interpretacion y representacion de estos
conceptos matematicos, razon por la cual consideran que el conocimiento de los contenidos

matematicos es vital en la profesionalizacion de la docencia.

Al igual que Robles, Jimenez (2016), Amaro y Hernandez (2018), investigadores
del Centro de Investigacion en Matematica Educativa (Cimate) del Centro de Investigacion
y de Estudios Avanzados (Cinvestav), han abordado la profesionalizacion desde la teoria
socio- epistemologica del conocimiento matematico, centrandose en el analisis del saber
matematico. Parten del supuesto de que, al ubicar al objeto matematico como un objeto
con potencia, podra utilizarse en una amplia variedad de escenarios. De esta manera, la
profesionalizacion no sélo la enfocan en pedagogias generales, sino en el mismo saber
matematico (Reyes, Cantoral, & Montiel, 2013). Los resultados de estos esfuerzos
orientados hacia la profesionalizacion de los docentes de matematicas aun es un tema

pendiente.

De manera similar, en el Cimate Zacatecas la profesionalizacion docente se realiza
desde la matematica educativa, tomando en cuenta tres referencias: docencia, formacion e
investigacion (Aparicio et al., 2016). Asocian la formacion continua con la aspiracion de
que la formacion del docente trascienda a las aulas y mejore los resultados de aprendizaje
de los estudiantes. En esta experiencia formativa se crean espacios de desarrollo
profesional en donde interactiian simultaneamente, profesores de matematicas,
investigadores en matematica educativa y formadores de profesores, ello con el fin de que
el aprendizaje se centre en la construccion del conocimiento profesional racional y

especializado, tanto matematico como pedagdgico, complementado con las experiencias de
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otros que buscan también profesionalizar su practica. De esta experiencia ha surgido la

Maestria en Matematica educativa en el 2012 y un posgrado con enfoque profesionalizante.

Este grupo de profesionales del Cimate Zacatecas trabaja bajo el supuesto de que la
Matematica Educativa con sus enfoques y hallazgos en la investigacion, es un recurso que
puede coadyuvar en el mejoramiento de la practica de los profesores de matematicas
(Aparicio et al., 2016). Algunos de los descubrimientos sobre aspectos por mejorar que
surgen son que:

(1) Es necesario generar un alejamiento de la idea de que solo por medio de tesis es

posible generar nuevos conocimientos en matematica educativa.

(2) Persisten deficiencias de conocimiento matematico disciplinar en los profesores

de matematicas formados a pesar de tener un perfil so6lido y experiencia amplia en

su labor docente.

(3) Es importante mejorar los procesos de profesionalizacion docente al considerar

mas el contexto de los profesores como un factor determinante en lo que ellos

pueden y quieren realizar (Hernandez et al., 2017).

En este tltimo aspecto, los profesores de matematicas afirman que, si bien la
matematica educativa no les permite modificar su contexto, si les habilita para ver la
realidad de formas diferentes.

En la revision de la produccion académica de los ultimos afos es posible identificar
que en este tipo de modelo de formacion centrado en la profesionalizacion docente, los
profesores son percibidos como la parte operativa del proceso de ensefianza aprendizaje, en

tanto los programas de desarrollo tienden a ser disefiados por expertos en el ambito de la
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educacion y, por tanto, a través de ellos y con la mediacion de formadores, los docentes son
capacitados en las técnicas, estrategias, metodologias de la ensefianza y en el propio objeto

de conocimiento, a saber, las matematicas.

e Formacion para la ensefianza reflexiva.

La ensefianza reflexiva como una de las tendencias de la formacion, concibe al
profesor como alguien que es capaz de diagnosticar, comprender y transformar su practica
docente a partir de que se cuestiona, investiga y busca respuestas en torno a las
problemadticas que surgen en su actividad cotidiana. Hasta hace poco, esta manera de
visualizar a la formacion era menos comun (Santos Guerra, 2010), ya que se solia
vislumbrar al profesor como un aplicador de teorias y técnicas que nacen y se reconstruyen

fuera de él.

En las investigaciones que se han realizado recientemente en torno a la formacion
ubicada en las posturas reflexivas, se identifica que los esfuerzos se han puesto en la
comprension y mejora de la practica docente en tres aspectos en particular: el relativo a la
ensefanza, el que alude al conocimiento de las matematicas como objeto de la ensefianza y

el que considera de manera dialogica al objeto de conocimiento y a la ensefianza per se.

Por la frecuencia con la que aparece el tema en las producciones académicas, la
investigacion de la practica docente en lo relativo a la ensefianza y, por lo mismo, a las
cuestiones de indole pedagdgica, es la que adquiere un papel relevante. En ella se considera
que la reflexién a través de un proceso de autoanalisis sobre una actuacion pedagogica

puede mejorar la practica docente. El supuesto es que, a partir de la investigacion y la
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reflexion, los profesores encuentran soluciones pertinentes y personalizadas a

problematicas particulares.

Entre las investigaciones que centran el objeto de estudio en la reflexion de la
practica, en especifico en el hacer pedagogico de los profesores se encuentra la de Martinez
(2005) quien posiciona al docente como un sujeto que construye conocimiento a través de
su participacion en redes orientadas a la formacion. Por su parte, el trabajo de Barron
(2011) enfatiza la conformacion de comunidades de aprendizaje como espacios creativos de
dialogo y reflexion, en donde los profesores comparten las buenas practicas y, por ende, se
estimula el crecimiento conjunto. Al considerar a la practica docente como objeto de
investigacion, en donde la reflexion individual y comunitaria sobre el rol del profesor
facilita su transformacion mediante la implementacion de acciones concretas a partir de un
acompafiamiento que respeta la autonomia, se dice que se enciende la llama del docente

como investigador.

Estudios recientes como el de Vargas Arteaga (2018), Pedroza y Reyes (2019), Vera
Rey et al. (2020) y Vanegas Ortega et al. (2020) muestran como a través de espacios
organizados para reflexionar entre pares, en comunidades de practica, comunidades de
aprendizaje y grupos de self study colaborativo, respectivamente, los docentes se
confrontan con la forma en que llevan a cabo sus practicas, lo que supone una ayuda para
que implementen mejoras orientadas al aprendizaje de los estudiantes. En la investigacion
de Vargas Arteaga (2018), se aprecia que estas mejoras se ven reflejadas en los resultados
de pruebas aplicadas a estudiantes de nivel basico.

Entre las conclusiones que se comparten en estos trabajos resalta el beneficio de la
reflexion y el acompafiamiento entre pares en la transformacion de las practicas. Cabe
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sefnalar que, de estos estudios, s6lo el de Vanegas Ortega y colaboradores se enfoca en los
profesores de matematicas del nivel superior y el resto en la EMS. Cinco de ellos se ubican
en paises latinoamericanos, lo cual da indicios de la falta de estudios que den cuenta de la
formacion de profesores de matematicas de EMS en México desde esta perspectiva que
privilegia el andlisis, la reflexion y la transformacion del quehacer docente a partir de
procesos que consideran a la practica docente como objeto de estudio.

La investigacion de Saenz y Lebrija (2014) se enfoco en las potencialidades y las
limitaciones de un programa de formacion continua que privilegiaba procesos de reflexion
en profesores de matematicas. Un elemento importante de este estudio hace referencia a un
diagnostico centrado en las creencias y las estrategias docentes. El estudio se realizo en
Panamad y los actores centrales fueron profesores que ejercian su docencia en la EMS en
general, sin que necesariamente se seleccionaran a profesores reconocidos por pares ni
alumnos, como docentes que favorecian el aprendizaje significativo de los estudiantes y,
por lo mismo, el desarrollo de competencias matematicas.

Los fundamentos teodricos de esta investigacion corresponden a la teoria
sociocultural de Vygotsky, a ideas y principios derivados de los estudios de Schon, en
especial las referidas al profesional reflexivo y a los aportes de Freudenthal y su vision
realista de la educacion matematica. Utilizaron la propuesta de Korthagen para el
aprendizaje reflexivo critico como base para la metodologia de corte cuantitativo y
cualitativo. La recoleccion de datos se realizo por medio de instrumentos como
cuestionarios, portafolios docentes y entrevistas.

Los hallazgos del estudio resaltan la importancia del acompanamiento al profesor

durante el ciclo escolar. Ademas, colocan en el centro el valor que tienen los programas de
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formacion continua en comunidades de practica que toman en consideracion las
necesidades y las opiniones de los profesores.

Saenz y Lebrija (2014) consideran que la formacién es un proceso a largo plazo;
entienden que para lograr cambios en los esquemas de conocimiento y en las creencias de
los profesores se requiere tiempo, pues estos no suceden en la inmediatez. Ademas de ello,
reconocen que esta propuesta requiere trabajo y esfuerzo adicional para los profesores
quienes, por su cargada agenda de trabajo pueden verse impedidos o limitados para hacer
cambios en su practica docente. Esta situacion deja ver la necesidad de tomar en
consideracion las condiciones de trabajo de los profesores.

Por su parte Pedroza y Reyes (2019) centran su estudio en la formacion
autorreflexiva de 150 profesores de matemadticas de la EMS en la Escuela Preparatoria de la
Universidad Autéonoma del Estado de México (UAEM). Se reconocio la falta de innovacion
por parte del cuerpo docente y la desvinculacion entre ellos dado el poco intercambio de
experiencias como causas de la reprobacion de mas del 70% de sus estudiantes en
matematicas.

A partir de la deteccion de la problemadtica propusieron una innovacion en los
procesos de formacidn continua, a saber, la autorreflexion en la mejora de los aprendizajes
de matematicas. Especificamente, se establecié una comunidad de aprendizaje bajo los
fundamentos del modelo de formacion en la accion. El foco de este proceso se centrd en el
disefio de intervenciones para el aprendizaje. Se consideraron las areas de mejora
identificadas por los docentes en la implementacion de una estrategia de seguimiento y en
la evaluacion de la formacion a partir del registro y andlisis de sus experiencias en el
proceso de formacion docente. Dicho de otra manera, consideraron simultaneamente la

planeacion y la innovacion en el proceso de formacion docente como elementos
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sustanciales para lograr mejorar los procesos de aprendizaje de las matematicas de los
estudiantes

Las teorias interpretativas que enfatizan la subjetividad del docente fueron el
fundamento de la investigacidon-accion, las cuales privilegian la relacion que existe entre la
formacion y la practica docente. Al indagar sobre el pensamiento del docente se asume que
sus acciones se relacionan en gran medida con sus pensamientos, por lo que la
autorreflexion del profesor puede influir en su practica e impactar en sus propios
aprendizajes a lo largo de su formacién continua.

Esta investigacion tuvo dos alcances: (1) enfocado al contenido del proceso
ensefianza-aprendizaje de las matematicas, y (2) centrado en la politica institucional para la
formacion docente. Utilizaron diversas técnicas durante el proceso de investigacion, segiin
el momento en el que se encontraba la investigacién-accion formativa, por ejemplo:
observacion a profundidad, registros anecdoéticos, diarios de clase de los profesores y de los
estudiantes y entrevistas a profesores.

Los investigadores esperan que al final del proceso, se logre crear un banco de
actividades innovadoras de aprendizaje, se establezcan guias metodoldgicas para
acompafiar el proceso de formacion en comunidad, se mejore el desempefio de los
estudiantes, se reduzca significativamente el porcentaje de reprobacion y se renueven los
procesos de formacion docente en la institucion.

De manera anéloga, el trabajo de investigacion de Hernandez et al. (2020), se
centra en los procesos reflexivos como elementos clave en los procesos de formacion de
profesores de matematicas. A partir de que se reconoce que cuando los profesionales
reflexivos logran auto concebirse como agentes de cambio, pueden comprender su quehacer

educativo y por lo mismo, se esfuerzan por potenciarlo, la formacion cuya base es el
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analisis y la reflexién adquiere un lugar preponderante, pues hay convencimiento de que
habilita a los profesores a que tomen decisiones fundamentadas y por lo mismo, actien de
manera proactiva en el logro de cambios sustanciales en su vida profesional.

Como fundamento tedrico, sobresale el paradigma de reflexion planteado por Schon

(1992) y Dewey (1998) en donde, por medio de la reflexion, se pueden fomentar actitudes y
habitos de pensamiento para trazar caminos mas directos entre lo dicho y lo hecho, para asi
contribuir a la reduccion de brechas entre la formacion docente y lo que terminan
realizando en la clase. Por ello, se considera que cultivar el pensamiento reflexivo es un
aspecto necesario dentro de los procesos de formacion de profesores de matematicas.

En este estudio centrado en esta perspectiva critica referente a la formacion

reflexiva de los profesores de matematicas, sobresalen dos planteamientos:

(1) La problematizacion del saber matematico como proceso reflexivo a partir de las
etapas fundamentales del modelo de reflexion de la teoria Socio epistemologica:
confrontacion, resignificacion y accion argumentada.

(2) El mapa conceptual hibrido, herramienta que combina el mapa conceptual con el
diagrama de flujo, usado como objeto de reflexion desde el Enfoque
Ontosemiotico para indagar las concepciones de los docentes y de sus
estudiantes sobre nociones de la fisica, de la matematica y la resolucion de
problemas que las utilizan.

Entre los resultados de este proyecto destacan el proceso de empoderamiento que
vivencian los profesores a partir de que experimentan autonomia y sentido de
responsabilidad sobre el conocimiento matematico y sobre su propia formacion docente y el
esclarecimiento de sus propios procesos cognitivos. Los autores reconocen que la

formacion de docentes de matematicas centrada en la reflexion es compleja por la
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disposicion, reconocimiento y modificacion de actitudes y habitos que se requiere para
reconfigurar la vision que se tiene de la matematica y de su ensefianza. En otras palabras,
los profesores deben estar dispuestos a transformarse sustancialmente a través de la
reflexion, a favor de su desarrollo profesional como docentes.

Mas aun, los investigadores lograron evidenciar que hay diferencias entre como
reflexiona sobre un objeto un educador en general, en contraste con como lo hace el
profesor de matematicas. La diferencia sustancial es que el educador reflexiona sobre el
sistema educativo, mientras que el profesor de matematicas reflexiona mas bien sobre el
contenido matematico escolar. Por este motivo, Hernandez et al. (2020), hacen notar la
necesidad que hay de contar con mayor niimero de investigaciones enfocadas hacia la
reflexion del profesor de matematicas y su impacto en la mejora de los aprendizajes de los
estudiantes.

Una arista que se reconoce en la formacion cuya base es la reflexion en torno al
conocimiento matematico de los docentes estd presente en el estudio que plantean Cen Pech
y Zapata (2018) quienes proponen analizar las concepciones sobre los objetos matematicos
como un aspecto primordial en la formacion de los profesores de matematicas, para asi
fomentar una mejor comunicacion sobre los mismos en los procesos educativos. Para estas
autoras, ensefar matematicas, mas alld del dominio de temas matematicos, implica tener
claridades sobre qué es la matematica, lo cual requiere de procesos de reflexion que
permitan a los profesores de matematicas confrontar las ideas que tienen preconcebidas,
reflexionen sobre ellas, y generen nuevos entendimientos. Este proceso habilita nuevas
formas de organizar, disefar y redisefiar sus practicas docentes para mejorar la

comunicacion y la comprension de las ideas matematicas hacia sus estudiantes.
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Hernandez et al. (2018), coinciden con las ideas de Cen Pech y Zapata (2018) pues
consideran que, la reflexion de los profesores sobre los conocimientos matematicos da
origen a nuevos significados sobre la matematica y fomenta su pensamiento critico no solo
sobre la matematica, sino sobre si mismo. Esto es, al reflexionar sobre la matematica y
problematizar sobre ella y sus nociones, se consolida una nueva via para el proceso de
reflexion sobre la practica del docente, lo cual le ayuda a desarrollar mayores grados de
autonomia sobre los contenidos matematicos que enseiia. Estas conclusiones las
construyen a partir de dos casos: uno cuyo centro fueron las actividades de modelacion de
gréficas, y otro, en el contexto de olimpiadas de matematicas; evento que permitio que el
profesor reflexionara sobre su desarrollo profesional.

Respecto a la metodologia utilizada en las investigaciones realizadas en torno a la
formacion docente desde un enfoque critico- reflexivo, Moreno (2013) sefiala que los
métodos cualitativos que se privilegian son la “etnografia escolar, el estudio de casos, la
investigacion participativa y la investigacion-accion”.

En la tercera postura que centra el analisis y la reflexion tanto en el objeto de
conocimiento como en la ensefianza, se ubican los estudios realizados en el Cinvestav en
donde han trabajado tres proyectos nacionales de desarrollo profesional relacionados con el
empoderamiento docente, la deconstruccion y la reflexion. Cada uno de ellos tiene como
fin Gltimo la mejora de los aprendizajes matematicos por parte de los estudiantes. Los
resultados cualitativos muestran que a partir de que los profesores se cuestionan sobre la
matematica escolar, se llega a influir en su didéctica en el sentido que implementan

elementos de la matematica educativa en su practica.
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En el Cimate del Instituto Politécnico Nacional (IPN) se han realizado
investigaciones en las que se visualiza a la formacion de los docentes de matematicas como
un proceso mediante el cual logran incorporar la teoria a la practica a través de su
participacion en comunidades de aprendizaje. Recientemente han estudiado la formacion
continua de los profesores de matematicas, incluyendo el desarrollo profesional docente y
los procesos institucionales de formacion (Aparicio et al., 2016). Sus investigaciones han
rondado alrededor de &mbitos de la realidad del docente, como por ejemplo los aspectos
afectivos en su quehacer educativo, el desarrollo de su identidad, sus imaginarios con
respecto al escenario 4ulico, sus interacciones con estudiantes en torno a las matematicas, y

su rol en procesos de significacion y resignificacion de conceptos matematicos.

Si bien cada uno de los estudios de esta institucion pone el foco en un aspecto
particular, por ejemplo, en la dimension afectiva del docente, en las interacciones entre
profesor y estudiante o en la identidad, es claro que el comin denominador de todos ellos
se centra en la recuperacion, el analisis, la reflexion y la transformacion de la practica en

donde el objeto de conocimiento también tiene lugar.

En las distintas investigaciones que se analizaron que centran su objeto en este tipo
de modelo que enfatiza la ensefianza reflexiva del docente, se advierte que colocan al
profesor como un agente que construye conocimiento mediante la experiencia y la
interaccion con sus pares, en donde la practica misma se convierte en el objeto de la
formacion. El rasgo fundamental en este tipo de propuestas formativas es la centralidad que
se le otorga al profesor y el proceso de construccion de significados que alteran o

resignifican el discurso y la practica pedagogica.
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e Formacion por competencias.

La formacion por competencias ha resurgido mundialmente en diversas vertientes,
tanto en la formacion de profesores, como en lo referente a la conceptualizacion del
curriculum, el aprendizaje y la evaluacion (Moreno Olivos, 2013). Las reformas educativas
en México que se han implementado en todos los niveles escolares desde mediados de los
1990’s, han tenido un elemento comun: su curriculum basado en el desarrollo de
competencias (Diaz Barriga & Rigo, 2009). Desde este fendmeno, ha surgido la necesidad
de formar a los profesores en este enfoque y por lo mismo, inquietudes en el ambito de la

investigacion.

Alanis (2019) hace una critica a este modelo de formacion, precisamente por la
postura instrumental que prevalece, en la que se considera que los procesos de formacion
son principalmente medios que responden a las demandas especificas de un entorno que

exige produccion y resultados.

Gomez (2009) reporta a partir de un estudio que realizo con veinte profesores de la
EMS, que a pesar de la formacion continua en la que han participado, aiin tienen muchas
dudas fundamentales respecto al concepto de las competencias, asi como el para qué y
como las pueden incorporar en su practica docente. El autor reconoce que, aunque el tema
de las competencias no es novedoso, si ha resultado un asunto complicado, ya que los
profesores no logran apropiarlas ni desarrollarlas en su practica, tanto las referidas al campo
de la didactica como las que corresponden al uso de las Tecnologias de la Informacion y la
Comunicacién (TICs).

En la investigacion de Robledo (2015) acerca del sentido y significado de la

formacion docente en el proceso de la RIEMS que se llevo a cabo con profesores de la
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Escuela de Nivel Medio Superior Centro-Historico Leon (ENMSCHL) concluye que no
hay un cambio radical respecto a las formas de ensefanza que ya se seguian. Sefiala que la
vida en la docencia sigue siendo como hasta antes de la reforma, salvo algunas reflexiones
que hacen referencia a una mayor apreciacion hacia la docencia, pero sin el impacto de
considerar el proceso como una reforma con cambios sustanciales en su vida cotidiana y
profesional (Robledo, 2015).

En el caso de la Universidad de Sonora (UNISON), Hernandez et al. (2017),
denotan que esta institucion cuenta con una trayectoria larga en procesos de formacion
continua de profesores de matematicas, incluidos los de la EMS, manifiestos en cursos,
diplomados y una especialidad. Posterior a las reformas curriculares, lo que se ha
producido en torno a los procesos de formacion continua se ha centrado en acercar los
enfoques de ensefianza de las matematicas propuestos en los curriculos para buscar maneras
de cristalizarlas dentro de las clases con los estudiantes. Aunado a eso, se ha buscado
desarrollar competencias en estos profesores para que se aduefien de los procesos de disefio

y gestion de sus propias actividades de aprendizaje.

En esta universidad, las investigaciones transitaron por un proceso que inicio con el
estudio de los objetos matematicos con el apoyo tedrico del Enfoque Ontosemidtico de
Godino. Después, se siguid con investigaciones en torno a la practica docente, para llegar
actualmente al estudio de conocimiento didactico matematico, derivado también del

Enfoque Ontosemidtico.

Si bien el disefio de materiales didacticos ha sido numeroso, en el intento de tender
el puente entre los aspectos tedricos educativos y el trabajo en el aula, Hernandez et al

(2017) resaltan que se ha dejado de lado la recuperacion de las vivencias de los docentes de
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matematicas mediante procesos de investigacion educativa. Sin embargo, algunas tesis de
los egresados del posgrado de la UNISON que han empezado a abordar este aspecto

vivencial son la de Moreno (2012), Corral (2013) y Mendoza (2013) .

Con base en la produccion de Torres (1999), Macias y Valdés (2014), y Bustamante
(2014), Aguilar (2015) advierte la necesidad de un cambio en la organizacion y en la
formacion misma del profesorado de la EMS. El propdsito de esto es transitar hacia
estructuras mas flexibles y cercanas a los centros educativos, esto es, acceder a la
formacion integral y colaborativa dentro de cada escuela. En ese sentido es que se sefiala la
urgencia de pasar de un modelo de entrenamiento basado en planes institucionales, o en
"cascada", hacia modelos mas indagativos, contextualizados, criticos y creativos, donde el

profesorado sea el sujeto protagonista de su propia formacion.

Especificamente para la formacion del profesorado en servicio de la EMS, se
sugiere transitar de una formacion estandar a una formacién que se acerque a las
problematicas in situ, de la individualidad al trabajo colaborativo, del objeto de la
formacion al sujeto de la formacion y de la formacion aislada a la formacion comunitaria.
En suma, que la formacion continua sea diversificada, dialdgica y participativa, y que esté
ligada a proyectos de innovacion de los aprendizajes docentes y del alumnado a partir de
redes de iguales que incluyan a todos aquellos que tienen algo que decir y aportar a la
persona que aprende. En palabras de Imbernon (2001, pag. 101), una formacion menos

individualista, estdndar y funcionalista.
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La representacion de los tres senderos de la formacidon continua que se han
privilegiado en los ultimos afos, sus principales caracteristicas y las problematicas

detectadas al momento de su implementacion se pueden apreciar en la Figura 2:
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Figura 2

Los tres senderos de la formacion docente

Senderos de la Formacion
Docente

Profesionalizacion Docente

Se aplican teorias que nacen,
Se construyen y reconstruyen
fuera de quien las usa

Se llega al control profesional.
No se considera la
complejidad y el caracter
multifacético de la tarea del
docente. Subyace la idea de
un docente deficitario que

Formacion para la Ensefianza
Reflexiva

Se cuestiona, investiga y
buscan respuestas a partir de
problematicas en el hacer
cotidiano

Se encuentran soluciones

personalizadas a problemas
particulares. Es un proceso a
largo plazo y se complica

modificar el contexto
institucional.

carece de los conocimientos y

herramientas adecuadas para
la ensefnanza y que debe ser
“reconvertido”.

Formacion por Competencias

Se centra en el ser y el hacer
del aprendiz, mediante el
desarrollo de sus habilidades
evidenciables

Quedan dudas fundamentales
acerca de qué son las
competencias, como

incorporarlas y evaluarlas.

Se necesitan crear estructuras
mas flexibles y cercanas a las
necesidades dentro de los
centros educativos, de modo
que se transite de un modelo
en cascada hacia modelos

0s, contextualizados,
criticos y creativos.

Las investigaciones analizadas en torno a la profesionalizacion docente muestran

que por la manera en que se tiende a instaurar la profesionalizacion, es decir, como

herramienta de politica educativa, se producen pocos cambios en la practica y por lo mismo

en la calidad de los aprendizajes de los alumnos. Su caricter instrumental no favorece una

apropiacion adecuada de los contenidos que incida en el cambio de las relaciones

pedagogicas cotidianas, puesto que, al ser descontextualizada, nos les permite a los

profesores establecer relaciones con la ensefianza.
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Esta manera de visualizar la formacion deja en claro la forma en que se tiende a
convocar a los profesores a quienes se les sigue considerando, por la via de los hechos,
como técnicos de la educacion que son reunidos para que adquieran conocimientos y
habilidades que les permitan aplicar las directrices curriculares en boga, en otras palabras,
los métodos, técnicas e instrumentos legitimados por el sistema educativo. Para Nieva y
Martinez (2016) aunque este tipo de formacion se declara como politica, no se ejecuta en la
practica, ya que tanto la teoria como la practica estan divorciadas en la formacion docente
permanente. Ambos elementos aun siguen sin concebirse como una unidad que es
necesaria, lo que crea insatisfacciones en los profesores que participan en estos procesos de

formacion.

A diferencia del sendero de la profesionalizacion, en el enfoque centrado en la
formacion para la ensefianza reflexiva el foco estd en que los profesores se cuestionen en su
papel como docentes, analicen su propia practica y reflexionen en comunidades de pares
sobre sus acciones en el aula y la forma en que inciden en el aprendizaje de sus estudiantes.
Este modelo centrado en el desarrollo que recupera la teoria critica tiene sus raices en las
epistemologias fenomenologicas e interpretativas, en tanto concibe al docente como un
profesional activo y reflexivo capaz de formular y decidir su agenda de perfeccionamiento.
Se advierte ademas que el modelo est4 constituido por distintas corrientes y dispositivos
orientados a cambiar las bases de la profesionalidad del docente y a reposicionarlo como
sujeto politico autorizado en la produccion de saberes pedagdgicos. Es aqui en donde el
saber tedrico y de la investigacion educativa se nutren y articulan con el conocimiento

practico de los profesores.
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Parte constitutiva de este modelo de formacion es que los profesores se
reconstruyan y transformen como docentes, con mas consciencia de su rol y del impacto
que tiene en sus estudiantes, en la comunidad y en la sociedad en la que estan
ineludiblemente inmersos. Para el logro de estos cambios -en primera instancia
individuales, y no necesariamente adscritos a un modo de proceder institucional- se
requiere de dos condiciones minimas: tiempo y disposicion. Para fin de que los profesores
reflexionen, se cuestionen y se transformen como docentes en la accion, el factor tiempo se
vuelve importante. Este no es un proyecto a corto plazo, inmediatista, ni facil de evidenciar;
al contrario, se vuelve un trayecto lento, profundo y de cambios internos significativos, para

el cual la disposicion de quienes viven el proceso es clave para su realizacion.

Por ultimo, en el sendero de la formacién por competencias en donde se busca que a
través de la mediacion del profesor los estudiantes desarrollen competencias con las
herramientas, los ambientes de aprendizaje y las secuencias didacticas, la accion de los
docentes se vuelve clave para la consecuente accion de los estudiantes, de modo que ya no
interesa su transformacion, sino su mediacidon concreta con los alumnos. Aunque en la
RIEMS se ha buscado enfocar el modelo por competencias, poco se ha investigado acerca
del significado que tiene para los docentes de matematicas de las EMS los procesos de

formacion.

Aunque la investigacion sobre el tema ha mostrado que algunos modelos,
dispositivos y programas de desarrollo profesional, suelen generar cambios o
transformaciones mas profundas y duraderas que otros, Vezub (2013) hace sefialamientos
precisos respecto a las maneras en que se ha estudiado la formacion continua de los

profesores, misma que considera ha sido fundamentalmente analizada en asociacion con las
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politicas educativas y desde una mirada centrada en el establecimiento de relaciones causa-
efecto. A decir de la autora, esta mirada se ha correspondido con los métodos positivistas o
neopositivistas centrados en la objetivacion, medicion y control de los procesos humanos y
formativos, situacion que invisibiliza la riqueza y complejidad que entrafian las actividades

de desarrollo profesional docente.

A partir del afio 2020 la SEP, a través de la Comisioén Nacional para la mejora
Continua de la Educacion (MEJOREDU), propone la formacion situada, misma que
coincide con la propuesta de Hernandez et al. (2017), en el sentido que se busca que los
profesores conozcan, analicen, problematicen y reflexionen acerca de la practica docente en
colaboracion con sus pares académicos y con un acompanamiento pedagogico que facilite
estos procesos, con miras a la mejora de su quehacer y con especial énfasis en el
aprendizaje de sus alumnos (MEJOREDU, 2022a). Mediante esta apuesta formativa se
busca que los profesores de la EMS recuperen sus saberes, consideren su contexto
sociocultural, se acompafien y reflexionen juntos sobre su practica. En otras palabras, se
espera que haya un cambio de mirada y se reconozca a los docentes como profesionales de
la educacion que generan interacciones continuas, analizan y teorizan en didlogo con la

practica docente, para movilizar sus saberes (MEJOREDU, 2022).

1.2 Problema de investigacion

Desde hace varias décadas, se reconoce que los docentes son uno de los actores mas
importantes en el proceso educativo (Marton, Hounsell, & Entwistle, 1997), ya que su
responsabilidad principal yace en la creacion de ambientes que potencien el aprendizaje de

los estudiantes. Particularmente en el caso de los profesores de matematicas, se les atribuye
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la tarea de estimularlos para que construyan y usen de manera significativa los

conocimientos y las habilidades matematicas en la resolucion de problemas complejos.

Por la importancia de los docentes en el proceso educativo, algunas de las
preocupaciones centrales de la autoridad educativa en turno y de investigadores interesados
en este campo de conocimiento se centran en su calidad profesional, su desempefio laboral
y en el compromiso con los resultados de sus estudiantes. Aunque se tiene en claro que su
desempefio depende de multiples factores, hay consenso acerca del papel que tiene la
formacion permanente como componente de primer orden en la calidad del sistema
educativo. Ante ello, la mejora de la educacion de la mano con el desarrollo profesional de
los maestros en general y de los de la EMS en particular se torna relevante.

En el discurso resulta bastante claro lo que se espera de un profesor de la EMS
respecto al desarrollo de las competencias matematicas de los estudiantes, pero en la
practica no es un asunto que sea tan sencillo de lograr pues, como lo sefalan Torres (1999),
Imbernén (2001), Aguilar (2015), Oviedo et al. (2016) y Lozano (2016), su formacion
inicial esta centrada en areas de conocimiento que corresponden a las ciencias exactas e
ingenierias y no en el ambito de la ensefianza y el aprendizaje. Por ello, se destaca su falta
de conocimiento y experiencia en aquellos saberes que requiere la accion de la praxis
docente, como lo son la planeacion de los contenidos curriculares y la construccion del
ejercicio practico. Estos saberes son los que se espera que se pongan en uso para el disefio
de estrategias, ambientes o escenarios de aprendizaje, junto con la creacion de materiales y
recursos educativos que promuevan la participacion, el aprendizaje y el desarrollo de los

estudiantes.
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La premisa cominmente aceptada que da por hecho de que los profesionistas que
son capaces de hacer matematicas, consecuentemente estan habilitados en el campo de la
ensefanza, es para Hernandez et al. (2018), invalida, pues el “saber matematizar”, no es
suficiente para asumir el rol de docentes; razén por la cual la formacidon continua adquiere
sentido y se torna innegociable, en tanto supone coadyuva en la adquisicion y desarrollo de
las competencias didacticas necesarias para favorecer el aprendizaje significativo de los

estudiantes:

“A partir de la expansion de la EMS, la conformacion de su identidad propia,
asi como su obligatoriedad se han generado propuestas para atender las demandas
de formacion, capacitacion, actualizacion y/o profesionalizacion de los docentes,
debido a que los profesionistas que ingresan carecen de una formacion docente”

(Espinoza, 2021).

La UNESCO (2014) confirma la importancia de la formacion docente para la
educacion y la sociedad cuando refiere que, si el docente no cambia, no podran hacerse
cambios relevantes en los procesos educativos para que estos sean acordes a la necesidad

que se genera de las demandas sociales” (p.14).

La relevancia que adquiere la formacion continua en el desarrollo de los profesores
en general -y en particular de los de matematicas de las EMS- es innegable, pues al menos
desde lo que se sefiala en la literatura educativa, les ofrece oportunidades para que
adquieran o consoliden las competencias que se supone ayudaran a los alumnos a construir
aprendizajes significativos, en otras palabras, se espera que a partir del fortalecimiento y
cambio en la practica contribuya a la mejora de los aprendizajes de los alumnos. Al no
provenir su formacion inicial de Centros de Ensefianza para la docencia, la formacion
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continua del profesor de la EMS es un reto, pues a través de esos procesos se pretende
definir el perfil que debe tener y por lo mismo, crear mecanismos o esquemas formativos

para que los docentes lo cumplan.

Chehaybar (2006) considera que al ser la docencia una actividad polivalente,
compleja dinamica y socialmente construida, requiere de una formacion especifica dentro
del campo humanista y didactico, ademas de una actitud profesional que implica el
compromiso y la responsabilidad de formarse para ejercer la docencia, ya que ésta es una
actividad que se construye a partir de la reflexion, la interpretacion y la transformacion de

la practica (p. 226).

Si bien el tema de la formacion continua de profesores de matematicas adquiere
relevancia en el plano internacional en el afio de 1969 en el marco del primer Congreso de
la Comisién Internacional para la Ensefianza de las Matematicas (ICMI por sus siglas en
inglés) y que en la década de los 80’s se comenzo a considerar como un campo de
conocimiento y por lo mismo de investigacion (Hernandez et al., 2018), también lo es que
se tiende a dar por sentado que hay una conexion lineal entre la formacidn recibida, la
practica docente y los aprendizajes de los estudiantes. En esta situacion se deja de
reconocer la influencia de otros factores, entre ellos los relativos a los propios centros
escolares, el tiempo disponible, las presiones externas, etc. (Cutanda & Gonzalez, 2017), lo

que hace que no sea un asunto sencillo de investigar.

La necesidad de que los profesores de matematicas de la EMS desarrollen
competencias docentes a partir de procesos formativos que les permitan mejorar su practica

e incidir de manera informada en el aprendizaje de sus propios alumnos hace visible este
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supuesto. Esta necesidad se acentia cuando los resultados de las evaluaciones en las areas

de matematicas arrojan bajos resultados.

Una manera de mostrar el papel que se le asigna a la formacién continua de los
profesores en los logros de los estudiantes, y por ende en la calidad educativa, es la
estrategia politica dirigida especificamente para los profesores de la EMS en la primera
década del siglo XXI. El objetivo de esta estrategia yace en fortalecer la calidad y la
pertinencia de la educacion, con acciones orientadas a la profesionalizacion del docente
mediante el disefio del Programa Nacional de Formacién Continua con modalidad en linea
(Roman & Mejia, 2021). A través de este programa, las autoridades educativas debian de
ofrecer formacién continua a los profesores para que respondieran a los elementos que
fortalecieran la practica docente, el proceso de ensefianza aprendizaje y la mejora de los

resultados del trabajo en el aula (Secretaria de Educacion Publica, 2016).

Tanto las apuestas del sexenio 2012-2018, con la consabida creacion de la Ley
General del Servicio Profesional Docente (LGSPD) como la nueva reforma del gobierno
morenista (2019-2024) que privilegia la revaloracion y la dignificacion a la labor de los
docentes, visualizan a la formacion continua como el proceso permanente que ayuda a los
profesores a generar entornos favorables en los procesos de aprendizaje (Roméan & Mejia,
2021). Para la Nueva Escuela Mexicana la formacion continua permitird entre otras
cuestiones “...garantizar el desarrollo profesional (de los docentes) de manera permanente
durante toda su trayectoria educativa” (Roman & Mejia, 2021) y con ello, incidir en el

desempetio de los estudiantes.

Para Tedesco (2011) y Aguilar (2015) no es posible hablar de mejora de la
educacion y, por ende, de la mejora de la calidad de los desempefios de los estudiantes, sin
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atender el desarrollo profesional de los profesionistas que asumen el rol de profesores. De
esta manera, el desarrollo profesional de los docentes de EMS se considera una pieza
fundamental, en tanto supone una incidencia favorable en la practica docente y en especial
en las formas en que pudieran aportar a que los estudiantes desarrollen las competencias

matematicas esperadas.

Al igual que estos autores, buena parte de las aproximaciones teoricas sobre el tema,
muestran la preocupacion por la influencia que tiene la formacion en el propio docente.
Hay una necesidad latente por conocer y comprender los aprendizajes, actitudes y
disposiciones que se derivan de participar en actividades formativas (Huber, 2011;
Ingvarson et al., 2005). De alguna manera se da por supuesto que los aprendizajes de los
profesores en los procesos formativos se veran reflejados en las aulas, lo cual terminara
influyendo en los logros de los estudiantes. Cuando se habla de que son los profesores
formados en su campo de conocimiento quienes, a partir de una propuesta didactica,
contribuyen a que los alumnos puedan dar cuenta del “por qué” y “para qué” de las
matematicas, necesariamente se alude a las politicas y estrategias de desarrollo profesional
que permiten que el profesor ofrezca servicios educativos de calidad que influyan
favorablemente en el aprendizaje significativo de los estudiantes.

Es claro que la apuesta de la formacion continua esta encaminada a mejorar los
aprendizajes de matematicas de los alumnos a través del fortalecimiento de la formacion
docente en la EMS. Con esto en mente, se han ofrecido a profesores distintos medios para

desarrollar las habilidades docentes requeridas, entre ellas, facilitar experiencias

significativas para que los estudiantes aprendan matematicas.
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Un ejemplo del valor que tiene la formacion continua de los profesores de las EMS,
son los esfuerzos que la SEP hace por fortalecer el desarrollo profesional y la practica
docente por medio de intervenciones formativas incorporadas paulatina y progresivamente,
en fases anuales, con enfoque en la formacion situada. Estas representan acciones
sistematicas y coherentes con los objetivos establecidos en los programas de formaciéon que
son disefiadas e implementadas a partir de la problematizacion de la practica. Las
intervenciones formativas se centran en dos particularidades principales: en su caracter
practico por vincularse directamente con el ejercicio docente, y en la atencion a las
situaciones que no permiten que se logren las metas educacionales o las labores criticas y
racionales dentro de los contextos de ensefianza-aprendizaje (MEJOREDU, 2022a).

Pese a que la formacion de los docentes adquiere relevancia, es posible advertir que no
siempre ha recibido atencion especial. Si bien los estudios en el campo abarcan diversos
objetos de estudio y paradigmas, el docente como sujeto activo y protagdnico del
aprendizaje ha sido escasamente atendido, ya que la tendencia en la investigacion revela
que ha sido tratada desde una perspectiva externa como proceso educativo con fines
determinados que produce un resultado, sin que se distinga explicitamente la perspectiva de
los docentes (Ortiz et al., 2016). En esta misma tesitura, Vergara (2005) y Estevez (2014)
indican que a pesar de que la formacion docente ha sido investigada, los significados que
subyacen a la misma requieren ampliarse porque los estudios que recuperan los significados

han sido en docentes que se desempefian a nivel basico.

Ante la necesidad de establecer una linea de investigacion poco explorada en la EMS
respecto a los significados que los profesores construyen de los procesos formativos, resulta

oportuno dirigir la mirada hacia los profesores de matemaéticas de la EMS para comprender
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sus vivencias respecto a la formacion continua. En otras palabras, conviene indagar sobre la
gestion y evaluacion de los aprendizajes que han logrado en sus procesos de formacion
continua, mediante el modo en que la perciben, la interpretan y la experimentan en sus
practicas docentes. Al no existir estudios que develen las experiencias de los profesores en
torno a la formacion, resulta pertinente dar cuenta de sus vivencias y del sentido que tiene
para ellos esos procesos desde un abordaje en que se les considera sujetos de la experiencia,
como aquellos a quienes, al estar en el mundo, algo les pasa en el sentido que tienen una
transformacion a partir de lo que les impacta un determinado acontecimiento (Larrosa,

2006).

Entender la manera en que el profesor de matematicas de la EMS significa los procesos
de formacion continua es una tarea pendiente. Bautista, Wong & Gopinathan (2015)
sefalan la necesidad de realizar investigaciones que analicen y den cuenta de como la
formacion continua esta mejorando los aprendizajes de los profesores y, en ultima
instancia, el aprendizaje de los estudiantes. Ademas de esto, Malagon (2013) manifiesta la
conveniencia de acercarse con los profesores para comprender la utilidad de la formacion
continua y su incidencia en los cambios de las practicas docentes pues, a partir de ideas de
Chevallard (1999), reconoce que esas practicas estan constituidas socialmente y se
originan, entre otras cuestiones, a partir de las experiencias de los profesores en los
procesos formativos.

Por lo anterior, en palabras de Vezub (2013) se requiere comprender la perspectiva de
los profesores acerca de su propio desarrollo, en tanto se les ha dado una escasa atencion y

valor a sus vivencias, lo que ha limitado el examen critico de los distintos modelos de
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formacion. Para esta autora, en las publicaciones sobre el tema de la formacion docente la
voz de los profesores ha sido soslayada o directamente ignorada.

Por su parte, Chehaybar (2002) considera que historicamente la formacion del
profesorado a nivel de EMS ha sido de los aspectos menos atendidos en la investigacion
educativa del pais. En este sentido se puede decir que esta linea de investigacion ha sido
poco explorada en el nivel medio superior, por lo que conviene indagar cuéles son las
vivencias de estos profesores respecto a la formacidon continua y la importancia que
adquieren en su practica docente.

En los tltimos afios, se han publicado diversas investigaciones en México y
Latinoamérica relacionadas con la formacion continua de docentes desde nivel basico hasta
nivel superior con modelos de formacion organizados en torno a la profesionalizacion, la
reflexion y las competencias. A pesar de esto, no se ha logrado identificar en las
investigaciones analizadas casos en que se haya centrado la atencion en las experiencias de
los profesores de matematicas de la EMS que son reconocidos por sus estudiantes como
exitosos, en el sentido de que promueven el desarrollo de sus competencias matematicas
que ponen de manifiesto en evaluaciones diagndsticas matematicas al ingresar a carreras de
ingenieria.

Si los profesores de matematicas que participan en procesos de formacidon continua son
clave en la mejora de los aprendizajes de las matematicas (Lebrija, Flores y Trejos, 2010)
tocaria, como lo sefialan estos autores, conocer lo que ellos piensan, hacen o sienten en
relacion con la ensefianza y con sus propios aprendizajes. A través del acercamiento con
sus vivencias se podra estar en posibilidades de comprender intersubjetivamente el papel

que tiene la formacidn continua en su rol de gestores y mediadores del aprendizaje.
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1.2.1 Objetivo general
* Analizar las vivencias que han construido los profesores de matematicas de la EMS
respecto a sus procesos de formacion continua y la incidencia que tienen en su

practica docente, manifiesta en el aprendizaje de sus alumnos.

1.2.2 Objetivos especificos
» Indagar los sentidos asociados a la formacion continua de docentes de la EMS para
dar cuenta de la manera en que esas instancias de formacion contribuyen a la mejora
de la practica docente.
* Analizar la manera en que esas vivencias median la accion pedagogica del profesor
de matematicas de la EMS que son reconocidos por sus estudiantes como

promotores de aprendizajes.

1.2.3 Pregunta de investigacion
= ;Como son las vivencias que han construido los profesores de matematicas de la
EMS respecto a sus procesos de formacion continua, y cudl es la incidencia que

tienen en su practica docente?

1.2.4 Preguntas subsidiarias
1) ¢(Cuadles han sido los procesos de formacion continua en que han participado los
profesores de matematicas de la EMS?
2) (Cbémo perciben, experimentan, interpretan, analizan y juzgan estos profesores los
procesos de formaciéon continua?
3) (Cuales son los cambios que se han suscitado en la practica docente de estos

profesores a partir de sus vivencias en procesos de formacion continua?
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4) (Qué mediaciones y artefactos han influido en los cambios que han ocurrido en su

practica docente?

1.2.5 Supuestos

Existe en el profesor de matematicas de la EMS la necesidad de formarse y
superarse continuamente en aspectos pedagdgicos que contribuyan a la mejora de su
practica docente.

La formacion continua responde a los cambios en la politica educativa que impactan
el curriculum y los modelos de ensefianza-aprendizaje.

El retorno de la inversion de recursos financieros en la formacion continua esta
cifrado en la mejora de la calidad educativa y, por ende, en el desarrollo de las
competencias matematicas de los alumnos.

La formacion continua conlleva aprendizajes que usan los profesores en su practica
docente, en el sentido que construyen, internalizan y transfieren conocimientos
significativos de sus procesos formativos en la gestion de los aprendizajes de los
alumnos.

Las vivencias de los profesores relacionadas con su formacion en ambitos formales
y no formales inciden en la manera en como leen, interpretan e intervienen en su

practica docente.

1.3 Justificacion e incidencia

Organismos como la UNESCO (2018) y la OCDE (2010), asi como diversos

investigadores en educacion, entre ellos, Fullan (2001) y Bolivar (2010) han manifestado

de manera categoérica el papel central del docente como mediador entre el estudiante y el
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conocimiento, lo que significa que el profesor no es un transmisor de contenidos, sino un
acompanante de procesos de construccion de significado, particularmente en campos
complejos como las matematicas. Desde distintas perspectivas y aristas, se reconoce al
profesorado como agente critico, mediador o ejecutor de politicas educativas, y es en ese

sentido que se le situa en el nucleo de las transformaciones educativas.

En el caso de la Educacion Media Superior (EMS), este papel cobra especial
relevancia en el marco de las politicas publicas que han impulsado reformas orientadas a la
mejora de la calidad educativa, tales como la RIEMS y, mas recientemente, los
planteamientos asociados a la Nueva Escuela Mexicana. Tanto organismos nacionales
como MEJOREDU vy la Subsecretaria de Educacion Media Superior han promovido
programas de formacion continua dirigidos a fortalecer las competencias pedagogicas de
los docentes, particularmente ante el reconocimiento de que muchos de ellos no cuentan
con formacion inicial en docencia (Hernandez et al., 2018; Pellicer, 2018; MEJOREDU,

2022).

No obstante, a pesar de la inversion institucional, la diversidad de programas de
formacion y el énfasis discursivo en la profesionalizacion docente, persiste una limitacion
importante en la investigacion educativa: el escaso conocimiento sobre como los profesores
viven, interpretan, significan dichos procesos formativos y, por ende, construyen sentidos
que de una u otra manera orientan su practica docente. Esta ausencia, tal y como lo advierte
Guskey (2002), representa uno de los niveles mas criticos del desarrollo profesional,
precisamente por la falta de comprension sobre coémo los docentes incorporan o dejan de
incorporar lo aprendido en su quehacer cotidiano. En esta misma tesitura, diversos autores

(Chehaybar, 2006; Gonzalez y Cutanda, 2017; Aguirre et al., 2021) coinciden en sefialar
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que la formacion docente ha sido ampliamente discutida en términos normativos y
prescriptivos, pero poco explorada desde la experiencia de los propios docentes. Esto ha
derivado en una brecha entre los modelos ideales de formacioén promovidos desde la
politica publica y las formas en que estos son apropiados, resignificados o incluso

cuestionados por quienes participan en ellos.

En este escenario, el presente estudio adquiere relevancia al centrarse en las
vivencias de profesores de matematicas de la EMS reconocidos por sus estudiantes por la
incidencia de su practica en los aprendizajes. Este enfoque permite no solo aproximarse a la
experiencia acumulada en los procesos de formacion continua, sino también comprender
como se configuran los sentidos, las motivaciones y las decisiones pedagogicas que

orientan su actuar en el aula.

Uno de los aportes centrales de esta investigacion se sitlla en la comprension de la
formacion docente desde una perspectiva contextualizada, en la que las vivencias, los
contextos y las trayectorias individuales adquieren un papel central. Esto permite cuestionar
modelos de formacion homogéneos y descontextualizados, y abre la posibilidad de repensar
las politicas y programas de formacion continua desde enfoques mas sensibles a la

diversidad de experiencias y necesidades del profesorado.

En términos de incidencia, los resultados de este estudio pueden contribuir a la toma
de decisiones por parte de autoridades educativas, disefiadores de politicas publicas y
organismos responsables de la formacion docente, al ofrecer una comprension mas
profunda sobre los factores que favorecen o limitan la significacion de los procesos

formativos. Asimismo, brindan orientaciones para el disefio de propuestas de formacion
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mas pertinentes, que reconozcan la importancia de la experiencia, la interaccion social, los

afectos y la contextualizacion en el desarrollo profesional docente.

En suma, indagar en las vivencias de formacion de profesores de matematicas de la
EMS no solo permite enriquecer el campo de conocimiento sobre el desarrollo profesional
docente, sino que constituye una via para repensar la formacion continua desde su
incidencia real en la practica, con miras a fortalecer los procesos de ensefanza y
aprendizaje en este nivel educativo que, como se sabe, es de los que menos ha recibido

atencion en términos de investigacion.
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Capitulo 2. La teoria sociocultural como marco para interpretar las vivencias en la

formacion continua de profesores de matematicas

En este apartado se desarrollan los principios tedricos de la perspectiva sociocultural
o sociohistorica de Lev Vygotsky que guardan relacion con el objeto de estudio que
interesa comprender, a saber, las vivencias que construyen los profesores de matematicas
de la EMS respecto a la formacion continua. Con la orientacion y guia que ofrece este
entramado conceptual, enriquecido con visiones de otros estudiosos -antropologos,
socidlogos, psicologos- que complementan las ideas de Vygotsky, se tienen posibilidades
para entender intersubjetivamente el modo en que los profesores interpretan, valoran y
juzgan esa formacion, asi como los usos y beneficios que perciben de esos procesos en su
practica docente, en especial en la manera en que les ayudan a promover el desarrollo de las
competencias matematicas a los estudiantes de este nivel educativo.
Entre las razones que fundamentan la seleccion de este aparato critico como marco
que da horizonte y guia a esta investigacion, y que surge como una alternativa a la
psicologia tradicional de corte biologicista e individualista, se destacan las siguientes:
% La importancia que le da al contexto historico y cultural en donde se construyen las
experiencias humanas.

« Larelevancia que le otorga a los colectivos sociales y al mundo socio historico en la
construccion de los significados.

¢ El valor heuristico que tiene el concepto Zona de Desarrollo Proximo (ZDP), en
tanto alude a la posibilidad de aprendizaje de los sujetos en diversos escenarios

sociales en general y en los procesos de formacion en particular.
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L)

» El reconocimiento que tiene la construccion de los significados como un fenémeno

0

humano, cultural y social.

¢ La consideracion que le otorga a las vivencias, en tanto refieren al modo en que las
personas perciben, interpretan y experimentan, en este caso la formacion continua y
la manera en que la viven, valoran y usan en la practica docente.

¢ El rechazo hacia la ciencia explicativa causa-efecto y estimulo-respuesta y su
apuesta a favor de una ciencia que reconoce el papel central de la interpretacion.

+ La manera en que reconoce que las transformaciones del psiquismo humano
suceden a partir del caracter cultural de las producciones y practicas humanas, lo

que permite retomar el tema de la subjetividad como nivel cualitativo distintivo de

la especie humana (Gonzalez-Rey, 2013).

La perspectiva sociocultural como horizonte de sentido del estudio comprensivo de las
vivencias, ofrece elementos que permiten entender la manera en que los docentes de
matematicas de la EMS son responsables de crear sus propias realidades a partir de la
manera en que interpretan su entorno, mediados por sus sentimientos, pensamientos y
acciones (Esteban-Guitart, 2008), lo que implica situar el papel que tiene la cultura dentro
de su actividad mental. Desde esta premisa, se reconoce que la cultura condiciona el
pensamiento y la accion de los profesores de matematicas, a quienes Guzman y Saucedo
(2015) consideran sujetos de la experiencia constituidos en, y a través de las mismas
vivencias, en tanto no solo son sujetos de opinion, de aprendizaje y de socializacion, sino
que son producto de sus experiencias en los diversos contextos sociales de practica.

Esta manera de concebir a los sujetos implica que se reconozca al docente de

matematicas de la EMS como un ser que vive en un momento histdrico cultural
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determinado, con un bagaje académico y personal construido en las practicas sociales, entre
ellas, en los procesos de formacion continua en los que ha participado en interaccidon con
otros sociales. Por esta razon se sefiala que su accion en el ambito educativo estd vinculada
a las vivencias, las cuales se conciben como la creacion de realidades que hacen los
profesores de la EMS al interpretar, valorar y discutir aquello que sucede o les rodea
(Esteban-Guitart, 2008). Por lo mismo, las vivencias median sus formas de sentir, pensar y
actuar en el ambito educativo en general, y en particular en la practica docente.

De esta manera, la vivencia como categoria tedrica aporta elementos para
comprender desde la experiencia de los profesores, la significatividad respecto a la
formaciodn continua y su incidencia en la practica docente. Cabe aclarar que el concepto de
experiencia no se reduce a los acontecimientos que vive el profesor, sino a lo que éstos le
significan y, por lo mismo, le aportan sentido a su rol como promotores y gestores del
aprendizaje matematico.

Al ser la vivencia el constructo central del objeto de estudio resulta pertinente
desentranar analiticamente su significado. La intencion de precisar el concepto radica en su
papel y aporte al estudio, en tanto constituye un lente que, entre otras cuestiones, dara foco,
direccion y orientacion al qué y como en el proceso de obtencion, andlisis e interpretacion

de los datos.

2.1 La vivencia
Desde la perspectiva tedrica sociocultural, se considera a la vivencia como un
elemento que influye en el desarrollo del ser humano y, a la vez, como el eslabon que esta

presente entre la manera en que la persona significa la realidad, y el medio desde el cual la

71



significa (Vygotsky, 1996). Para comprender la mente de los profesores como productora
de significados conviene, tal y como lo expresa Hernandez (2003), no considerarla como
un depdsito, sino como creadora o constructora de los mismos; razén por la cual no puede
desligarse del mundo circundante en el que se encuentra inmerso el docente.

En la perspectiva sociocultural sobresalen dos principios clave que permiten
comprender como los procesos de desarrollo humano tienen lugar en la cultura (Esteban-
Guitart, 2011): mientras que el primero resalta la naturaleza social y cultural del desarrollo
psicoldgico inmerso en una “geografia vital” que se conforma por artefactos, relaciones
sociales, ambiente fisico-simbolico, practicas e instituciones, el segundo hace referencia a
la transformacion de este desarrollo psicoldgico a través de practicas socioculturales en
donde la persona, en este caso el docente, va construyendo, reconstruyendo sus vivencias

y dandoles sentido.

A lo largo de la vida y obras de Vygotsky, la nocion de vivencia la fue matizando y
precisando; este proceso de construccion se vio interrumpido con su muerte prematura
(Gonzalez & Mitjans, 2016). Inicialmente, Vygotsky empled la palabra vivencia —
“perezhivanie”- en su obra “Psicologia del Arte” (Gonzalez, 2019) tal y como se
significaba en el contexto teatral. La palabra era concebida como una herramienta que
servia para entrenar emocionalmente a los actores de una obra, de tal modo que pudiesen
recrear “la chispa vital del espiritu humano”. El significado designaba la manera activa y
comprometida del actor con el rol que encarnaba y con la historia que interpretaba en el
escenario. Este concepto de “perezhivanie” que Vygotsky trasladé del mundo de las artes a
otro ambito de sentido, en su traduccion inicial significa experiencia, vivencia o experiencia

vivida (Mok, 2017).
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Con el tiempo, y a partir de un analisis del concepto “perezhivanie” en el contexto
social, Vygotsky (2008) redefini6 su significado, de manera que este psicoélogo bielorruso
la conceptualizd como una accion social en la que se hace catarsis a través de las
experiencias, las emociones, la intimidad de los sentimientos y la trascendencia del alma.
Segun esta concepcion es que, a través de las vivencias que evoca el ser humano, se le
prepara para los problemas y retos de la vida (Del Rio & Alvarez, 2017). Asi pues,
Vygotsky logrd definir la vivencia como “la emocion que caracteriza el rendimiento
artistico creativo, que también involucra el talento y los procesos operacionales” (Gonzalez,
2016, p. 36).

Entre los afios de 1932 y 1934, justo antes de su fallecimiento, Vygotsky retomo los
temas de imaginacion, emociones y vivencia como elementos centrales de su trabajo
(Leontiev A. N., 1998). En ese tiempo, propuso a la vivencia como la unidad indivisible en
la que se encuentra representado tanto el ambiente en el que vive la persona como lo que
experimenta (Vygotsky, 1994). De esta manera la vivencia la entendié como la experiencia
humana, que es el elemento esencial y dindmico que se analiza de la conciencia (Vygotsky,
1996). Es importante sefialar que la vivencia no solo se considera como una reaccion
afectiva sencilla que surge espontaneamente en el sujeto, sino que conlleva un proceso mas
elaborado. Més allad de manifestar lo afectivo, el sujeto tiene que estar consciente de tal o
cual reaccion, esto es, ser capaz de dar cuenta de por qué se siente de cierta manera y
reflexionar acerca de los eventos sucedidos y sus emociones, es decir, que pueda precisar
las situaciones en las que esta reaccion afectiva aparece (Akudovich, 2013).

Para comprender el papel que tienen las situaciones respecto a las vivencias, es
menester retomar su significado desde los aportes de la sociologia fenomeoldgica de Alfred

Schiitz. La decision de incluir las ideas de este socidlogo fenomenoldgico estriba en la
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complementariedad en términos del enriquecimiento que ofrece este aparato critico a la
teoria sociocultural. Aunque la psicologia sociocultural reconoce a la vivencia como uno
de los objetos de estudio, insta a comprender la forma en que la persona vive alguna
situacion segun el medio en el que se encuentra inmersa, ya que “el medio es el que
determina [su] desarrollo... (Vygotsky, 1996). En otras palabras, la vivencia formada de
una situacion o aspecto del ambiente determina qué tipo de influencia tendra el medio sobre
la persona (Gonzélez-Rey, 2013). De esta manera se reconoce que la persona, en este caso
el docente de matematicas, en todo momento de su vida consciente, se encuentra en una

situacion que estd integrada biologica y socialmente (Schiitz y Luckmann, 2001, p. 110).

Esta situacion adquiere importancia cuando el docente se instala en una realidad y
hace una construccion significativa de la misma. En otras palabras, la situacion se torna
relevante cuando le otorga un sentido, por lo mismo, representa un campo que puede
develar la manera en que el docente se situa en la realidad, en funcién de como se le

presenta.

Para Schiitz y Luckmann (2001), la situacion es el lugar y el contexto en donde se
produce la sedimentacién de los significados construidos a partir de las experiencias. Por lo
mismo, la situacion también se compone de elementos permanentes que se encuentran en el
mundo de la vida cotidiana, como lo son el tiempo, la corporalidad y los limites de la vida
humana. Estas estructuras representan restricciones que proveen a la persona de las
caracteristicas y los parametros dentro de los cuales es posible actuar. A partir de esta
explicacion es facil comprender por qué para Schiitz y Luckmann (2001) la situacién “se
define mediante la insercidn de la existencia individual en la estructura ontoldgica del

mundo” (p.120). De este modo las situaciones desde las cuales se constituye el acervo de
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conocimiento se articulan de manera biografica, por ello son personales e individuales, sin

desconocer que en esa construccion la dimension social juega un papel importante.

La vivencia, en el caso de los profesores de matematicas de la EMS, representa el
significado que construyen sobre lo que experimentan al interactuar en un ambiente
sociocultural que alude a los procesos formativos que suceden en un determinado tiempo y
espacio. En su construccion, como ya se ha sefalado, intervienen elementos externos como
son los compaiieros, facilitadores, autoridades educativas, herramientas o artefactos
socioculturales, expectativas y propositos, asi como elementos internos como las
afectividades, los impulsos, las emociones y los deseos. Todos ellos son de gran relevancia
porque juegan un papel importante al ser los que conducen a la actividad de las personas
(Esteban-Guitart, 2011).

En resumen, la conducta humana no se genera directamente de las practicas
culturales, ya que entre estos dos aspectos existen otros tantos como son: la motivacion, la
identidad, la cognicion y la afectividad; elementos que hacen que las vivencias se
desarrollen de formas tnicas en cada persona (Esteban-Guitart, 2011). Autores como
Rogoff (1990) y Wertsch (1998) refieren a la vivencia como un tipo especifico de
experiencia que se caracteriza por sus cualidades emocionales y afectivas. Al interpretarla
como una experiencia vivida subjetivamente, se vuelve profundamente personal y
emocional.

Hay que recordar que para Vygotsky (2005) las emociones constituyen
herramientas tan importantes como el pensamiento mismo, ya que siempre estan referidas a
la organizacion psicoldgica actual de la persona, por lo mismo representan el sentir de la

experiencia vivida (Gonzalez Rey, 2013). Lejos de representar pasividad, se erigen como
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organizadores internos que mueven a las personas a decidir sobre la accién o no accidén que
pudiesen ejercer en el mundo de la vida cotidiana. De esta forma, Vygotsky logra
desarrollar la vivencia como una unidad psiquica en donde intenta integrar el afecto y la
cognicion (Gonzalez Rey, 2013): “En la vivencia (perezhivanie) se integran la logica de los
sentimientos y de las ideas, que de forma regular conducen al cambio de las ‘formaciones’
psicologicas (Yarochevsky en Gonzélez Rey, 2013, p.30).

Al respecto, Akudovich (2013) indica que para Vygotsky la vivencia se ve reflejada
en referencia al estado de satisfaccion en el que se encuentra la persona a partir de sus
interacciones e interrelaciones con el mundo. Es asi que la vivencia determina la forma en
que actia la persona, en este caso, en el rol de profesor de matematicas de la EMS, cuya
mision se centra en el aprendizaje de los estudiantes.

Los matices y precisiones que sufre el concepto de vivencia en el desarrollo de la
teoria sociocultural permiten entender la manera en que Vygotsky llega a considerarla
como un fendmeno individual: “como yo estoy experimentando esto, es decir, todas las
caracteristicas personales y todas las caracteristicas ambientales...” (Vygotsky, 1934). A
partir de ello, se logra distinguir, situar y aclarar que el objeto de estudio es la consciencia,
la unidad de anélisis es la vivencia y el mecanismo explicativo es la ley genética del
desarrollo (Esteban-Guitart, 2011). Es en este sentido que se sefiala que la consciencia se
recrea y se comprende cuando se aproxima a ella por medio de la vivencia la cual, al
depender de la situacion y del contexto de cada persona, se torna una experiencia personal
y, por lo tanto, Unica e irrepetible. Separar el entorno en el que la persona experimenta las
cosas de la misma persona, y de la manera en como las experimenta, es complicado, ya que
la vivencia es la que une persona y experiencia, para convertirlas en parte de la conciencia

del ser humano (Vygotsky, 1978).
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Bustamante (2021), en funcion de los aportes de Vygotsky, enfatiza que para que
un acto sea vivencial es menester que la persona lo entienda, es decir que sea una
experiencia vivida y reflexionada. De esta manera la vivencia no solo se reduce a aspectos
emocionales, sentimentales o a los estados de animo que se evoquen a partir de
experiencias especificas. De la misma manera, Guzman y Saucedo (2015) senalan que no
todas las vivencias logran ser significativas, pues la significatividad se logra cuando la
persona construye sentido: toda nueva experiencia puede comprenderse como una

produccion de sentido y no como reflejo de la realidad.

Schiitz (2002), al igual que estos autores, considera que la significatividad es
posible cuando el sujeto dirige su mirada hacia una vivencia ubicada en el pasado como eje
temporal y la selecciona mediante un acto reflexivo. A partir de este acto, la vivencia se
torna discreta, es decir, pasa de ser prefenoménica a fenoménica. Mientras que la realidad
prefenoménica se sitiia como el punto de arranque para toda experiencia humana, en tanto
es la materia prima que el sujeto usa para después construir su propia comprension del
mundo que le rodea, e interpretarlo para si mismo, la realidad fenoménica hace referencia a
las experiencias del mundo tal y como son vividas por la persona. Dicho de otra manera,
representa la apariencia subjetiva del mundo, que esté sujeta a la percepcion individual y a
la interpretacion personal de acuerdo con las perspectivas de cada persona, segin sus
experiencias y el bagaje cultural que se ha construido en interaccion con los otros. Por ello,
las percepciones y las interpretaciones de cada ser se moldean por el contexto sociocultural

compartido.

De esta manera, el significado surge en el momento en que se encuentran la

corriente interna de conciencia y los hechos que ocurren en el mundo de la vida (Schiitz &
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Luckmann, 2001). Asi pues, la significatividad se refiere al proceso a través del cual se
tematiza ese encuentro en donde el sujeto genera conjeturas, produce interpretaciones y
emprende acciones. En el caso de este estudio, ello significa que los profesores de
matematicas de la EMS no tienen de antemano construido ese significado de forma
predeterminada, sino que lo construyen a partir del sentido que le otorgan a sus

experiencias y vivencias en los procesos de formacion.

Para Esteban-Guitart (2011), ademas de que la vivencia permite recrear la cultura,
esta queda plasmada y parcialmente visible en las personas y en los artefactos que
representan las experiencias vividas. En el caso que interesa, se pueden nombrar a las
estructuras de clase, el disefio de tareas, el uso de materiales y la retroalimentacion que se
ofrece al estudiante. Desde los artefactos es que se pueden hacer visibles los significados de
esas vivencias, pues como ya se ha sefalado, no se construyen individualmente, sino que
estan alimentadas por la cultura, las interrelaciones entre personas, los objetos, signos y
simbolos. Por esto es que se precisa que la vivencia esté sujeta a la transformacion,
especialmente cuando la persona experiencia momentos cumbre en los que se enfrenta a

cambios en la manera en que se valora a si misma y a la realidad.

Por el valor que adquiere la vivencia en el objeto de estudio y, por lo mismo, en el
desarrollo de la investigacion, es importante dejar en claro que la vivencia estd unida
ineludiblemente a la experiencia en sociedad e inmersa en una cultura historicamente
determinada. Este es el motivo por el cual es imposible separar este concepto de la idea de
que los aspectos sociales son también intrinsecamente psicoldgicos (Esteban et al., 2008) y
se pueden encontrar tanto entre los sujetos como en los artefactos que ellos se apropian. De

esta manera queda en claro que no se puede deslindar la accion del ser humano del uso de
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estos artefactos dentro de un contexto social que se relaciona con la “politica social”, la
cual se puede entender como el disefio de artefactos, practicas, relaciones e instituciones,
que engloban una geografia vital constituida en un medio especifico (Esteban-Guitart,

2011).

Al trasladar estas ideas al asunto que interesa comprender, se puede decir que la
geografia vital hace referencia, entre otras cuestiones, a la formacion continua de los
profesores, a las instituciones que la promueven, a las interacciones con los formadores y
homologos, a los objetos culturales y a los recursos que se utilizan como mediadores.
Como consecuencia, alude a los sucesos y situaciones del proceso de ensefnanza-
aprendizaje en donde se puede hacer evidente la vivencia, en tanto queda plasmada y
parcialmente visible en las personas y en los artefactos que representan las experiencias
vividas en la formacion continua. Esto implica poner especial atencion en sus “voces
culturales”, esto es, en la apropiacion de discursos, narrativas, modelos de persona, sentidos

y significados internalizados (Wertsch J. , 1991).

Esteban-Guitart y Ratner (2011) explican que, al proceder la vivencia de un
producto cultural, esté ligada a un producto politico, ya que cuando la persona usa el
lenguaje social para expresar la vivencia, se dejan entrever normas, ideologias, valores y
discursos. Muchas veces estos elementos estan entremezclados con luchas de poder y
conflictos de intereses, lo cual afecta la experiencia psicologica vivida por la persona. Por
ello, al identificar y comprender las vivencias de los docentes, es importante no perder de
vista este elemento politico, que pudiese estar presente en su narrativa. La atencion puesta
en elementos de la vivencia es clave, pues da cuenta de la manera en que los profesores se

sitian en la realidad y la forma en que la politica social interviene en esa vivencia.
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En palabras de Vygotsky (1996), se puede decir que las vivencias de los profesores
de matematicas respecto a la formacidon continua son una unidad que representa la
influencia del medio y la peculiaridad del propio docente, pues hay que recordar que la
constituyen la personalidad y el entorno, tal y como figura en el desarrollo. El hecho de que
experimenten algo, lo interpreten y lo doten de sentido y significado, necesariamente alude
a las personas, a sus conocimientos previos, experiencias, rasgos psicoldgicos y, por
supuesto, a las situaciones y caracteristicas del medio o del entorno en el que participan

(Esteban Guitart, 2008).

Para comprender el entramado conceptual implicado en la vivencia, se reconoce que
no va de adentro hacia afuera (“reduccion a lo individual), no estd genéticamente
determinada (“reduccion a lo innato”), no es algo instaurado en el fondo de nuestro cuerpo
o alma (“reduccion a lo interno”), ni es un artificio meramente cognitivo (“reduccion a lo
racional”). Mas alla de eso, se construye culturalmente, a través de las relaciones que las

personas establecen con otros sociales, objetos y simbolos (Esteban Guitart, 2008).

El mismo Bruner (2006) entiende a la vivencia como los “actos de significado”, o
las acciones que se dan en interaccion con los otros y que le dan a la persona su propio
sentido de la realidad. Al sefialar que el conocimiento es una construccidn activa y situada,
que surge de la interaccion entre el individuo y su entorno, la vivencia representa una forma
de accién que se desarrolla en un contexto social que se nutre de la experiencia del

individuo y de su interpretacion personal (Bruner, 2008).

En el contexto de los aportes de distintos tedricos respecto a la significacion de las
vivencias, es importante mostrar el posicionamiento respecto a este concepto que, como se
ha observado, es central en este estudio. De esta manera, la vivencia se asume como una
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unidad compleja en la que confluyen las condiciones socioculturales del entorno y la
manera singular en que el docente las experimenta, interpreta y les otorga sentido. Su
caracter dindmico y situado es lo que permite aproximarse a los procesos mediante los
cuales los profesores de matematicas construyen significados sobre sus experiencias
formativas, ello sin dejar de lado la imbricacion que existe entre lo cognitivo, lo afectivo y

lo social.

Es asi como la vivencia como concepto orientador permite focalizar la mirada hacia
las maneras en que dichos procesos de formacion continua son apropiados, reelaborados e
incorporados en la practica docente. De esta manera es que se reconoce que son los
individuos quienes construyen su propio sentido de realidad a través de la interpretacion de
las experiencias que viven; proceso que se produce de manera activa y personalizada, de
ahi, la importancia de la interaccion social y de la reflexion como elementos clave en el
proceso de aprendizaje y construccion de la realidad (Bruner J. S., 2006). Desde este
reconocimiento es menester el desarrollo de nucleos de significado de la teoria
sociocultural que estan inexorablemente relacionados con la vivencia; concepto que como
ya se ha sefialado, resulta vital para la investigacion en el sentido de que orienta guia y

apoya las decisiones de indole metodologica.

A continuacion, se presentan los principios clave de la perspectiva sociocultural
que permiten con su desarrollo una mejor comprension de la vivencia como un elemento
que influye en el desarrollo del ser humano y que, como se ha sefialado, se hace presente en
la manera en que significa la realidad. Estos nticleos de significado corresponden a la

clasificacion que propone Martinez Rodriguez (1999), a saber: los dominios genéticos del
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funcionamiento psicologico, los origenes sociales de los procesos psicoldgicos, la

mediacion y la accidon como principio y objeto de estudio.

2.2 Los dominios genéticos del funcionamiento psicolégico

Vygotsky reconoci6 que algunas teorias del desarrollo, entre ellas el conductismo,
hacen énfasis en el analisis de ciertos aspectos del ser humano como factores del desarrollo,
dejando de lado explicaciones relacionadas con la reorganizacion de ese proceso, por
ejemplo, a la significacion que las personas dan a sus propias experiencias; significacion
que se encuentra en continua transicion (Wertsch, 1985). En oposicion a las visiones
reduccionistas a lo racional, a lo individual, a lo interno y a lo innato desde distintos
enfoques de la psicologia, Vygotsky emprendio el estudio genético de los fendémenos
psicoldgicos desde su génesis y sus fases de desarrollo, y no solamente a partir de sus
etapas finales.

Para este estudioso de la psicologia sociocultural, resultaba fundamental considerar
variables relacionadas con el como y cuando de la intervencion en el proceso de desarrollo
de la persona, ello con el fin de analizar la complejidad del fendémeno de desarrollo. Desde
esta perspectiva, llega a establecer que las funciones psicoldgicas aparecen primero de
forma elemental y luego, gracias al desarrollo cultural, se tornan en funciones psicoldgicas
superiores (Martinez-Rodriguez, 1999):

Todas las funciones superiores se originan como relaciones entre seres humanos. ... La
internalizacion de las actividades socialmente arraigadas e historicamente desarrolladas
es el rasgo distintivo de la psicologia humana, la base del salto cualitativo de la

psicologia animal a la humana (Vygotsky, 1978, pag. 94).
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Bajo este abordaje del desarrollo de los procesos psicologicos, Vygotsky establecio los
llamados dominios genéticos del funcionamiento psicologico. De esta forma logra
puntualizar las distinciones entre las funciones elementales y las superiores del desarrollo
humano, y la manera en que otros factores fundamentales, entre ellos la historia y la
cultura, nutren este fendmeno del desarrollo.

Esteban-Guitart (2008) indica que, a partir de los estudios de Vygotsky, se asume la
idea de que la cultura y la mente son inseparables ya que se constituyen mutuamente, lo que
significa que para entender la formacion y las caracteristicas psicologicas de las personas se
tienen que estudiar los contextos en los que, directa o indirectamente participan. Del
mismo modo, para entender la cultura, se tienen que comprender los sentidos y significados
que las personas construyen. En otras palabras, no hay modo maés preciso de estudiar la
mente humana que analizar el nicho ecoldgico que la envuelve, es decir, la construccion
social de significados y la elaboracion personal de sentidos alrededor de la apropiacion de
distintos artefactos culturales (Esteban-Guitart, 2008, p. 9).

Asi pues, Vygotsky destaco cuatro dimensiones en el estudio genético de los
procesos psicologicos: la dimension filogenética, la historico cultural, la ontogenética y la
micro genética (Martinez-Rodriguez, 1999). Desde la dimension filogenética, se estudia el
desarrollo como especie, en especial, como es que han aparecido y se han transformado por
medio de la seleccion natural algunas funciones psicoldgicas humanas. En asociacion con
la teoria darwiniana, en esta dimension se rastrea y se busca dar continuidad entre las
funciones elementales de monos y chimpancés, y las actuales funciones humanas. De esta
forma, se gana comprension sobre como estas funciones se han ido transformando y

evolucionando a lo largo del tiempo. Mediante la filogenia es que se ha llegado a la

83



conclusion de que, gracias a las habilidades de adaptacion al ambiente, al trabajo y al uso
efectivo de herramientas para actuar sobre la naturaleza, han surgido en los seres humanos

las funciones psicologicas superiores (Martinez-Rodriguez, 1999).

A diferencia de la dimension filogenética que centra su atencion en los aspectos
bioldgicos vinculados a los procesos psicoldgicos, que son predeterminados por la
seleccion natural, en la dimension historico cultural se estudia al ser humano a partir de los
signos que éste ha desarrollado y como los ha utilizado en la cultura a través de la historia.
Estos signos se pueden entender como las herramientas psicologicas por excelencia, que se
utilizan como instrumentos mediacionales para lograr la comunicacion y para vincular los
elementos materiales de la realidad con el pensamiento. Este hecho, que dio nacimiento al
lenguaje, la lectura y la escritura, catapult6 al ser humano en su proceso de evolucion,
llevandolo a niveles superiores de desarrollo en el contexto de las funciones psicoldgicas.
Gracias a ello es que los humanos han podido dejar rastros de las civilizaciones que han

formado a lo largo de la historia y de su desarrollo cultural y social.

En la ontogenética, dimension en la cual Vygotsky enfoco mas sus estudios, se
analiza como se generan y transforman los procesos de desarrollo en un individuo en
concreto. En esta dimension juegan dos fuerzas esenciales: la natural y la cultural. La
natural da cuenta de como evolucionan los procesos propios del individuo, y la cultural

estudia particularmente a las fuerzas externas que lo afectan en su desarrollo:

El desarrollo ontogenético se entiende como producto del cruce entre dos lineas
heterogéneas e irreductibles: la linea de desarrollo natural ligada a la maduracion del
organismo y la linea de desarrollo cultural, que corresponde al dominio de la propia
conducta a través de medios culturales (Moreira & Hontou-Beisso, 2011, pag. 92).
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La dimension histérica cultural se distingue de la ontogenética porque se vincula
intimamente con el desarrollo historico de la propia sociedad, mientras que la ontogenética
se centra en el desarrollo del individuo. Aunque Vygotsky enfocé sus estudios mayormente
en la linea cultural, no dej6 de reconocer la relacion inexorable entre ésta y la linea natural,
pues ambas coadyuvan en el andlisis de los procesos del individuo, su génesis y su

transformacion (Wertsch, 1985).

Por ultimo, en la dimension micro genética que fue mencionada brevemente por
Vygotsky y luego desarrollada en estudios posteriores por investigadores neo-vygotskianos,
se analiza la manera en que se desarrollan los procesos psicoldgicos en espacios de tiempos
especificos y reducidos. En otras palabras, es el proceso de formacion de la experiencia
humana, la cual puede ser observada y comprendida en sucesivos movimientos, casi
imperceptibles cuando se observa el comportamiento total (Diriwédchter, 2009). Esta
dimension comprende los procesos psicoldgicos en constante desarrollo y despliegue
durante la experiencia. Para Vygotsky (2018) esta dimension representa la manera de
estudiar procesos cognitivos complejos a través de la exploracion de su origen y su proceso

de formacion.

Asi pues, mediante los cuatro dominios genéticos es que se han estudiado las
funciones psicologicas, con diversidad en extension temporal y evolutiva. Al considerar
tanto los elementos historico-culturales como los naturales, se logra establecer un panorama
mucho mas amplio y enriquecido que visibiliza la complejidad del analisis de los procesos

psicolégicos sin reducir o trivializar su estudio de manera unifactorial y monolitica.

85



A la luz de lo anterior, los dominios genéticos del funcionamiento psicologico
permiten situar el andlisis del desarrollo docente en una perspectiva amplia que reconoce la
convergencia de multiples niveles temporales y contextuales. En el marco de esta
investigacion, su incorporacion no responde a un interés por describir cada dimension de
manera aislada, sino por comprender como las vivencias de los profesores de matematicas
se configuran en la interseccion de trayectorias personales, procesos socioculturales e
interacciones situadas. De manera particular, la dimensioén ontogenética y la micro genética
adquieren relevancia para aproximarse a los procesos mediante los cuales los docentes
construyen significados sobre su formacion continua en contextos especificos, sin perder de

vista el entramado histdrico-cultural que los atraviesa.

2.3 Los origenes sociales de los procesos psicolégicos

Desde la perspectiva sociocultural se hacen senalamientos a otros enfoques de la
psicologia por considerarlos limitados. Los reduccionismos a los que Vygotsky hace
referencia son: la reduccion a lo racional, a lo individual, a lo interno y a lo innato (del Rio,
1998). Con respecto a los enfoques que dan a entender que la mente se conforma, explica 'y
desarrolla de manera auto contenida, autbnomamente y sin la influencia de factores
exteriores, Vygotsky reacciona (del Rio, 1998) pues, para este psicologo, el desarrollo de la
persona incluye tanto la dimension social como la individual. La dimension
interpsicoldgica hace referencia a la aparicion primigenia de las funciones psicologicas en
el plano social en donde los otros tienen un papel clave en los aprendizajes, y la
intrapsicologica al plano interno de las personas que, como se sabe, alude a los procesos de

internalizacion de dichos aprendizajes.
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Para Vygotsky (1978) toda funcion aparece dos veces, primero en la interaccion que
se da en el plano social y después en el plano interno. Es importante aclarar que la
internalizacion de lo social al plano intrapsicologico se realiza a través de procesos sociales
activos, por lo tanto, no son copia fiel de lo externo a lo interno (Martinez-Rodriguez,
1999). Desde esta mirada, el desarrollo humano se concibe como un permanente proceso de
culturizacién en el que el sujeto interioriza una serie de instrumentos que le permiten
controlar sus procesos mentales y su comportamiento. Arcila-Mendoza Entonces, es posible
afirmar que Vygotsky reconoce la existencia de un mundo interno que el sujeto construye a
partir del proceso de internalizacion del mundo externo (et al., 2010). En el caso de los
docentes de matematicas, ello supone que lo que aprenden en los procesos formativos se
deriva de las interacciones sociales que suceden con los formadores, con los participantes
en su calidad de homodlogos y con los artefactos culturales en donde estan presentes otros

sociales que los produjeron, como es el caso de articulos y capitulos de libros.

Con respecto a la reduccion a lo innato en donde diversos enfoques de la psicologia
establecen que los genes y el cerebro son los que explican el funcionamiento de la mente de
cada persona, siempre desde adentro hacia afuera, Vygotsky ofrece una concepcion del
desarrollo humano mucho mas amplio en donde resalta que el ser humano se co-construye,
define y redefine por la historia, la cultura y la sociedad. Esta construccion inicia desde
afuera hacia adentro, mediante vivencias que se median por el uso de signos en el

desarrollo de actividades significativas y compartidas.

Al hablar de la perspectiva sociocultural, se trabaja bajo el supuesto de que la mente
y la cultura estan conectadas intima e intrinsecamente, por lo que se desdibuja la separacion

entre el mundo psicolédgico y el no psicologico (Vygotsky L. S., 1978). El puente que une
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mente y cultura se conforma de todos aquellos signos y simbolos que se construyen
culturalmente y que corresponden a la dimension histérico cultural (Esteban-Guitart, 2011).
Rogoff (1990) valida esta relacion dialéctica al sefialar que la linea de separacion entre lo
interno y lo externo queda difusa. Esto sucede porque las personas participan de manera
continua en intercambios y situaciones en donde comparten significados, es decir actiian y

se comunican mediante un proceso de apropiacion de la actividad compartida.

Por lo anterior es que se puede decir que mente y cultura se fundamentan en el
“principio de la significacion”. La mente humana necesita del contexto y de la cultura para
constituirse mediante signos que crea y usa. De esta manera, la cultura se entiende como
este conjunto de signos inmersos dentro de contextos sociales, en donde se desarrolla la
vida compartida por los miembros de un grupo en formacion: una familia, una comunidad o
una escuela (Esteban-Guitart, 2011), tal es el caso de los procesos formativos en donde el

desarrollo de los profesores es asunto central.

Vygotsky analiz6 la mente humana desde las funciones mentales, las cuales
clasifico en inferiores y superiores, mismas que estan fuertemente entrelazadas desde la
ontogénesis, sin que ello signifique que los procesos mentales superiores se consideren una
extension directa de las funciones inferiores (Kozulin, 1994). Su relacion no es de un
caracter reduccionista, ya que su desarrollo puede entenderse, en parte, como
interiorizacidon progresiva de las relaciones sociales, es decir, por el pasaje de un
funcionamiento externo al plano interno (Moreira & Hontou-Beisso, 2011). A medida que
el desarrollo avanza el control externo es progresivamente reemplazado por formas de

control interno y autorregulacion.
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Las Funciones Mentales Inferiores (FMI), también llamadas elementales, son
alcanzadas tanto por animales como por seres humanos, mientras que las superiores, solo
por los humanos. Las FMI se identifican por el manejo instintivo de herramientas basicas y
de cierta maduracion que, aunque es fundamental en este nivel, no es suficiente para
alcanzar niveles superiores de desarrollo. Algunas de estas funciones inferiores comunes en
animales y en personas son: sensacion, atencion reactiva, memoria espontanea e

inteligencia sensomotora.

En contraposicion, las funciones mentales superiores (FMS), exclusivas de los seres
humanos, se generan por medio de la actividad mediada y socialmente significativa
(Vygotsky L. S., 1978), y no como lo consideran los sustancialistas quienes, desde su
postura, las conciben como originadas de sustancia material del cerebro o como sustancia
espiritual producida por la mente. Para Vygotsky la creacion de los procesos mentales
superiores se lleva a cabo a través de la actividad, invirtiendo asi la forma tradicional de

percibirlas.

Bodrova y Leong (1996) sefialan que para Vygotsky las funciones mentales
superiores se manifiestan a través de conductas deliberadas, mediadas e interiorizadas. Se
desarrollan de acuerdo a cuatro caracteristicas: (1) dependen de sensaciones, atencion
reactiva, memoria espontanea e inteligencia sensomotora (funciones mentales inferiores),
(2) se determinan por el contexto y la cultura, (3) se desarrollan primero a nivel
interpersonal y después a nivel intrapersonal, y (4) requieren de la interiorizacion de

herramientas de la cultura.

Para Vygotsky las funciones mentales superiores se componen de dos tipos de
procesos: los rudimentarios y los avanzados (Baquero, 1999). En el primero, el ser humano
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internaliza actividades sociales por medio de los instrumentos externos embebidos en su
cultura, mismos que se manifiestan de forma tangible, por ejemplo, en el dibujo y el
lenguaje oral. En los avanzados intervienen los procesos de desarrollo de funciones
superiores especificas que hacen uso de elementos intangibles como, por ejemplo, la
formacion de conceptos, la atencion intencional y el pensamiento 16gico (Kozulin, 1994).
Vygotsky describio estos procesos por medio de sus caracteristicas y de su modo de
formacion y los distingue de los rudimentarios porque incorporan instrumentos de
mediacion cada vez menos ligados al contexto inmediato, por ejecutarse conscientemente y
por regularse de forma voluntaria. Estas caracteristicas se manifiestan, por ejemplo, en el
lenguaje escrito, que requiere de la descontextualizacion y de un mayor dominio consciente

y de regulacion (Baquero, 1999):

La distincion entre el funcionamiento elemental (una conducta meramente
respondiente a los estimulos del entorno, pasiva en el sentido de que se impone al
sujeto sin que medien procesos voluntarios) y un funcionamiento psicoldgico
superior (activo) viene dada por la posibilidad de distanciamiento con el entorno

inmediato (Moreira y Hontou, 2011, p 93).

Los procesos avanzados de desarrollo superior son adquiridos dentro de otros
procesos especificos y socialmente instituidos, como sucede con el caso del transito por
sistemas escolarizados o de experiencias dentro de programas de formacion docente. Sin
estos ambientes, los procesos de desarrollo avanzados no se desarrollan per se. Tal es el

caso de la lecto-escritura, habilidad que se adquiere en sistemas sociales especificos o
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instituciones sociales como las escuelas, pero que no se desarrolla en un ambiente genérico

de interaccion como sucede con el habla (Baquero, 1999).

En sintesis, Vygotsky (1979) concluy6 que a diferencia de las funciones
psicoldgicas inferiores que son resultado del desarrollo filogenético y siguen un proceso
natural, comun al hombre y los animales, las funciones psicoldgicas superiores
especificamente humanas devienen de un proceso de mediacion cultural, a través de
instrumentos en condiciones de interaccion social, y dependen de leyes histérico-sociales.

A partir de ideas de Shweder (1990), Esteban-Guitart y Ratner (2010) resaltan la
forma en que esta perspectiva sociocultural estudia la manera en que las tradiciones
culturales y las practicas sociales en las que participan las personas -en este caso los
docentes de matematicas de la EMS- regulan, expresan y transforman la mente humana.
Los autores colocan el énfasis en la mutua constitucion que hay entre el fendmeno
psicologico y la experiencia social, historica y cultural (pag. 118). Cabe destacar que, en
este sentido, no es posible entender las vivencias de los profesores respecto a la formacion
docente sin recurrir a las instituciones sociales y artefactos encarnados en esas practicas
humanas (formativas) en las que han participado a propoésito del desarrollo de las

competencias docentes.

Desde la mirada de la perspectiva sociocultural, se concluye que el desarrollo
humano es un permanente proceso de culturizacion en el que el sujeto interioriza una serie
de instrumentos con los que interactiia en un entorno social, y que le permiten controlar sus

procesos mentales y su comportamiento:

Las relaciones sociales permiten que el “humano” pase de ser un organismo
respondiente a la estimulacion del entorno, en primer lugar, a ser privilegiadamente
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respondiente a otros seres humanos, para llegar, en las etapas finales del desarrollo a
gobernar autbnomamente su accion, rompiendo con la dependencia de la

estimulacion externa (Moreira y Hontou, 2011, p.93).

Dado lo anterior, es posible afirmar que Vygotsky reconoce la existencia de un
mundo interno que el sujeto construye a partir del proceso de internalizaciéon del mundo
externo (Arcila-Mendoza et al., 2010). Por ello, para Vygotsky la educacion y la ensefianza
se convierten en impulsoras del desarrollo. Este autor considera que la relacion entre
Educacién y Desarrollo Psiquico se expresa de forma clara en los conceptos de Zona de
Desarrollo Préximo (ZDP) y Zona de Desarrollo Real (ZDR). La ZDR esta conformada
por todas las adquisiciones, logros y conocimientos que posee la persona, que le permiten
interactuar de modo independiente con lo que le rodea y resolver los problemas que se le
presentan sin ayuda. A diferencia de la anterior, la ZDP esta definida por “la distancia entre
el nivel real de desarrollo, determinado por la capacidad de resolver independientemente un
problema, y el nivel de desarrollo potencial, determinado a través de la resolucion de un

problema bajo la guia de otro compafiero mas capaz” (Vygotsky, 1979).

Para los docentes de matematicas de la EMS esta interaccion, que Vygotsky sefiala
que sucede bajo la guia de los otros, se intenciona en programas de formacidon continua
cuando se pretende que los facilitadores los acompafien y los guien en sus procesos, dentro
de los espacios de formacion y para la mejora de su practica docente. De la misma manera
se considera a profesores pares que participan en estos programas de formacion continua
como actores que, a su vez, pueden fungir como compafieros mas capaces en diversos
aspectos disciplinares o didéacticos del proceso ensefianza-aprendizaje de las matematicas.

Algunos otros profesores pares, en su rol como docentes o investigadores, dejan su huella
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en artefactos como articulos o materiales didacticos en los que su pericia queda plasmada
en estos mediadores de la ZDP. Esta diversidad de mediadores coadyuva a que la
comunidad de profesores que se forma continuamente avance en su rol profesional, lo que
indicaria en ellos adquisiciones, logros y conocimientos que ha construido y que a su vez le

permiten interactuar de modo independiente en la ZDR.

Bajo este planteamiento, el caracter social del desarrollo psicologico adquiere un
lugar central para comprender los procesos formativos de los docentes. Las interacciones
que se establecen en espacios de formacion continua con formadores, colegas y a través de
diversos artefactos culturales, configuran un entramado en el que los significados no se
transmiten de manera lineal, sino que se construyen, negocian y transforman en la
experiencia compartida. En este sentido, atender a los origenes sociales de los procesos
psicoldgicos permite aproximarse a la manera en que los profesores de matematicas van
configurando su pensamiento y su practica a partir de esas relaciones, reconociendo que lo
que posteriormente se manifiesta en el plano individual tiene su anclaje en dindmicas

sociales, histdricas y culturalmente situadas.

2.4 La mediacion de los procesos psicologicos

La mediacion es un proceso fundamental que ayuda a comprender la manera en que
el ser humano interactiia con su entorno. Cuando las personas vivencian procesos mediados
y socialmente significativos, se generan procesos mentales superiores, los cuales pueden
originarse a partir de su interaccion con herramientas materiales, con otros seres humanos,

o con sistemas simbolicos desde simples signos hasta elaboradas obras literarias (Kozulin,
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1994). Dicho de otra manera, el proceso de mediacion se produce de distintas formas: a
través de la influencia del contexto socio historico por medio de los sujetos, las actividades
organizadas, y mediante los instrumentos socioculturales que utiliza el sujeto, es decir, las

herramientas y signos (Vygotsky, 2018).

Desde la vision de Vygotsky (1978), los signos se pueden comprender como
productos culturales o psicoldgicos que construye el ser humano con el fin de regular su
conducta. Como ya se ha sefialado en parrafos anteriores, estos signos se manifiestan en
artefactos o instrumentos tanto materiales como conceptuales, como por ejemplo en
notaciones matematicas, creencias politicas o religiosas, vestimenta, entre muchos otros,
insertos en contextos sociales. Martinez (1999) explica que la razon de ser de los signos es
ayudar a que las personas regulen su conducta y su mente. Este autor describe a los signos
como tipos especificos de herramientas psicologicas que han permitido al ser humano
transformar su entorno social; ejemplos de ello son la escritura, la notacion desarrollada, las

foérmulas o los modelos matematicos.

Las herramientas se pueden entender como aquellos instrumentos o artefactos
culturales que facilitan al ser humano la ejecucion de una accion en aras de aprender o de
resolver un problema. Las herramientas se subdividen en fisicas y mentales. Bodrova y
Leong (1996) aclaran sus diferencias describiendo las fisicas como objetos concretos como
por ejemplo el lapiz, el papel, la computadora, el celular, que habilitan a las personas para
realizar acciones que no podrian llevar a cabo, o bien que lo lograrian con mayores
dificultades. Las herramientas mentales, o también denominadas psicologicas, amplian y
potencian las habilidades mentales de la persona, apoyandola a recordar, ordenar y enfocar

ideas y pensamientos. Como ejemplos estan las estrategias de mapeo, de memorizacion, y
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de clasificacion, asi como las preguntas, explicaciones o los ejemplos. Mas alla de ampliar
la capacidad natural como lo hacen las herramientas fisicas, estas herramientas mentales
Vygotsky las concibe de mucha mayor potencialidad, en el sentido que son capaces de
llegar a transformar a las personas, a sus formas de pensar, de recuperar conocimientos
previos y estructurar ideas, e incluso a utilizarlas con independencia y creatividad (Bodrova
& Leong, 1996). Ambos tipos de herramientas, las fisicas y mentales, han evolucionado
junto con los hombres al ser inventadas, utilizadas y ensefiadas, haciéndose cada vez mas

complejas y sofisticadas, basta sefialar a los lentes que se utilizan en la realidad aumentada.

Bodrova y Leong (1996) sefialan que, desde esta perspectiva teorica, el proposito
del aprendizaje radica en que las personas adquieran y se apropien de herramientas para asi
lograr regular su conducta, independizarse, y en ultima instancia lograr niveles superiores
de desarrollo. La apropiacion de herramientas es basica para Vygotsky, ya que es lo que
diferencia a los seres humanos de los animales. El dominio de la conducta lleva como
consecuencia a que la persona pueda utilizar las herramientas de manera mas
independiente, lo que le permite lograr, primero a nivel interpersonal y después a nivel

intrapersonal, su independencia (Bodrova & Leong, 1996).

Para Vygotsky el lenguaje, por haberse desarrollado y compartido a través de todas
las culturas humanas, lo considera como la herramienta universal por excelencia; es un
vehiculo fundamental para crear estrategias de desarrollo cognitivo de nivel superior, como
lo son la percepcion mediada, la atencién dirigida, la memoria deliberada, el pensamiento

logico y, por ende, el aprendizaje.

En sus experimentos, Vygotsky (1978) descubrié dos aspectos importantes en torno
al lenguaje: primero, para lograr una meta, hablar es tan importante como actuar y segundo,
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el lenguaje cobra mayor importancia conforme la situacion presentada y la accion requerida
son mas complejas a tal grado que se llega a circunstancias en donde la persona
necesariamente debe hablar para lograr realizar una tarea compleja; un ejemplo de este tipo
de tareas puede ser el disefio de ambientes de aprendizaje por parte de los profesores que
permitan a los estudiantes de la EMS desarrollar de manera 6ptima, las competencias

matematicas previstas en los planes y programas de estudio.

En resumen, el lenguaje es el artefacto cultural central en la construccion del
conocimiento y en la accion emancipadora del ser humano, ya que es una manifestacion
cultural que trasmite un significado que responde a determinados intereses, por lo tanto,
juega un papel en la construccion del conocimiento y de la subjetividad. A través de las
palabras es que el pensamiento se puede mediar por significados (Gonzalez, 2019), por lo
que el lenguaje sirve para organizar, construir y transformar el pensamiento para aprender,
comunicar y compartir experiencias

En el lenguaje como herramienta para el aprendizaje y el desarrollo (Chaves, 2001)
se pueden distinguir tres fases de progresion genética: el lenguaje social, el lenguaje
egoceéntrico y el lenguaje interno. En el primero se sitian las palabras dentro de la vida
social desde su constitucion historica y se utilizan para fines sociales, lo cual deriva en el
uso de esas palabras sobre la misma persona que las aprehende. De esta manera, el habla
externa que inicialmente se manifiesta en el lenguaje social es el precursor de una nueva
funcion que se llega a ejercer a nivel interpsicologico.

El lenguaje social se reconstruye internamente, para crear un espacio interno de
conciencia y alterar la funcidn y estructura que tenia al presentarse externamente en

interaccion con los otros. Este proceso de reconstruccion interna del lenguaje es mediado
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por el lenguaje egocéntrico, elemento clave para comprender las transformaciones por las
que pasa el lenguaje desde la dimension interpersonal a la intrapersonal. El lenguaje
egoceéntrico solo es comprensible para la misma persona que lo ejerce; se convierte en una
via de expresion y descarga emocional a la vez que pragmaticamente sirve como
instrumento para pensar, en tanto apoya a la persona en la planificacion de la resolucion de
la tarea con la que se enfrenta. En situaciones con elementos de dificultad afadidos, los
experimentos de Vygotsky mostraron que es casi el doble el uso del lenguaje egocéntrico,
en contraste con situaciones sin obstaculos (Baquero, 1999). Con este didlogo personal, y
conforme se va desarrollando el proceso de interiorizacion, es que poco a poco el lenguaje
egocéntrico se va acallando, hasta llegar a la apropiacion del lenguaje y a su transformacion
en lenguaje interno.

Asi, el proceso de interiorizacion del lenguaje culmina completamente en la persona
cuando se llega al dominio de la nueva funciéon mediada por signos inmersos en su entorno
social (Baquero, 1999). Por tanto, el lenguaje, en sus diversas etapas, se vuelve el elemento
integrador que funge como mediador dentro el proceso cultural porque no solo sigue la
actividad practica, sino que desempefia en ella un papel especifico importante. En
observaciones hechas por Vygotsky (2017) se describen algunas cualidades del lenguaje:

e Ellenguaje en el sujeto es parte inalienable e internamente necesaria del proceso, es
tan importante como la accion para conseguir el objetivo. El sujeto no solo habla de
lo que hace, sino que el hecho de hablar y la accion constituyen en este caso una
complicada funcidn psiquica unica, encaminada a resolver la tarea.

e (Cuando mas complicada es la accion que exige la situacion y menos directo el

camino de su resolucidon, mas importante resulta el lenguaje en el proceso global. A
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veces, el lenguaje llega a ser tan importante que sin €l el individuo es incapaz de
culminar la tarea.

e En el lenguaje interiorizado no hay vocalizacion, lo cual es una mera consecuencia
de la transformacion del habla egocéntrica en pensamientos internos, con distintas

estructuras logicas que las que se pudiesen manifestar en el lenguaje exteriorizado.

De esta forma es posible afirmar que el sujeto resuelve la tarea practica no solo con
ayuda de los ojos y las manos, sino también con el lenguaje. Desde las aportaciones que
hace Rogoff (1990) se resalta que gracias al lenguaje es que se puede dar la comunicacion y
las posibles soluciones a problemas comunes. Por su naturaleza, las personas significan lo
que viven, piensan y sienten, ya que se esfuerzan en buscar terrenos comunes o resolver
diferencias por medio de la comprension compartida.

Con respecto al interés por comprender las vivencias de los profesores de
matematicas, el andlisis del posible logro de niveles superiores de desarrollo mediados por
la interaccidn con los otros se torna un asunto de indagacion. Es aqui donde la
externalizacion del lenguaje interno, es decir de los pensamientos e ideas que se han
transformado en estructuras mentales, se vincula directamente con las vivencias referidas a
los programas de formacion continua y, por ende, con las incidencias que tienen en la

préctica docente y en el aprendizaje de los alumnos de la EMS.

Desde esta perspectiva, la mediacion permite comprender que los procesos
formativos no operan de manera directa sobre la practica docente, sino a través de un
entramado de herramientas, interacciones y significados que los profesores ponen en juego
en contextos especificos. En este proceso, el lenguaje adquiere un papel particularmente

relevante, ya que es a través de ¢l que los profesores organizan, expresan y transforman sus

98



ideas, haciendo posible que sus vivencias se vuelvan accesibles en la dimension de los
social. Atender a estos procesos de mediacion permite entonces aproximarse a la manera en
que los significados construidos en la formacion se traducen o no en transformaciones

concretas en la enseflanza de las matematicas.

2.5 La actividad como principio y objeto de estudio

Lev S. Vygotsky fue quien dio origen a la concepcion de que el desarrollo personal
es una construccion cultural que se realiza a través de la socializacion con personas de una
determinada cultura mediante la efectuacion de actividades sociales compartidas (Alvarez y
del Rio, citado por Garcia, 2017). La idea de la accién mediada por instrumentos y
orientada hacia objetos es representada por Vygotsky (Wertsch, 1998) en un modelo
triangular (Figura 3) en donde esquematiza la relacion que hay entre la triada sujeto, objeto

y artefacto mediador (Daniels, 2003):
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Figura 3

Modelo triangular de la actividad de Vyogtsky (1988), tomado de Daniels (2003)

Medios mediadores
(artefactos culturales)

Sujetos Objeto/motivo > resultados

De esas primeras aproximaciones al concepto de actividad, Leontiev, como seguidor
de Vygotsky, propone a la actividad como una unidad de anélisis para el estudio del
aprendizaje y el desarrollo psicoldgico pues, desde su vision, constituye un principio
explicativo de todos los tipos de actividad humana. Entre ellas, se puede mencionar a la
formacion docente, misma que para este estudio tiene un protagonismo esencial, ya que es
el asunto central desde donde se pretende indagar las vivencias de los profesores de EMS.
Para Engestrom (1987) una limitante de los aportes iniciales de Vygotsky es que la
actividad la deja circunscrita a las acciones individuales, situacion que Leontiev supera al

proponer a la actividad como accion colectiva (Larripa & Erausquin, 2008).

Es asi como a partir de los primeros aportes del padre de la psicologia Soviética,
Leontiev enriquece la propuesta Vygotskiana respecto de la actividad. Con la generacion de

nuevas aproximaciones, contribuye a ampliar el concepto, lo que ha permitido superar el
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dualismo cartesiano individuo-sociedad, ya que para entender al individuo se han de
comprender los instrumentos culturales, y para entender a la sociedad se ha de contemplar

la agencia de las personas que usan y producen dichos artefactos (Engestrom, 1987).

Desde esta perspectiva, se reconoce que el desarrollo psicoldgico se origina en las
actividades practicas culturales, ya que por medio de las relaciones sociales y del didlogo
cooperativo se logran habilidades adaptativas en la cultura, a través de las cuales se crean
estructuras psicologicas que mas adelante se manifiestan en la conducta (Villouta-Osorio,
2017). Por lo tanto, es la actividad la que ubica a los individuos en su contexto historico,
social y cultural, mismo que demarca e influye en la manera en que estos desarrollan la

suma de acciones y operaciones que la componen.

En palabras de Garcia (2017, p.72), la actividad es donde se produce la creacion de
sentido y se integran los aspectos practicos, emocionales, relacionales y cognitivos (Garcia,
2017, p. 72). Dicho de otro modo, es la que ejerce influencia sobre un objeto determinado a
través de herramientas de mediacion en donde los individuos actian a partir de un conjunto

de reglas que rigen la comunidad segtn los roles y/o jerarquias que poseen (Garcia, 2017).

Daniels (2003), Larripa y Erausquin (2008) reconocen que, si bien la teoria de la
actividad se basa en actividades practicas para analizar el desarrollo psicologico de la
persona, es esencial que se considere la importancia de la mediacion en el fenomeno de la
actividad humana, tanto por medios semio6ticos como por los que se dirigen hacia el analisis
de la actividad. Este proceso de mediacion en el desarrollo humano se vincula directamente
con la ZDP, que es la distancia entre el nivel de desarrollo actual y el nivel de desarrollo
potencial de la persona (Vygotsky, 2018). Gracias a los instrumentos mediadores, las
personas llegan a lograr tareas que se encuentran en la ZDP, ya que de otra forma no las
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podrian lograr por si mismas. Para Villota-Osorio (2017) muchas veces estos mediadores se
encuentran ejemplificados en la guia de un experto o en la colaboracion entre iguales, por
lo que reitera la importancia del aprendizaje dentro de un grupo para avanzar en sus zonas
de desarrollo.

Al reconocer que la actividad implica un conjunto de acciones mediadas y dirigidas
hacia un objetivo consciente (Wertsch, 1991), es importante que en la actividad
investigativa se identifiquen y comprendan los distintos factores involucrados, entre ellos,
la eleccion del camino de accion, la identificacion del contenido especifico de la accion y la
adaptabilidad de la accidon segun las condiciones que la circundan (Montealegre, 2005).

En su obra “Actividad, consciencia y personalidad” publicada en 1975, Leontiev
defiende la tesis de Marx, en donde reconoce que el individuo adquiere naturalmente la
cualidad especifica e individual de la personalidad en el flujo de las interacciones sociales.
Por esta razon, establece que el nivel social del trabajo es donde se define el destino
humano, en tanto el salto dialéctico al nivel superior de la conciencia humana surge gracias

a un nuevo tipo de condiciones de vida que son de naturaleza historico-social (Garcia Vega,

1993).

Ya se ha sefialado que Leontiev (1983) es quien visibiliza a la actividad como un
fenomeno multifacético con caracteristicas propositivas, contextuales, constructivas,
transformadoras y plasticas, entre otras. Desde el aporte de este psicologo soviético a quien
se le considera el padre de la Teoria de la Actividad, se reitera que en la misma actividad
esta inmersa una relacion dialéctica entre sujeto y objeto, en donde el ser humano se
transforma al transformar al objeto y, a la vez, la relacidon que tiene con el objeto regula su

actividad (Montealegre, 2005).
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En la propuesta de Leontiev, las actividades se componen de acciones, es decir,
sistemas de coordinacion al servicio de fines. Las acciones estan conformadas por
operaciones o medios dedicados a satisfacer esos fines bajo condiciones especificas
(Garcia-Rodriguez, 2017). Kutti (2001) entiende la finalidad de la actividad como la
traduccion de las necesidades de las personas en objetos que operan motivados por la
actividad misma. El autor establece que en el desarrollo de dicho proceso la actividad se

entiende como:

a) Unidad o categoria global: incluye tanto la actividad individual como la colectiva
en donde la division del trabajo produce una diferenciacion entre la accion
individual y la colectiva.

b) Acciones: se realizan supeditadas al logro de objetivos especificos, y con
atributos definidos de manera consciente

¢) Operaciones: se determinan por las cond7iciones del entorno y de los

instrumentos y se llevan a cabo con el uso de mediadores propios de la actividad.

La representacion del modelo triangular enriquecido por Leontiev se aprecia en la

siguiente Figura (4):
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Figura 4

Modelo de la teoria de la actividad segun Engestrom (1987), tomado de Daniels

Artefactos mediadores:
Instrumentos y signos

Objeto

Sentido

Sujeto Resultado

Significado

Reglas Comunidad Division del trabajo

(2003)

En la figura anterior, se pueden apreciar los elementos que conforman el sistema de
actividad y, por lo mismo, la distincion que hace Leontiev (1978, citado por Wilson, 2006)
entre actividad, acciones y operaciones que se relacionan con los motivos, las metas y las
condiciones bajo las cuales se desempefia la actividad. Por estas razones la actividad no
puede existir sin motivo (aunque este no se haya explicitado) ni puede existir sin una accioén
o cadena de acciones que hagan posible su realizacion. A su vez, estas acciones estan
sujetas a un proposito consciente y conllevan cualidades operativas que se determinan por

las condiciones de logro del objetivo, mas que por el proposito general de la actividad.

La propuesta de Leontiev resulta oportuna para los propdsitos del estudio, ya que
con los elementos que conforman la actividad se puede revisitar la importancia de la
vivencia que, desde la perspectiva de Vygotsky, se entiende como la experiencia humana

que media la forma de sentir, pensar y actuar. Hay que recordar que la vivencia va mas alla
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de la reaccion afectiva espontanea, ya que involucra procesos mas complejos desde donde
la persona puede dar cuenta de los eventos que le han sucedido y de las emociones que se le

vinculan (Akudovich, 2013).

La teoria de la actividad se torna pertinente para comprender el asunto que aqui
interesa, al reconocer que en la accion dirigida a metas y mediada por instrumentos, se
reflejan las funciones psicologicas y las relaciones existentes entre ellas a través de los
signos y los significados. Es desde la teoria de la actividad que se reflejan formas de
comportamiento que se organizan y son definidas de manera cultural, en funcion de los
patrones aceptados en el grupo social al que pertenecen los profesores de EMS. Estos
comportamientos se adquieren a través de la interaccion que los docentes mantienen con los
otros sociales. De esta manera, se toman en cuenta los agentes, sus acciones dirigidas a
metas con ciertos propdsitos definidos, el escenario en donde se desarrollan tales acciones,

los fines que los motivan, y los instrumentos mediadores (Martinez-Rodriguez, 1999).

La formacion misma es un sistema desde donde se pueden comprender las
vivencias de los profesores de matematicas de la EMS, de modo que sus motivos son el qué
y para qué participan en procesos de formacion continua, y la comunidad hace referencia
tanto a las organizaciones formadoras como a las instituciones en donde realizan sus
practicas. Es necesario precisar que al hablar de sujetos se hace alusion tanto a los propios
docentes como a los formadores o demas personas que intervienen en esos procesos de

formacion continua.

Al explorar las vivencias de los profesores de matematicas de la EMS en sus
procesos de formacion continua se tiene la posibilidad de que externalicen la manera en que
experimentan esa formacion, asi como sus sentimientos, pensamientos y acciones, mismas
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que se suceden en un contexto social y cultural. Gracias a las vivencias de los profesores de
matematicas de la EMS es que se tiene oportunidad de rescatar los elementos a los cuales
ellos dan sentido y significado y desde ahi comprender su presencia e injerencia en su

practica docente.

En este entramado, la nocidn de actividad ofrece una via para comprender la
formacidn continua no solo como un conjunto de experiencias aisladas, sino como un
sistema organizado de acciones, mediaciones y sentidos en el que los docentes participan
activamente. Desde la teoria de la actividad como aporte teorico, las vivencias de los
profesores pueden leerse como expresiones situadas en las que se condensan relaciones,
significados y transformaciones en interaccion constante con otros y con los artefactos

culturales que median su quehacer.

A manera de sintesis, se presenta una vista de conjunto (Tabla 1) de las principales
categorias tedricas de la perspectiva sociocultural en relacion con la nocion de vivencia.
Estas categorias constituyen los referentes conceptuales que orientan la mirada analitica del
estudio, en tanto permiten articular la relacion entre los planteamientos teoricos y la
produccion de informacidén empirica. En este sentido, mas que operar inicamente como
dispositivos de organizacion, funcionan como ejes interpretativos que guian la comprension
de las vivencias de los profesores, favoreciendo el anélisis de los datos y su contraste con el

marco tedrico, lo cual contribuye a la consistencia y rigor del proceso investigativo:
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Tabla 1.

Preguntas de investigacion en relacion con las categorias teoricas

Pregunta de investigacion: ;Como son las vivencias que han construido los
profesores de matematicas de la EMS respecto a sus procesos de formacion
continua, y cudl es la incidencia que tienen en su practica docente?

Pregunta Lo que se busca Categorias teoricas que orientan la Alcances para la obtencion

subsidiaria comprender o comprension e interpretacion de la
identificar informacion

1. {Cudles Identificar los Actividad, para comprender la formacion | Permite situar los procesos

han sido los
procesos de
formacion
continua en
que han
participado

procesos de
formacion
continua en los
que han
participado los
profesores, los

continua como un sistema de acciones
orientadas por motivos, metas y
condiciones (Leontiev, 1983; Engestrom,
1987).

Origenes sociales de los procesos
psicologicos, para reconocer que estos

de formacion continua como
practicas sociales
organizadas, identificando
los contextos, actores y
condiciones en los que
tienen lugar, desde los

los profesores | tipos de procesos se configuran en interaccion con | cuales se configuran las
de experiencias otros y en contextos socioculturales experiencias que
matematicas | formativas que especificos (Vygotsky, 1978). posteriormente son
de la EMS? refieren, los significadas por los

contextos docentes.

institucionales en

los que estas han

tenido lugar y los

actores que han

intervenido en

ellas.
2. {Como Comprender los Vivencia, como unidad en la que se Orienta la interpretacion
perciben, sentidos y integran las condiciones del entorno y la hacia los procesos mediante
experimentan, | significados que | manera singular en que el sujeto las los cuales los docentes
interpretan, los profesores experimenta e interpreta (Vygotsky, 1994, | construyen sentido sobre sus
analizan y construyen sobre | 1996; Esteban-Guitart, 2008, 2011). experiencias formativas,

juzgan estos
profesores los
procesos de

los procesos de
formacion
continua, asi

Significacién, como proceso mediante el
cual el sujeto tematiza reflexivamente su
experiencia y construye sentidos sobre ella

atendiendo a la articulacion
entre lo cognitivo, lo
afectivo y lo social en sus

formacion como la manera (Schiitz, 2002; Bruner, 2006). relatos. Asimismo, permite
continua? en que los . comprender estos procesos
perciben, Ley genética del des?lrr.ollo, para de significacién como
experimentan, comprepder que los significados resultado de trayectorias de
interpretan, Consml_lflos por los df)centes en .torno ala interaccion social que, a
analizan y formamgy continua tienen su origen en la | {avés de procesos de
valoran. interaccion social (plano mterpswologl'co) interiorizacién, se
y se t.ransforman en formas dF pensamlento configuran como formas
individual (plano intrapsicolégico) propias de interpretacion y
(Vygotsky, 1978). valoracion de la formacion
continua.
3. {Cuales Comprender los Vivencia, para comprender como las Permite interpretar los
son los cambios que los experiencias formativas adquieren cambios en la practica

cambios que

profesores

significatividad e inciden en el sentir,

docente como procesos de
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se han
suscitado en
la practica
docente de
estos
profesores a
partir de sus
vivencias en

reconocen en su
practica docente a
partir de sus
vivencias en
procesos de
formacion
continua, en
términos de sus

pensar y actuar del docente.

Actividad, para analizar la practica
docente como accion situada, orientada a
fines y mediada por instrumentos en
contextos socioculturales (Leontiev, 1983;
Engestrom, 1987).

Zona de Desarrollo Proximo (ZDP), para
comprender los procesos de aprendizaje y

desarrollo que emergen de la
participacion del profesor en
contextos sociales de
formacion, en los que, a
través de la interaccion con
otros, se amplian sus
posibilidades de accion
(ZDP) y se construyen

procesos de formas de nuevas formas de
formacion ensefiar, de 'desarrol.l(’) del docente como resgltado dela comprender y ejercer la
continua? relacionarse con IN{eraccion con oiros mas expery1mentados docencia. Estos cambios se
los estudiantes y 0 con pares, en los q.ure s€ amp}lgn Sus entienden como resultado de
de concebir el posibilidades de accion pedagdgica procesos de aprendizaje
aprendizaje (Vygotsky, 1978). social y de apropiacion
matematico. Aprendizaje en interaccion social, para p.rog.resiva de herramientas y
reconocer que los cambios en la practica significados, que se
docente se configuran en procesos de manifiestan en
participacion, intercambio y construccion transtormacwnes cn 1?,
conjunta de saberes en contextos ensefianza, en la relacion
formativos (Vygotsky, 1978; Bruner, 2006; | con los §§tud1antes yen 1?
Wertsch, 1991). concepcion del aprendizaje
matematico.
Desarrollo, entendido como un proceso
dindmico, histdrico y mediado
culturalmente, que implica
transformaciones cualitativas en la practica
docente a partir de la apropiacion de
herramientas y significados (Vygotsky,
1978; Wertsch, 1991).
4. ;Qué Reconocer las Mediacion, como proceso mediante el cual | Permite analizar como los
mediaciones | mediaciones y los | la accion del sujeto se transforma a través | procesos de mediacion, a

y artefactos
han influido
en los
cambios que
han ocurrido
en su practica
docente?

artefactos que han
influido en los
cambios en la
practica docente,
considerando los
recursos,
interacciones,
discursos y
herramientas que
intervienen en
dichos procesos.

de herramientas, signos e interacciones
sociales (Vygotsky, 1978, 2018).
Artefactos culturales, entendidos como
instrumentos materiales y simbolicos que
condensan significados y orientan la accion
(Wertsch, 1991; Esteban-Guitart, 2011).
Origenes sociales de los procesos
psicologicos, para comprender que dichas
mediaciones tienen un anclaje social e
historico.

través de herramientas,
lenguajes e interacciones
sociales, intervienen en la
transformacion de la
practica docente, haciendo
visibles los significados
construidos en la formacion
a través de los artefactos y
acciones pedagogicas.

A partir de este entramado conceptual, se delimitan los fundamentos tedricos que

orientan la perspectiva metodolédgica del estudio. Dichos fundamentos permiten definir los
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criterios para la produccion, analisis e interpretacion de la informacidn, en coherencia con
el enfoque sociocultural adoptado. De este modo, se sientan las bases para abordar la
pregunta central de investigacion: ;Coémo son las vivencias que han construido los
profesores de matematicas de la EMS respecto a sus procesos de formacion continua, y cual

es la incidencia que tienen en su practica docente?
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Capitulo 3. Perspectiva Metodologica

Todo proceso de investigacion se define en funcion del objeto de estudio, los
objetivos planteados, las preguntas de investigacion y el marco teérico que orienta la
mirada analitica. En este caso, la eleccion de la perspectiva metodoldgica se sustenta en el
enfoque sociocultural adoptado, particularmente en la nocidon de vivencia como unidad de
analisis para comprender la manera en que los profesores de matematicas interpretan,

significan y dotan de sentido a sus experiencias en los procesos de formacion continua.

Dado que el interés del estudio se centra en comprender procesos subjetivos,
situados y socialmente mediados como la construccion de significados, las formas de
interpretacion de la experiencia y su incidencia en la practica docente, resulta pertinente el
uso del paradigma cualitativo. Desde esta perspectiva, autores como Covarrubias (2013),
Dawson, Fischer y Stein (2006), Strauss y Corbin (2002), coinciden en que este enfoque
permite aproximarse a fendmenos complejos que no pueden ser aprehendidos mediante
mediciones directas, sino que requieren ser interpretados a partir de las experiencias y
narrativas de los sujetos. En congruencia con estos planteamientos, el estudio se inscribe en

un enfoque cualitativo de corte interpretativo, el cual se desarrolla a continuacion.

3.1 El paradigma cualitativo

Al ser las vivencias de los profesores de matematicas de la EMS respecto a los
procesos de formacion continua el foco central de esta investigacion, necesariamente se
tiene que reconocer que se interactiia con sujetos, con sus experiencias y con su totalidad

como personas. Por lo mismo, la interaccion de quien investiga con cada uno de estos
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sujetos requiere, tal y como como lo sefialan Guzman y Saucedo (2015), de sensibilidad,
empatia y capacidad de escucha. Estas condiciones son propias de las miradas cualitativas
por lo que, en este caso, el paradigma naturalista, humanista o interpretativo, constituye una
alternativa para el acercamiento metodico al fendmeno sociocultural de caracter complejo y
ecologico que interesa conocer y comprender.

El paradigma cualitativo permite incorporar la nocion de subjetividad en el analisis
social y, con ello, integrar lo individual y lo social (Gonzélez-Rey F. , 2000). Esta cualidad
es la que motiva la conveniencia de adoptarlo como estructura que guia el proceso de
indagacion, lo que implica asumir que la realidad que se estudia es dindmica y multiple. Por
lo mismo, las vivencias que anteceden a las acciones y que estan contextualizadas han de
ser analizadas desde las construcciones de los propios agentes que las viven (ffiiguez-Rueda
et al., 2008).

La perspectiva que lleva el apellido de cualitativa se apoya especialmente en tres
principios generales: el caracter constructivo e interpretativo del conocimiento, el papel de
lo singular en la construccion del conocimiento y el carécter interactivo en la produccion de
conocimiento (de la Cuesta-Benjumea, 2011; Gonzalez, 2000). Estos principios son
coherentes con los fundamentos epistemologicos del aparato critico seleccionado como
guia para el estudio, es decir, la Psicologia Socio Cultural e Historica cuyo mayor

exponente es Lev Vygotsky.

Entre las caracteristicas generales de esta manera de hacer investigacion sobresalen

las siguientes:

e Concibe a la persona como un ser social, conectado al contexto social y cultural en

el que se desarrolla. Este enfoque intenta negar radicalmente el cognitivismo
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individualista, en tanto reconoce que la persona es auténticamente un ente social y
cultural. Desde esta mirada epistemologica se considera que la cultura constituye al
ser humano, por lo mismo influye en los procesos de la mente.

Tiende al holismo mas que al elementarismo. Se diferencia de los modelos
estructuralistas-organicistas que estan enfocados en el estudio de la cognicién, en
especial de aquellos que separan al hombre de otras facetas que pueden estar
relacionadas, como lo son la social y la emocional. Desde este enfoque, la verdadera
naturaleza del desarrollo implica todas las dimensiones del ser humano, las cuales
se visualizan como una unidad; cualquier intento de aislar unas de otras, resulta
artificiosa. Asi, este tipo de enfoque intenta recuperar e incorporar los aspectos
sociales y emocionales, lo que hace que toda descripcion del ser y sus vivencias,
aunque se torna mas compleja, ofrece posibilidades para que sea mas completa e
integrada.

Se opone al objetivismo y apuesta por un constructivismo social. A diferencia de los
enfoques objetivistas que conciben al mundo externo como ajeno al sujeto, es decir
independiente uno del otro, visualiza al sujeto como constructor activo del
conocimiento. Bajo esta perspectiva no se consideran las verdades absolutas, sino
significados interpretados por el sujeto, en otras palabras, acercamientos a la
realidad cimentados sobre cierta perspectiva propia de quien construye el
conocimiento (Bruner J. S., 2006). En este sentido concibe a la realidad como
compleja, dindmica, holistica y divergente, ademas de que privilegia los estudios
inductivos en tanto busca el significado que los actores sociales dan a sus propias

acciones.
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e Poneenduda y llega a rechazar los métodos y procedimientos tradicionales
centrados en la experimentacion; se guia por una perspectiva metodologica mas
interpretativa. Se aleja de los métodos positivistas que a fin de lograr la
objetivacion del mundo tienden a la division del contexto en variables medibles, a
aislarlas y estudiarlas de manera independiente para después relacionarlas mediante

vinculos de causa-efecto.

3.2 Los métodos interpretativos

Dentro del enfoque cualitativo se ubican los métodos interpretativos, mismos que
incorporan a la observacion participante y al analisis hermenéutico en las fases del proceso
de investigacion. Este tipo de métodos se enfoca en conocer, aprehender y explicar la
realidad desde la comprension, la significacion y el sentido que el sujeto le da a la misma
(Garcia-Borés, 2000). Para Vezub (2013), el uso de métodos interpretativos constituye una
epistemologia que es capaz de reconstruir la experiencia formativa de los docentes y los
saberes que se construyen en la practica y en el intercambio con otros.

El objetivo del método es comprender las habilidades, practicas y experiencias
cotidianas para el entendimiento del ser humano como ser historico y situado en un
contexto, lo cual es posible a través de la recuperacion de sus voces, historias, experiencias
y vivencias (Castillo Espitia, 2000). Por ello, en el método interpretativo la interaccion
social que se propicia con técnicas como la entrevista, permite rescatar ideas y reflexiones
subjetivas en las que se privilegian las diferencias individuales de los sujetos de estudio, los
sentimientos que expresan y los significados que otorgan a esos sentimientos y a las

experiencias personales (Bornat, 2008).
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Es entonces que, desde el interés en esta investigacion por comprender y explicar
las vivencias los profesores de Matematicas de la EMS respecto sus procesos de formacion
continua y la manera en que transforman su practica, se vuelve util y relevante el método
interpretativo. Este se centra en la produccion de datos a través de la conexion y los
procesos dialdgicos que se dan entre el investigador y los profesores participantes;
interaccion que permite al investigador desarrollar conceptos e intelecciones de manera

inductiva.

3.3 El papel de la investigadora

Desde la posicion epistemologica del estudio, se sabe que el investigador cualitativo
se enfoca en comprender a las personas dentro del marco de referencia de ellas mismas. Por
ello, est4 llamado a suspender o apartarse de sus propias creencias, supuestos y perspectivas
con el proposito de comprender como experimentan la realidad, en este caso, los profesores
de matematicas de la EMS. Al tomar en cuenta esta declaratoria de los expertos en
metodologia, y por ser un estudio interpretativo, resulta conveniente reconocer y explicitar
la experiencia, supuestos, limitantes y fortalezas de la investigadora, pues como lo sefialan
Ellis, Adams & Bochner (2015), el lente de su experiencia esta implicado en el modo en
que interpreta al mundo. Sus propias vivencias, historia y cultura tienen una impronta tanto
en la manera en que situa el problema como en la forma en que procede a recolectar y
analizar la informacion que proporcionan los sujetos de la investigacion.

Como lo mencionan Taylor y Bogdan (1984), uno de los elementos clave del circulo
hermenéutico es el sujeto que interpreta, puesto que se encuentra inmerso directamente en

el proceso interpretativo. En términos epistemoldgicos, se reconoce que el investigador no
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es un ente ajeno a la realidad que estudia, por lo mismo, estd consciente de los efectos que
puede causar sobre los sujetos del estudio.

Bajo ese principio se declara que la investigadora es profesora de matematicas que,
aunque ha impartido cursos mayormente a nivel superior, tiene también experiencia
docente en la EMS. Desde esta funcion ha sido parte de programas de formacion continua
tanto en el rol de participante como en el de facilitadora. En el primer caso, se reconoce que
algunos cursos-talleres le han resultado significativos para su practica y, por lo mismo, han
servido para apoyar el aprendizaje matematico de sus estudiantes. A su vez, destaca que
otros espacios no formales han contribuido en gran medida a las mejoras en su docencia
porque en ellos se han generado reflexiones, experiencias e interacciones con homologos
que han sido valiosas para su crecimiento profesional.

En el rol de facilitadora en procesos formativos de docentes de matematicas, ha
buscado que las propuestas de formacion resulten significativas y por lo mismo, de utilidad
para su practica y para el aprendizaje de sus estudiantes. En esta experiencia como
formadora de formadores, ha logrado distinguir que, si bien algunos docentes utilizan el
conocimiento adquirido en su practica docente a favor del aprendizaje de los estudiantes,
otros tantos no encuentran sentido en los procesos de formacion docente, o bien no realizan
cambios en su practica. La permanencia de los docentes en los programas de formacion es
variable, ya que unos no los concluyen argumentando falta de tiempo. Ante esto existe la
duda respecto a la presencia de motivos adicionales que los formadores no expresan de
manera explicita.

Ademas de lo anterior, la investigadora ha podido apreciar que una buena parte de

las dificultades de aprendizaje de los estudiantes en el drea de conocimiento de las
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matematicas tiene relacion con la manera en que el profesor acompaiia los procesos de

aprendizaje. Las dificultades detectadas se centran en tres dimensiones de los docentes:
(1) Dimension personal. La atencion a las necesidades, intereses y expectativas de
los estudiantes tiende a verse invisibilizado, pues el centro de su actividad son los
contenidos que marca el programa de estudios. Ademas, en la relacion profesor-
alumno se privilegia lo meramente académico en contraposicion con la dimension
socioafectiva del estudiante.
(2) Dimension profesional. En la concepcion respecto a su rol sobresale el aspecto
técnico, en el sentido de que sus acciones se centran en la ensefianza de los
procedimientos y técnicas propias de la matemadtica; dificilmente se conciben como
investigadores de su practica.
(3) Dimension social - trascendental. Hace referencia a la manera en que los
docentes se conciben a si mismos como actores cuyo quehacer trasciende el espacio
inmediato del aula y se inscribe en un entramado institucional, social y cultural mas
amplio. Esta dimension se relaciona con el reconocimiento (en distintos grados) de
que la practica docente tiene implicaciones que van mas alld de la ensefianza
cotidiana de contenidos, como la participacion en proyectos académicos colectivos,
la reflexion sobre los programas de estudio o la implicacion en dindmicas
institucionales orientadas a la mejora educativa.

Desde la experiencia de la investigadora, se ha observado que el
involucramiento de los docentes en estos espacios es heterogéneo y se ve mediado
por multiples factores, entre ellos las condiciones institucionales, las cargas de
trabajo, las trayectorias profesionales y las culturas organizacionales de los centros

educativos. En algunos casos, la concentracion en el trabajo directo con los
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estudiantes lleva a priorizar el aula como principal espacio de incidencia, lo que
puede limitar la participacion en ambitos colegiados o en procesos de toma de
decisiones institucionales. Esta situacion no se interpreta como falta de
compromiso, Sino como una tension entre las demandas inmediatas de la practica
docente y las posibilidades reales de proyeccion institucional; tensién que incide en
las formas en que se configuran tanto la practica en el aula como las propuestas

pedagodgicas mas amplias.

A partir de estas experiencias y visiones se ha instaurado y acrecentado el interés de
la investigadora por acercarse a los profesores de matematicas para conocer sus vivencias
respecto a la formacion continua y la manera en que inciden en los aprendizajes de sus
estudiantes; acercamiento caracterizado por una postura dialdgica en donde la conversacion
es el medio para construir relaciones cercanas e intersubjetivas entre la investigadora y los
docentes. Hay un reconocimiento claro y que es a través del didlogo constructivo que se
puede lograr un acercamiento comprensivo al significado que dan a su "mundo" y lo
importante que es para ellos:

Los investigadores cualitativos se interesan por acceder a las experiencias,

interacciones y documentos en su contexto natural y en una manera que deje espacio

para las particularidades de esas experiencias, interacciones y documentos y de los

materiales en los que se estudian (Flick, 2004).
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3.4 Proceso de identificacion de los sujetos de la investigacion

Para identificar a los profesores de Matematicas de la EMS que participaron como
sujetos de la investigacion, se tuvo un acercamiento con estudiantes de las carreras de
ingenierias de una universidad privada del Estado de Jalisco. Los siguientes criterios

sirvieron de base para su eleccion como informantes clave:

e Haber ingresado a una carrera de ingenieria entre los periodos primavera 2018 -
primavera 2022

e Haber obtenido una calificacion de mas de 80 (sobre escala de 100) en el
diagndstico matematico que se realizo a su ingreso a Célculo Diferencial; asignatura
obligatoria para estudiantes de primer semestre de ingenierias en la universidad
privada ubicada en el occidente de México

e Tener calificacion final de 10 (sobre escala de 10) en el curso de Calculo
Diferencial en el primer semestre y en el de Calculo Integral en el segundo semestre
de sus estudios de ingenieria

e No haber reprobado en periodo ordinario el curso de Calculo Diferencial ni el de
Célculo Integral

e No haber aprobado los cursos de Calculo Diferencial ni de Célculo Integral en

examen extraordinario.

La razon que explica la decision del acercamiento con los estudiantes se centra en su
experiencia como alumnos de la EMS. En su rol de informantes, eran quienes podian
ofrecer informacion valiosa acerca de aquellos profesores de matematicas que, desde su

punto de vista, se distinguian por una ensefianza que incidi6 positivamente en sus
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aprendizajes en esta area de conocimientos. De esa manera, y a partir de los criterios de
seleccion, se procedid a identificar y localizar a los estudiantes con la mediacion del
personal del area de servicios escolares y administrativos de la universidad, a quienes de
manera oportuna y puntual se les informo6 el por qué y para qué de los datos solicitados.
Desde el inicio se establecieron compromisos éticos respecto a la confidencialidad y uso de

la informacidn.

El proceso referente al procesamiento de la informacion proporcionada por servicios

escolares y administrativos de la universidad se presenta a continuacion:

1. Limpieza de datos brutos:

e Vaciar datos personales de los estudiantes en un mismo formato: apellidos
primero y nombres de pila después

¢ Identificar y eliminar los nombres repetidos

e Completar el numero de expediente en los casos faltantes; tarea que se realiz6 a
través de una busqueda en los registros del correo institucional

e Completar, mediante busquedas en los expedientes de los estudiantes, los
correos institucionales para los casos faltantes

2. Vaciado de datos en un archivo del programa Microsoft Excel:

e Datos personales del estudiante: nombre completo en formato de “Apellidos
Nombres”, nimero de expediente institucional, nombre de la carrera de
ingenieria, correo institucional y correo personal (cuando se contaba con ¢l)

e (alificaciones obtenidas en el examen diagnostico al ingresar a Calculo
Diferencial

e Calificaciones finales en Calculo Diferencial
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e Semestre en el que se curs6 Calculo Diferencial

e (alificaciones finales en Célculo Integral

e Semestre en el que se cursd Célculo Integral

e Bajas administrativas en los cursos de Calculo Diferencial y Célculo Integral

e (Calificaciones en periodo extraordinario en los cursos de Calculo Diferencial y
Célculo Integral

Filtrado de datos:

e Eliminar a los estudiantes en funcion de los siguientes criterios: los reprobados
en periodo ordinario; los que no estudiaban carrera de ingenieria; los que
cursaron Calculo Diferencial en un semestre posterior al primero; los que
cursaron calculo Integral posterior al segundo semestre; los que por diferentes
motivos hicieron una baja administrativa de alguna de las materias y a los que
aprobaron alguna de esas materias en periodo extraordinario

e Suprimir datos alusivos a periodos escolares que no correspondian al periodo
elegido: primavera 2018 - primavera 2022 para la asignatura de Célculo
Diferencial y verano 2018 - otofio 2022 para Calculo Integral

Identificacion de estudiantes que cumplian con los criterios establecidos.

e Después del filtrado inicial, resultaron 3014 estudiantes que realizaron la
evaluacion diagnostica al ingresar a Calculo Diferencial en su primer semestre.

e De esos 3014, se seleccionaron a los que obtuvieron calificacion de mas de 80

puntos en la evaluacion diagnostica. El resultado fue de 645 estudiantes.
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e De los 645 estudiantes, fueron 131 los que cumplieron con tener calificacion de
10 en Calculo Diferencial y Célculo Integral; criterio clave para su seleccion

como informantes de la investigacion.

A los 131 estudiantes que cumplieron con los criterios establecidos se les invitd a
contestar un cuestionario en Microsoft Forms (ver Apéndice 1) a través del correo
institucional o personal (ver Apéndice 2), dentro de un plazo de dos semanas. Fueron 63 los

que respondieron el instrumento en tiempo y forma.

El foco de una parte importante del contenido del cuestionario estuvo centrado en
los profesores de la EMS que hubiesen influido positivamente en sus habilidades
matematicas y por ende en su desempefio actual. Ante respuestas afirmativas relativas a
esta cuestion, es decir cuando reconocian que su saber matematico obedecia de un modo u
otro a las mediaciones de profesores de la EMS, se les solicitaba aportar datos para su
identificacion: los nombres de estos docentes, escuelas en la que les dieron clases, ciudad y

estado y, por ultimo, aquellas caracteristicas atribuibles a su docencia.

De los 63 estudiantes, fuero 49 los que reconocieron de manera explicita la
influencia positiva de profesores de la EMS en la construccion de sus conocimientos
matematicos en ese nivel educativo y, por ende, en sus resultados de aprendizaje de las
matematicas a nivel universitario. De este total (49) se eliminaron cuatro estudiantes por las
siguientes razones: haber reprobado alguna de las materias de Célculo de la universidad;
haber obtenido resultados altos porque recibié ayuda externa sin que esta fuera permitida, o
por copiar; no recordar el nombre del profesor o profesora que influy6 positivamente en sus
aprendizajes de matematicas; y verse imposibilitado para nombrar a todos los que fueron

significativos, por lo que optd por no nombrar a ninguno.
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A partir de esta revision, quedo una lista depurada de 45 estudiantes. En la siguiente
Figura (5) se muestra esquematicamente el proceso por el cual fue posible identificar el
nombre de los 44 profesores de EMS reconocidos por los estudiantes de ingenieria por su

desempefio e influencia en sus aprendizajes matematicos:

Figura 5

Proceso de deteccion de estudiantes informantes y de profesores reconocidos por
influir en sus altos desemperios matemdticos

3014 estudiantes sin
reprobar, realizaron
diagndstico

131 de ellos con alto
desempefio

63 de ellos respondieron
el cuestionario

45 reconocieron a
profesores de
matematicas

44 profesores
reconocidos por
influir en los altos
desempefios de los
estudiantes

En la Tabla 2 se presentan datos de los 44 profesores identificados por los estudiantes.
Es importante mencionar que ademas de sustituir los nombres por cddigos con el fin de
proteger la identidad tanto de docentes como de instituciones, en la Giltima columna se

sefala el nimero de menciones que obtuvo cada profesor:
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Tabla 2.
Recopilado de profesores de matematicas de la EMS reconocidos por sus estudiantes

Tipo de

Docente | Sexo | Institucion | Sostenimiento | Cuidad y Estado Bachillerato Menciones
1 H AC Privada Zapopan, Jalisco General 1
2 H CB Publica Madero, Tamaulipas Tecnologico 1
3 H CB Publica Madero, Tamaulipas Tecnologico 1
4 H CD Privada Zapopan, Jalisco General 5
5 M |[CD Privada Zapopan, Jalisco General 3
6 H CD Privada Zapopan, Jalisco General 1
7 H CT Publica Guadalajara, Jalisco Tecnologico 2
8 M |CT Publica Guadalajara, Jalisco Tecnologico 1
9 M |CT Publica Guadalajara, Jalisco Tecnologico 1

10 H CT Publica Guadalajara, Jalisco Tecnoldgico 1
11 M |CT Publica Guadalajara, Jalisco Tecnoldgico 2
12 M |CT Publica Guadalajara, Jalisco Tecnoldgico 5
13 M |CT Publica Guadalajara, Jalisco Tecnologico 1
14 H CT Publica Guadalajara, Jalisco Tecnologico 1
15 H CT Publica Guadalajara, Jalisco Tecnologico 1
16 M CAT Privada Torredon, Coahuila General 1
17 H CR Privada Guadalajara, Jalisco General 4
18 M |CR Privada Guadalajara, Jalisco General 1
19 H CCT Privada Tepic, Nayarit General 1
20 H CIB Privada Tijuana, Baja California General 1
21 H CIT Privada Tepic, Nayarit General 1
22 H aT Privada Tepic, Nayarit General 1
23 H aT Privada Tepic, Nayarit General 1
24 M |CML Privada Leo6n, Guanajuato General 1
25 H AG Privada Guadalajara, Jalisco General 1
26 H AG Privada Guadalajara, Jalisco General 1
27 |H |VQM Privada iﬁfﬁii’;‘gﬂde Cabadas, General 1
28 H IH Privada Zapopan, Jalisco General 1
29 M |FP Privada Guadalajara, Jalisco General 1
30 H IC Privada Guadalajara, Jalisco General 4
31 H IC Privada Guadalajara, Jalisco General 3
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32 M JPS Privada Culiacan, Sinaloa General 1
33 M |IMB Privada Tijuana, Baja California General 1
34 H MA Privada Zapopan, Jalisco General 2
35 H MUM Privada Uruapan, Michoacan General 1
36 H SPV Privada Puerto Vallarta, Jalisco General 1
37 H TS Privada EEJSZ?HICO de Ztniga, General 1
38 H TS Privada EEJSZ?HICO de Ztniga, General 1
39 M |[LS Privada Zapopan, Jalisco General 1
40 H LS Privada Zapopan, Jalisco General 1
41 H CIM Privada Zamora, Michoacan General 1
42 H PC Publica Guadalajara, Jalisco General 1
43 H PRA Publica Autlan de Navarro, Jalisco General 1
44 M PRA Publica Autlan de Navarro, Jalisco General 1

De los 44 profesores de matematicas de la EMS, 14 eran mujeres y 30 hombres

(Figura 6), lo que corresponde al 32% y 68% respectivamente:

Figura 6.

Mujeres y hombres docentes de matematicas reconocidos por sus estudiantes

PROFESORES IDENTIFICADOS: MUJERES Y
HOMBRES

Mujeres
32%

Hombres
68%
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De este conjunto, 30 laboraban en instituciones privadas y 14 en publicas (Figura 7):

Figura 7.

Sostenimiento de las preparatorias en donde laboraban los profesores reconocidos

SOSTENIMIENTO DE LAS
PREPARATORIAS EN DONDE
LABORABAN LOS PROFESORES

M Privada M Publica

<
-

SOSTENIMIENTO

Las instituciones de la EMS en donde ejercian su docencia los 44 profesores de
matematicas se ubican en ocho estados de la Reptiblica Mexicana (Figura 8): 30 en Jalisco,
cuatro en Nayarit, tres en Michoacan, dos en Baja California, dos en Tamaulipas y los tres
restantes en Coahuila, Guanajuato y Sinaloa (uno por estado). Estos datos se representan en

el siguiente grafico:
Figura 8.

Entidad federativa donde se encuentra la institucion en la que laboraba cada
profesor reconocido
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La mayoria de las instituciones en donde laboraban son de sostenimiento privado

(Figura 9). Tanto las tres instituciones privadas CD, IC y CR como la institucion publica

CT se ubican en el area metropolitana de Guadalajara, Jalisco:
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Figura 9.

Menciones por institucion, identificada como privada o publica
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Ademas de conocer los nombres de los profesores, con las respuestas de los estudiantes
se pudieron identificar las caracteristicas que explican el por qué los reconocieron como
profesores significativos en su proceso de aprendizaje de las matematicas. El reactivo 10 se
disefi6 por la investigadora en formato semi abierto, ya que cuenta con opciones de
seleccion multiple y ademas se puede elegir la opcion “Otro” y escribir una respuesta
libremente. La lista de opciones de seleccion multiple se generd por la experiencia de la
investigadora como profesora y formadora de docentes. Cuenta con una pregunta recurrente
que hizo a sus estudiantes semestre con semestre, desde 2020 hasta 2023, en donde les
pidio escribir las caracteristicas de sus mejores profesores. Los resultados de esta pregunta

sirvieron como inspiracion para generar las opciones del reactivo 10 de este cuestionario.

Con los resultados cerrados del reactivo 10, los resultados abiertos de la opcion “Otro”

de ese mismo reactivo, y las respuestas abiertas de la pregunta 11, se procesaron las
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respuestas de los estudiantes y se categorizaron por caracteristicas. Las cuatro
caracteristicas con mayor niumero de frecuencias fueron que: eran estrictos (19 menciones);
dominaban los contenidos de la asignatura (25 menciones); ayudaban a los estudiantes a
superar sus dificultades de aprendizaje (28 menciones); y explicaban con claridad (32

menciones).

En la Figura 10 se puede apreciar una vista en conjunto las caracteristicas que, desde la
perspectiva de los estudiantes, distinguen a los 44 profesores reconocidos de la EMS,

incluidas las de mayor mencion.
Figura 10.

Aspectos que caracterizan a los profesores reconocidos por sus estudiantes
informantes
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Aspectos que caracterizaban al profesor o profesora

Dominaba los contenidos de la asignatura: 25 Era estricto(a): 19

— -

oportunidades para
aprender: 7

Era flexible: 5

*Promovia el
pensamiento légico y
el analisis: 7

Explicaba con claridad: 32

Ayudaba a los estudiantes a superar sus dificultades
de aprendizaje: 28

Dominaba los contenidos de la asignatura: 25
Era estricto(a): 19

Transmitia interés y disfrute por la clase: 16

Daba seguimiento al proceso de aprendizaje de los
estudiantes: 14

Mantenia la atencién de los estudiantes: 12
Como persona, era un ejemplo a seguir: 12

*Motivaba para ir mas alla; altas expectativas: 12

Relacionaba conceptos nuevos con otros ya
aprendidos con anterioridad: 11

Inspiraba confianza; buena relacion con los
estudiantes: 11

Se preocupaba por el bienestar de los estudiantes: 9

Daba a conocer el programa de la asignatura:
objetivos, contenidos, metodologia y evaluacion: 7

*Usaba las tareas y/o evaluaciones como
oportunidades para aprender: 7

*Promovia el pensamiento l6gico y el andlisis: 7
Era flexible: 5
*Era paciente: 4

*Propiciaba la interaccion en el aula: 3



Es necesario aclarar que los calificativos marcados con un asterisco (*) son aquellos
que los estudiantes sefialaron de manera espontanea, ya que no estaban considerados en las
opciones de respuesta cerrada del reactivo 10. Se destacan porque ademas de que las
compartieron de manera libre, hubo reiteracion en su mencion. De estas respuestas
espontaneas se sefialan los atributos con mayor nimero de frecuencias: motivaba para ir
mas alla de lo que sefalaba el programa y tenia altas expectativas de los estudiantes (12
menciones); usaba las tareas y/o evaluaciones como oportunidades para aprender (7

menciones); y promovia el pensamiento 16gico y el andlisis (7 menciones).

3.5 Negociacion de acceso al campo y seleccion de los profesores

A partir de la identificacion de los profesores se procedio a su seleccion para participar

como agentes clave en esta investigacion en funcion de los siguientes criterios:

e Ser profesores de matematicas de la EMS
e Contar con el reconocimiento de los estudiantes porque la intervencion que tuvieron
como docentes fue clave en su buen desempefio académico universitario en el

campo de las matematicas

e Tener experiencia docente en algun periodo escolar a partir de que se puso en
marcha la RIEMS (2008).

e Haber participado en procesos de formacion continua en el &mbito de la docencia.

e Tener formacion inicial en el nivel educativo superior dentro de areas de ciencias

exactas como lo son, por ejemplo, las ingenierias, las licenciaturas en matematicas,
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fisica o quimica, o bien en ciencias biologicas o econémicas, como economia,
actuaria, biotecnologia, entre otras.

e Tener disposicion y voluntad para participar en la investigacion en cuestion.

De los 44 profesores, se consideraron a los que tuvieron mas de una mencién por parte
de los estudiantes, en donde el resultado fue de nueve docentes, mismos que se ubican en
las filas 4, 5,7, 11, 12, 17, 30, 31 y 34 de la Tabla 2. Ademas de estos 9 docentes cuya
ubicacion geografica es el estado de Jalisco, se tomo la decision de tomar en cuenta a
docentes de otras latitudes geograficas, tal es el caso de Nayarit, sin importar que tuvieran
una sola mencién. El motivo que explica esta consideracion radica en una mayor variedad

respecto a los lugares en donde se ubican las escuelas en donde laboraban los profesores.

Una vez que se identificaron los 23 profesores susceptibles a participar en el estudio, se
procedio a buscar informacion util y pertinente en sitios web sobre las instituciones, es
decir, de los lugares de trabajo de los profesores: domicilios, correos, nimeros telefonicos y
nombres de los directivos. A partir de estos datos se logrd establecer un primer contacto
con las autoridades académicas a quienes se les explico el motivo por el cual interesaba

acercarse a los docentes.

El contacto con los directivos de las instituciones resulto clave, pues ademas de
presentarles el proposito de la investigacion, se logrd su anuencia para establecer
comunicacion con los profesores y los permisos correspondientes para el uso de las
instalaciones en los casos en el que el desarrollo de las entrevistas asi lo ameritara. En el
Apéndice 3 se presenta el contenido del correo electronico que fue enviado de manera

posterior a la llamada telefonica. En este primer contacto con directivos se encontrd que
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ocho de los 23 profesores ya no laboraban en la institucion; situacion que dificulto el

acercamiento que asi se tenia previsto.

Las direcciones de correo electronico de los profesores fueron uno de los resultados de
este primer acercamiento con directivos. Los 13 correos obtenidos fueron el medio para
enviarles un comunicado inicial (Apéndice 4), en el cual se incluia un vinculo a una
encuesta en Microsoft Forms (Apéndice 5) donde se les solicitaba informacion general y se

indagaba -a través de preguntas- el cumplimiento de los criterios ya establecidos.

El resultado del correo y de la respuesta al cuestionario se resume en 8§ profesores que si
cumplian con los criterios establecidos, incluyendo el interés y disposicion por aceptar
participar. Los 5 docentes restantes no emitieron ningun tipo de respuesta, a pesar de que se
logré comunicacion con los directivos de su institucion, por lo que no forman parte del

grupo final que participd en el estudio.

En la Figura 11 se muestra el comportamiento de los datos respecto a la seleccion final

de los profesores participantes:
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Figura 11.

Seleccion de profesores de matematicas de la EMS

44 profesores
reconocidos por
influir en los altos

24 son buscados por
medio de sus
instituciones

Se contacta a 13 por
correo institucional

8 profesores
aceptan participar
en el estudio

A cada uno de los ocho profesores se les dio a conocer de manera explicita los
objetivos e importancia del estudio; informacidn que se les explicéd tanto en el cuerpo del
correo electrénico, como en las conversaciones telefonicas posteriores y en los encuentros
cara a cara al inicio de las entrevistas. Es importante destacar el entusiasmo que mostraron
los docentes al saber que los estudiantes egresados reconocian y valoraban su desempefio y
su incidencia en el aprendizaje de las matematicas. Externaron su asombro por el
reconocimiento inesperado, y se sintieron valorados y motivados para continuar trabajando

en pro de los aprendizajes de sus estudiantes.
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Como parte de la negociacion del ingreso al campo, se entrego a los profesores una
carta de consentimiento informado (Apéndice 6) en cuyo contenido se enunciaban los
objetivos de la investigacion, el caracter de su participacion y del cuidado que se tendria
con la informacion que proporcionaran. Al estar de acuerdo en participar de manera libre y
voluntaria, procedieron a firmar y con ello dar su consentimiento, quedando en claro que

podian abandonar la investigacion en cualquier momento que asi decidieran.

3.6 Caracterizacion de los profesores participantes.

Dos mujeres y seis hombres fueron los profesores participantes, y sus edades
oscilaron entre los 29 y los 58 afios. Las ingenierias, la matematica y la fisica corresponden
a su formacion inicial. Seis de ellos contaban con posgrados: cuatro con maestria y dos con
doctorado. Cuatro laboraban en instituciones privadas y cuatro en instituciones publicas. En
la Tabla 3 se presentan datos de los ocho profesores que colaboraron en el estudio. Para

proteger su identidad, los nombres se sustituyeron por otros:
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Tabla 3.

Profesores participantes en el estudio

. . ~ Ainos de .Nl’l.mer.o de
Docente o .F-ol:macl.on Cuidad, Afos d-e docencia 1nst1tuc1.0nes
4 Seudonimo | Edad | inicial (nivel | Posgrado(s) Estado docencia en educativas
licenciatura) en la EMS seneral en las que
ha laborado
Licenciatura Maestria en Guadalajara,
7 Arturo 29 | en Ingenieria ., Jalisco 11 11 1
) Educacion
Industrial
Maestria en | Guadalajara,
Licenciatura la Jalisco
11 Laura 40 en Ensenanza 12 17 5
Matematicas de las
Matematicas
. Ingenieria Maestriq en Guade}laj ara,
12 Beatriz 57 : Innovacion Jalisco 17 18 3
Industrial :
Educativa
17 Fernando 58 Ing enieria Ninguno Guadglaj ara, 32 32 5
Quimica Jalisco
22 Gerardo 29 ng enieria Ninguno Teplc? 7 7 2
Bioquimica Nayarit
Maestria en | Zapopan,
Ciencias en Jalisco
Ingenieria Quimica
30 Ricardo 42 .. Doctorado 17 19 2
Quimica .
en Ciencia
de
Materiales
Maestria en | Zapopan,
Ciencias en Jalisco
31 Mario | 37 | Licenciatura | Fisica 15 15 6
en Fisica Doctorado
en Ciencias
en Fisica
Licenciatura Zamora,
en Maestria en | Michoacan
) Educacion | Ensefianza
41 Rodrigo 48 Media de las 30 30 6
Superior en | Matematicas
Matematicas
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De los ocho docentes, los dos de menor edad -Arturo y Gerardo- resultaron ser
también directores de los bachilleratos en los que laboraban. En particular, Gerardo y Raul
eran profesores cuyo centro de trabajo era foraneo, es decir no se ubicaba en el estado de

Jalisco.

3.7 Contexto de la investigacion

La investigacion se desarrollo en el nivel de Educacion Media Superior,
especificamente en instituciones que operan bajo las modalidades de Bachillerato General y
Bachillerato Tecnologico (Figura 12). Estas modalidades fueron consideradas debido a la

adscripcion de los profesores participantes en el estudio.

Figura 12.

Adscripcion de las instituciones en las que laboraban los 44 profesores de
matemadaticas de la EMS

TIPO DE INSTITUCION

Bachillerato
Tecnolégico
21%

Bachillerato
General
79%

El Bachillerato General se organiza en un plan de estudios de seis semestres con

asignaturas de formacion basica y propedéutica, mientras que el Bachillerato Tecnoldgico
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incorpora, ademas, espacios curriculares de formacion técnica orientados al ambito laboral
(Gobierno de México, 2023). Ambas modalidades contemplan la ensefianza de las
matematicas como parte del curriculo obligatorio, lo que otorga a esta disciplina un lugar
relevante en la trayectoria académica de los estudiantes.

En las instituciones donde laboran los participantes, la formacion continua forma
parte de las condiciones laborales y profesionales, lo que implica su participacion en
diversos programas de actualizacion docente. Este elemento resulta particularmente
relevante para el estudio, dado que las vivencias analizadas se construyen en torno a dichos
procesos formativos. En este sentido, la formacién continua se concibe como un proceso
que contribuye al desarrollo profesional docente y a la mejora de la practica educativa
(Fierro, 2006).

En el periodo reciente, las politicas educativas han impulsado esquemas de
formacion que combinan componentes teoricos en linea y experiencias practicas
presenciales, orientadas al aprendizaje situado como parte de la actividad y del contexto

sociocultural (SEMS, 2023).

3.8 Etica de la investigacion

Al tener en claro la importancia de las implicaciones éticas en el quehacer cientifico,
asi como de la diversa legislacion desarrollada en este ambito, los principios éticos
desempefian un rol fundamental, en tanto contribuyen a que la investigacion se realice
conforme a la normativa vigente y con absoluto respeto a esos principios, razon por la cual

tanto a las autoridades educativas de las instituciones como a los profesores se les dieron a
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conocer los principios éticos, especialmente los referentes al acopio y tratamiento de los

datos, asi como los relativos a la divulgacion de los resultados de la investigacion.

Los principios éticos que rigieron la forma de proceder durante todo el proceso de
la investigacion fueron los siguientes:

A) Beneficencia y no maleficencia. Salvaguardar los derechos y el bienestar de los
profesores sujetos de estudio y de los participantes aledafios, tales como
estudiantes, directivos, administrativos e instituciones.

B) Fidelidad y responsabilidad. Establecer relaciones de confianza con los
profesores y, a la vez, mantener actitudes responsables y profesionales.

C) Integridad. Promover la honestidad, veracidad y precision en el manejo de la
informacion recabada.

D) Justicia. Ejercer un juicio razonable y tomar las medidas necesarias para que los
prejuicios y las limitaciones propias del investigador no nublen la calidad del
proceso de investigacion.

E) Respeto por los derechos y la dignidad de las personas. Respetar la dignidad, el
valor, la privacidad y la confidencialidad de los profesores y demas participantes
en el estudio (APA, 2010).

Desde la dimension ética se reconoce la posicion de privilegio que se tiene en el rol de
investigadora ya que, desde su ser y hacer, se esta en condiciones de poder visibilizar la voz
de los participantes en espacios académicos y de divulgacion de la ciencia. Por ello, la
recoleccion de los datos aportados por los profesores se ha realizado en un marco de
responsabilidad, compromiso y respeto, en un ambiente en el que el trato digno y la

disposicion abierta para escucharlos con honestidad cobra importancia. En todo momento
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se ha cuidado que sus expresiones se traten bajo los principios éticos que se han

considerado en la investigacion.

3.9 Recoleccion de datos
3.9.1 Técnicas e instrumentos

Con el fin de conocer y entender intersubjetivamente las vivencias de los profesores
de matematicas, la narrativa se convierte en un medio pertinente y util, ya que permite la
comprension y la interpretacion de experiencias que traspasan las barreras culturales, por lo
mismo, ayuda a tener una mejor inteleccion de las acciones de los individuos y su
incorporacion en la sociedad (Bornat, 2008).

Desde este punto de vista se reconoce que la narrativa posee fortalezas importantes
por el hecho de que, dada su naturaleza, permite la interactividad con los participantes,
favorece la comprension de subjetividades, y por ende facilita la construccion de relaciones
intersubjetivas. De la misma manera, permite identificar un orden y estructura en las ideas
desde situaciones que aluden a un contexto en particular.

La interactividad se promueve al momento de obtener datos por medio de algln tipo
de interaccion social directa, como lo es la entrevista. La subjetividad se puede visibilizar a
través de la expresion del ser, en donde es posible la manifestacion de sentimientos y
emociones que logran dar luz respecto a las percepciones de la persona (docente) y la forma
en que comprende y significa las situaciones y experiencias vividas. Esto ofrece
posibilidades para establecer relaciones caracterizadas por la intersubjetividad. Por medio
de la estructuracion, la narrativa permite que se generen datos que tienen orden -ya sea

obvio o implicito- a partir de las ideas que expresan los entrevistados cuando narran sus
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vivencias. Por ultimo, el contexto se manifiesta al momento en el que el entrevistado da

sentido a las experiencias que relata dentro del marco de espacio y tiempo que ¢l mismo

sitia, ademas de hacerse presente en el proceso mismo de analisis e interpretacion de los
datos que realiza el investigador.

Particularmente, en la presente investigacion se opto por la entrevista a profundidad,
como una de las técnicas que forman parte del abanico de las que hace uso la narrativa. Esta
técnica es considerada desde la perspectiva cualitativa como un encuentro planificado de
antemano entre sujetos, en el que se lleva a cabo un proceso comunicativo y dialdgico entre
entrevistados y entrevistador. La decision de utilizarla obedece a que su finalidad principal
es comprender las perspectivas de los entrevistados, sus creencias, sentimientos, opiniones
y los significados que dan a sus experiencias (Trinidade, 2016).

Aunque la entrevista a profundidad puede tener un guion preparado -instrumento
que otorga cierta estructura de la entrevista con temas a partir del objetivo de investigacion-
se pueden ejercer libertades segun las respuestas que van proporcionando los entrevistados.
Lofland y Lofland (1984) recomiendan que para que la recoleccion de datos sea productiva,
el inicio del proceso se ha de caracterizar por ser abierto y con los menores sesgos posibles.
Conforme transcurre este proceso, la entrevista se va estructurando de manera mas puntual,
es decir, se formulan preguntas mas especificas para ahondar en los aspectos que se
consideren relevantes. Esto implica recabar informacion mas focalizada pero apuntalada
hacia los objetivos de investigacion. El proceso de recoleccion de datos termina cuando el
investigador considera que la informacién que proporcionen los profesores es la suficiente
para poder llegar a responder detalladamente las preguntas de investigacion.

En el desarrollo de la entrevista a profundidad, los profesores son los autores y la

fuente de la evidencia de lo vivido a través del relato de su propia experiencia. Bornat
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(2008) senala que el contar historias es inherentemente una actividad humana universal. Al
ser el interés de este estudio, la comprension de las vivencias del profesor de matematicas
de la EMS respecto a la formacion y su incidencia en la practica docente, y por ende en el
desempefio de los estudiantes, esta técnica resulté conveniente y pertinente, pues a traveés
de la narracion se han podido identificar comprensivamente esas vivencias.

A partir de lo anterior, resulta pertinente precisar el sentido en el que se asume la
entrevista a profundidad en este estudio. Si bien la entrevista a profundidad puede
compartir con la entrevista semiestructurada el uso de un guion flexible, se distingue de
esta Ultima por el lugar que otorga a la experiencia vivida del sujeto y al proceso de
construccion de sentido en la interaccion. Mientras que la entrevista semiestructurada suele
orientarse a la obtencidon de informacion en torno a categorias previamente definidas por el
investigador, la entrevista a profundidad desplaza ese énfasis hacia la apertura del relato,
permitiendo que las categorias emerjan, se transformen o se resignifiquen a partir de la
propia narrativa de los participantes. En este sentido, no se trata inicamente de responder a
preguntas, sino de propiciar un espacio dialogico en el que el entrevistado pueda elaborar,
reconstruir e interpretar sus experiencias. Como sefiala Kvale (1996), este tipo de
entrevista busca comprender el mundo desde la perspectiva del entrevistado, desentrafiando
el significado de sus experiencias vividas.

En coherencia con el enfoque sociocultural que sustenta esta investigacion,
particularmente con la nocion de vivencia como unidad de andlisis, la eleccion de la
entrevista a profundidad responde a la necesidad de acceder no solo a lo que los docentes
hacen o dicen hacer, sino a la manera en que significan sus trayectorias formativas,
articulando dimensiones cognitivas, afectivas y contextuales. Desde esta perspectiva, una

estructura mas cerrada, propia de como la entrevista semiestructurada, podria limitar la
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emergencia de sentidos no previstos, mientras que la entrevista a profundidad ofrece
posibilidades de lograr un acercamiento mas comprensivo a la complejidad de dichas
vivencias. De este modo, esta técnica no solo fungié un medio de recoleccion de
informacion, sino como un espacio intersubjetivo de produccion de sentido, acorde con el
interés interpretativo que orienta el estudio.

Subsecuentemente, para establecer una forma de proceder y, con ello, lograr un
acercamiento con el punto de vista de los participantes sin perder el horizonte de llegada
del estudio, se consideraron dos nticleos tematicos generales derivados del propio apartado
teorico en funcion del objeto de estudio (Figura 13). Estos nucleos han servido de
estructura y sostén para la construccion del guion de entrevista y por supuesto, para la
derivacion de preguntas que fueron detonantes de la conversacion cara a cara con cada uno

de los profesores:
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Figura 13.

Nucleos temdticos de la investigacion

Como el profesor de
matematicas de la EMS
percibe, interpreta y
experimenta sus VIVENCIAS
en la formacion continua (su
SIGNIFICATIVIDAD), y...

... a su vez, cdmo es que vive,
valora y usa lo que ha
recuperado de esas vivencias
en su practica docente (su
INCIDENCIA)

El foco del primer nucleo tematico esta puesto en la manera en que los profesores
participantes perciben, interpretan, experimentan y juzgan sus experiencias en sus procesos
de formacion continua, esto es, en la significatividad de estos procesos de formacion, sus
intereses y sus expectativas en torno a formacion continua. Por ello, el interés en este

nucleo se centro en:

= La valoracidn general que tenian los profesores de las modalidades de formacion

docente en las que participaron

= Las experiencias significativas para su formacion en el drea educativa y, en especial,

para su practica.
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El segundo nucleo tematico se orienta al conocimiento de la manera en que los
profesores seleccionados viven, valoran y usan aspectos de esa formacion en su practica
docente. En otras palabras, su razon de ser se centra en la incidencia de estos procesos de
formacion continua. Aunque se sabia que esos relatos habrian de surgir libremente, se tuvo

cuidado de no perder de vista los siguientes asuntos:

e El estado de satisfaccion respecto a los programas de formacion continua en que
participaron

e Las acciones que tuvieron incidencia en su practica docente a partir de estos
programas de formacion continua

e Los artefactos mediadores

e Sus emociones durante y a partir de su participacion en estos programas

e Reflexiones sobre eventos especificos en estos programas y sobre su practica

docente posterior.

A partir de las preguntas de investigacion y del marco tedrico que orienta este estudio,
los dos nucleos tematicos amplios que se construyeron funcionaron como horizonte de
sentido para el disefio del guion de entrevista. Estos nucleos no operaron como categorias
cerradas, sino como referentes analiticos que permitieron mantener coherencia entre el
interés comprensivo del estudio, las preguntas formuladas y los relatos de los participantes.
En la Figura (14) se muestran tanto los nicleos tematicos como los seis ejes analiticos que

se construyeron en didlogo con el marco tedrico y el objeto de estudio.

Es importante sefalar que los ejes tedricos y los elementos analiticos que se muestran
en la Figura 14 no deben entenderse como una traduccion directa de la teoria en preguntas,

sino como un dispositivo de articulacion que permitio sostener un didlogo relacional entre
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las preguntas y objetivos de la investigacion y el aparato conceptual, es decir la perspectiva
tedrica. Referentes como los dominios genéticos del desarrollo (Vygotsky) o la Teoria de la
Actividad no se utilizaron como categorias analiticas directas, sino como marcos de
comprension que permitieron interpretar las vivencias docentes en distintas escalas

temporales, historicas y contextuales.

Frente a cada eje se integraron elementos conceptuales que se tomaron en cuenta para la
elaboracién del guion de entrevista. Esta vista de conjunto permite visualizar la coherencia

entre esos ejes teoricos y los asuntos que guiaron la conversacion:
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Figura 14.

Articulacion entre nucleos tematicos, ejes analiticos y contenidos del guion de entrevista

Ejes tedricos: Elementos analiticos:

e Estado de satisfaccion

* Acciones reguladas por
interacciones

¢ Dar cuenta de las
emociones

» Reflexionar sobre eventos
y emociones

* Interaccién con pares,
estudiantes y
coordinadores

¢ Construccion de las
vivencias dentro de
procesos sociales

Origenes

sociales

® Uso de signos y simbolos

* Herramientas fisicas y
mentales, lenguaje
e Interacciones en colectivo!

Mediacion

* Relacion con: su propia
practica docente

* Relacidn con: la institucion|
y el sistema educativo

Geografia
el

* Relato de sus vivencias

* Expresion por medio del
lenguaje

¢ Procesos individuales

® procesos culturales

¢ Material Did4ctico

* Secuencias
didacticas/actividades de
clase

¢ Resultados de estudiantes
e Estudiantes informantes

Sub-ejes que incluyen el
contenido del guion de
entrevista:

1) Relato de los programas de
formacién en que se ha
participado y sus caracteristicas

2) Elementos significativos en los
procesos de formacion:
experiencias, situaciones y
mediaciones

3) Emociones experimentadas en
esos procesos formativos y
situaciones en que surgieron

4) Aprendizajes significativos y su
uso en la practica docente

5) Cambios en la docencia
reconocidos a partir de esos
procesos de formacion (qué se
dejé de hacer, qué se hace nuevo,
qué permanece y por qué...)

6) Incidencia de esos cambios en
los aprendizajes de los estudiantes

7) Otras acciones que se realizan
para que los estudiantes aprendan,
ademas de las adquiridas en
procesos de formacion, y dénde se
adquirieron

Conviene sefialar que el proposito de la Figura 14 es heuristico y metodologico, en

tanto su funcidn se centra en mostrar como los contenidos del guion de entrevista se
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mantuvieron en dialogo con los referentes tedricos y con las preguntas de investigacion, sin
imponer categorias previas a las narrativas de los participantes. En dicha Figura se puede
apreciar la manera en que los “elementos analiticos”, sirvieron como conectores naturales
entre los ejes teoricos y el contenido del guion. En otras palabras, estos elementos analiticos
funcionaron como referencias orientadoras que permitieron mantener presentes
determinados focos tedricos en la conversacion, sin predeterminar las narrativas de los
profesores.

Los colores en los ejes analiticos (Figura 14), fungieron como ayudas para el logro de la
coherencia y consistencia entre el contenido del guion y las categorias tedricas. Por
ejemplo, el elemento analitico “Herramientas fisicas y mentales, lenguaje” de la categoria
teorica “Mediacion” marcado en color azul es posible advertirlo en el sub-eje 2 del guion.
De este ejercicio de relacion entre los ejes y los niicleos teodricos, se pudo establecer el
contenido del guion de la entrevista:

1) Los tipos de programas de formacion continua en los que participaron los docentes,

y sus caracteristicas

2) Lo significativo en los procesos formativos: las experiencias, situaciones y

mediaciones involucradas

3) Las emociones que se evocaron desde situaciones relevantes en los procesos de

formacidn continua

4) Aprendizajes significativos a partir de los procesos de formacién y su uso en la

préctica docente

5) Las trasformaciones, cambios y permanencias que reconocieron en la practica

docente a partir de su participacion en procesos de formacion continua
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6) La incidencia de esos cambios a partir de los procesos formativos en el aprendizaje

de los estudiantes

7) La génesis de otras acciones en pro del aprendizaje significativo de los estudiantes.
Incluir este asunto como eje tematico de la conversacion ha sido util, pues ha
permitido incorporar elementos significativos mas alla de la formacion docente que

se impulsa a nivel institucional.

Como preparacion para el desarrollo de las entrevistas a profundidad, se realiz6 una
entrevista piloto con un profesor de matematicas y fisica del nivel de educacion superior
que no formaba parte de la poblacion de estudio. Mediante este pilotaje, se refiné el
contenido de preguntas que no resultaban tan claras y se agregaron otras a partir de la
informacion proporcionada por el profesor. Ademas de ello, se tuvo la oportunidad de
practicar el rol de entrevistadora, enfrentar miedos e incertidumbres por la falta de practica
y desarrollar habilidades requeridas en la entrevista. De la misma manera, se ensayo el
proceso de transcripcion automatizada de audio a texto por medio de la herramienta de
Microsoft Word en linea. Con ello se logrd detectar que, si bien esta herramienta transcribia
las entrevistas con rapidez, era necesario un proceso arduo de limpieza (Apéndice 7).

Posterior al proceso de pilotaje, y una vez que cada docente eligio la fecha, el
horario y el lugar, se desarrollaron las entrevistas cara a cara; relacion que permitio el
establecimiento de encuentros entre subjetividades en un ambiente mas personal y calido,
lo cual facilité acercamientos comprensivos a los significados y sentidos que cada uno de
los 7 profesores les otorgd a sus acciones en los contextos de formacion y de practica.

Antes de iniciar cada entrevista se le obsequi6 a cada profesor un libro de matematicas
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como muestra de agradecimiento y se le entregd una constancia de participacion
membretada y firmada por el coordinador del doctorado y por la investigadora (ver
Apéndice 8).

Tal y como lo sefialan Lofland y Lofland (1984), el proceso de recoleccion de datos
termin6 cuando se considerd que la informacion proporcionada por los profesores era la
suficiente para poder llegar a responder las preguntas de investigacion, por lo que se
consideraron sucesivos encuentros con cada docente con el apoyo de una serie de preguntas

guia (Apéndice 9) para lograr este fin.

3.9.2 Triangulacion

En los estudios cualitativos se vuelve relevante la pregunta sobre la credibilidad de
los hallazgos principales en contraste con otros elementos de la realidad circundante del
fenomeno. Coffey y Atkinson (2003) retoman ideas de Denzin y Lincoln (1994) para
describir al investigador cualitativo como un bricoleur, en el sentido de que emplea

variedad de estrategias para recopilar diversos de materiales empiricos.

Desde estas consideraciones, se ha previsto el uso de estrategias adicionales a la
entrevista para estudiar el fenomeno que interesa (Shenton, 2004). Asi pues, se reconoce la
importancia de la triangulacion dentro del proceso metodoldgico, el cual Pérez-Serrano
(2002) explica que implica recabar un abanico de datos desde puntos de vista distintos para
realizar multiples comparaciones de un mismo fendmeno, con pluralidad de perspectivas y
procedimientos. Por ello, se tomd la decision de triangular por medio de tres vias: por la
informacion recabada desde los estudiantes informantes en el cuestionario de Microsoft
Forms (Apéndice 1), por la revision de documentos propios del rol docente tales como las

planeaciones didacticas, el tipo de tareas, las evaluaciones y los materiales, en su funcion
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de artefactos mediadores en los procesos de aprendizaje, y por los registros del diario de

investigacion.

Las respuestas de los estudiantes al cuestionario (Apéndice 1), ofrecen material
valioso del ser y hacer de los profesores en su rol de mediadores en los procesos de
aprendizaje; opiniones y perspectivas que ayudan a comprender los desempefios que

incidieron en sus resultados educativos en las matematicas como area de conocimiento.

Por otro lado, la explicacion de los profesores en torno a la planeacion didactica, a
la evaluacion y al uso de los recursos, representa una ventana para entender los procesos en
los cuales tiene lugar la elaboracion de informacion relacionada con la accion pedagogica,
es decir, con la configuracion del pensamiento estratégico y practico de los docentes. Esto
vuelve comprensible una parte importante del fenémeno educativo desde las relaciones
entre el pensamiento del docente y las practicas en el contexto real de las clases (Pérez &
Gimeno, 1988). La explicacion para entender la 16gica de construccion puede ser un
elemento que ayude a visibilizar las vivencias, mismas que pueden ponerse en didlogo

constructivo con las narrativas producto de las entrevistas cara a cara.

Tanto el contenido del cuestionario, la explicacion respecto a los elementos que se
consideran en los documentos que forman parte del entramado del proceso de ensefianza-
aprendizaje y el diario de campo son parte de la estrategia de triangulacion de datos, misma
que ayuda a acceder a posibilidades de mejora en la calidad del proceso de la investigacion

y en el abordaje adecuado del objeto de estudio (Rodriguez-Gomez et al, 1999).
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3.10 Analisis de los datos

Una vez recabada la informacion a través de las entrevistas, se procedio al analisis
de estos datos; proceso que implico operaciones que permitieron manipular, transformar,
reflexionar y comprobar la informacion que a su vez ayudaba a extraer los elementos
significativos, en tanto eran relevantes y pertinentes para el estudio:

El analisis de datos cualitativos es un proceso mediante el cual se organiza y

manipula la informacion recogida por los investigadores, para establecer relaciones,

interpretar, extraer significados y sacar conclusiones (Spradley, 1980, p.70).

Las operaciones que forman parte del proceso analitico corresponden a las que
proponen Miles y Huberman (1984), mismas que coinciden con las que declaran Garcia
Jiménez et al (1994), a saber: reduccion, disposicion y construccion de conclusiones;
operaciones que se entrelazan en el proceso mismo, el cual se caracteriza por ser flexible,
pues depende de las particularidades del estudio y de los datos obtenidos en los encuentros
con los profesores (Garcia Jiménez et al 1994). Para Rodriguez-Sabiote (2003) el dato
cualitativo, al contrario del cuantitativo, se convierte en un elemento dinamico resultado de
una serie de manipulaciones que transforman la realidad (p.5).

La reduccion corresponde a la etapa de simplificacion, seleccion, ordenamiento y
clasificacion de los datos cualitativos para hacerlos abarcables, manejables y susceptibles
de ser analizados. Miles y Huberman (1984) denominan a esta etapa la de procesamiento de
la informacion, pues predominan operaciones encaminadas a la reduccion, disposicion y

transformacion de los datos.
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En el caso de esta investigacion, esta fase del proceso analitico inici6 cuando la
informacion cualitativa derivada de las entrevistas a profundidad y capturada a través de
audio grabaciones se convirtid en objeto de procesamiento a partir de su transcripcion,
registro que se denomina texto de campo. Ruiz-Olabuénaga (2012) sefala que este texto se
caracteriza por ser confuso, abigarrado, desordenado y lleno de repeticiones; razon por la

cual ha de ser procesado.

La codificacion y la categorizacion, vistas como operaciones metodoldgicas que
ayudan a transformar los datos en bruto a datos reducidos, conllevan un proceso que es
necesario para organizar y manipular la informacion. Estas representan la base para llegar a
establecer relaciones, interpretar, extraer significados y construir conclusiones (Taylor &

Bogdan, 1986).

A partir de las entrevistas realizadas, el analisis de la informacion se desarrollo
mediante un proceso interpretativo y progresivo cuyo fin era la identificacion de unidades
de significado, las cuales se pudieron ubicar a partir de segmentos narrativos relevantes
(temas) en los que los docentes expresaban vivencias, reflexiones, emociones, aprendizajes
o decisiones vinculadas con su formacion y su practica docente. La seleccion y recorte de
dichos segmentos no respondio a la busqueda de indicadores previamente definidos, sino a
su relevancia para comprender el sentido que los profesores atribuian a sus experiencias

formativas, en coherencia con el enfoque interpretativo del estudio.

Una vez que se identificaron las unidades de significado, estas se agruparon en
codigos y subcodigos a través de un proceso iterativo de comparacion constante entre los
datos empiricos, las preguntas de investigacion y los referentes tedricos. Este
procedimiento permitio ir refinando, reorganizando y articulando los cddigos hasta
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conformar categorias analiticas mas amplias, que no fueron concebidas como
compartimentos cerrados, sino como construcciones interpretativas que integraban
multiples dimensiones de la experiencia docente. De este modo, la teoria no operdé como un
marco clasificatorio rigido, sino como un horizonte de comprension que orient6 la
interpretacion, favoreciendo el didlogo continuo entre los relatos de los docentes y los

conceptos teoricos que sustentan el estudio.

El proceso general de transformacion mediante estrategias manipulativas que

ayudaron a construir las categorias analiticas se explicita a continuacion:

Los archivos con las transcripciones de las entrevistas (limpias) se cargaron
individualmente en el programa Atlas Ti. Una vez que se afadieron a la pestana de
documentos, se procediod a la lectura completa y minuciosa de esos textos, actividad que

sirvio para familiarizarse con su contenido.

Posteriormente, se realizo una lectura detallada de cada entrevista, con el fin de
identificar asuntos, segmentarlos y asignarles una etiqueta en funcion del tema central de
los recortes de texto. En este sentido se aclara que las etiquetas no fueron a priori, es decir
basados en la teoria, sino que surgieron directamente de los datos. Para ello, las preguntas
que sirvieron de medio para tal asignacion fueron: jcudl es el referente? ;qué esta

sucediendo aqui? ;de qué habla el docente? ;de qué trata el contenido?

Los segmentos de texto identificados se copiaron a una tabla de Excel y se
asignaron etiquetas (c6digos), mismas que sumaron un total de 175 (Apéndice 10). Para
facilitar la reduccion de datos se decidid utilizar colores para agrupar esos segmentos y

asignar nuevos cddigos. Si bien se procedié a poner “junto lo que va junto” por medio de
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los colores, se optd por realizar esta operacion de manera fisica dada la gran cantidad de
elementos por agrupar y clasificar. Para ello, se imprimi6 la tabla que contenia los
segmentos de texto, se recortaron y se procedio a clasificarlos por teméaticas comunes,
mismas que se escribieron en hojas tamafo carta y se colocaron en la parte superior de un
pizarrdn. Este proceso permitio agrupar cada segmento de texto (175) en la tematica
correspondiente. En la siguiente Figura (16) se puede apreciar el producto de este primer

ejercicio a proposito de reducir los datos:

Figura 16.
Proceso fisico de agrupamiento y reduccion de subcodigos

Esta disposicion de los datos permiti6 refinar las etiquetas, establecer relaciones y
construir agrupaciones mas abarcativas, lo que dio como resultado 33 c6digos marcados en

texto naranja en la Figura 16. Para asegurar que estos nucleos de significado tuvieran
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relacion con las preguntas de investigacion, se procedid a establecer correspondencias con
las mismas a partir del uso de colores: azul con la pregunta subsidiaria 1, rojo con la 2,

verde con la 3 y negro con la 4. Este ejercicio también ayudo a identificar asuntos que no
necesariamente se conectaban con las preguntas, pero que finalmente resultaban de interés

para el estudio.

El resultado de esta operacion fisica se agregd a la tabla de Excel a la que se le
incluy6 una nueva columna con los nuevos codigos (33), mismos que se asociaron con los
175 codigos iniciales a los que se le llamaron subcodigos. Este ejercicio se realizo con la
intencion de asegurar que esos subcodigos estuvieran considerados en los codigos. La
siguiente columna que se agreg6 al Excel se destiné a la descripcion del significado de cada
codigo, pues ello fungiria como hoja de ruta (libro de codigos) frente a los extensos datos
de las entrevistas, lo que aseguraba que, en el proceso de reduccion de datos de las
transcripciones de cada entrevista, no hubiera confusiones al momento de codificar los

segmentos de texto (ver Apéndice 11).

Ya con el libro de codigos impreso, fue mas facil etiquetar (codificar) los segmentos
de texto de cada entrevista en el software Atlas Ti. En la siguiente Figura (17), se presenta
un ejemplo de la segmentacion y la codificacion como operaciones que forman parte de la

reduccion de datos:
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Figura 17.

Uso del Atlas. Ti para codificar las entrevistas

:odo, éno? De repente, en la maestria, un poco
\ara poder tener una mejor visién a la hora de
istérico a mi me parece como muy interesante, y
ntender un poco mas de cémo encajar en los

cidn, pero también al respecto de... cdmo

poco de planificacién. Un poco de evaluacién.
n, si me acuerdo mucho y me parecié muy

iara aprender y el instrumento de evaluacién
ndan. No sé, déjame de pensar. No sé, en
ejemplo: come cuando trabajabas en seminario,
1aja en seminario o no habia tenido oportunidad
repente era, o sea, tu investigaste lo que t

el maestro no era como que el total. dno? El
que iba a dirigir, entonces, como que todos los
{ poco a poco ahi vas entendiendo més al

"Eg

"9

R

"9

Cc12

C09

C12

Co9

C19

C26

c29

g9

C10

C12

C15

90 8E9

g

C12

C12

De la revision analitica y del respectivo agrupamiento de los 33 codigos, se

pudieron construir cuatro grandes categorias analiticas, a saber: los aprendizajes, los

mediadores, las tensiones y dilemas, y la incidencia de la formacion.

Estas cuatro categorias no constituyen niveles de analisis independientes, sino que

se derivan de un proceso progresivo de abstraccion analitica. Los 175 subcddigos

identificados en una primera etapa fueron agrupados en 33 codigos de mayor nivel de

generalidad, atendiendo a similitudes semanticas, conceptuales y contextuales A su vez,

estos codigos se reorganizaron en categorias analiticas mas amplias, las cuales estructuran

los subapartados del capitulo de resultados. Este proceso de reduccion de datos se presenta

a manera de ejemplo en la tabla 4:
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Tabla 4.

Sistema de categorias, subcategorias, codigos y ejemplos de subcodigos de evidencia

Categoria Subcategoria Cédigo Subcédigos / Ejemplos
4.1.1 De la disciplina al Aprendizajes a partir de la formacion;
pensamiento matematico: Dominio matematico; Interconexion
resignificacion del saber C07, C08, | de temas; Formacion inicial;
profesional C09, C16 | Concientizacion de saberes
4.1.2 Entre la teoria y el aula: Implementacion en clase; Prueba y
apropiacion pedagogica y C03, C04, | error; Lo que se deja de hacer; Lo que
didactica de la formacion C30, C31 | se mantiene; Evaluacion; Andamiaje
4.1 Incidentes criticos; Historia personal;
Aprendizaje | 4.1.3 Emociones y vinculos en la C13, C18, | Influencia familiar; Sentimientos;
y desarrollo | enseflanza: el aprendizaje afectivo- | C32, C19, | Reconocimiento del estudiante;
de los relacional C20 Afectos
docentes en | 4.1.4 La docencia como identidad: Razones para formarse; Rol docente;
los procesos | construccion del sentido C28, C29, | Mejora continua; Autocritica; Sentido
formativos | profesional C10 de la docencia
42La Relacion profesor-estudiante;
mediacion | 4.2.1 El otro social como Cl14, C15, | Facilitadores; Pares;
en la mediador del aprendizaje C26, C27 | Retroalimentacion; Acompafiamiento
construccion | 4.2.2 Herramientas, lenguaje y Tecnologia; Plataformas; Recursos
de los pensamiento: mediaciones fisicas | C17, C23, | didacticos; Software; Organizacion de
aprendizajes | y simbolicas en la formacion C33 materiales
4.3.1 Entre visiones y Influencia institucional; Obstaculos;
expectativas: tensiones ante la Limitaciones; Demandas; Autonomia
practica y la formacion C21,C25 | vs imposicion
4.3.2 Enfoques en disputa: dilemas Contenido de formacion; Logistica;
43 entre modelos formativos y Duracién; Modalidad; Evaluacion;
Tensiones y | necesidades docentes C12, C22 | Formacion tipo receta
dilemas en | 4.3.3 Contenidos en controversia: Necesidades docentes; Formacion
la formacion | discrepancias entre saberes deseada; Falta de contenido
docente propuestos y saberes valorados Cl11, C24 | disciplinar; Relevancia
4.4.1 De la transmision al dialogo:
transformaciones en el estilo de Escucha pedagogica; Relacion
ensefianza y en la relacion empatica; Participacion; Confianza;
44La pedagdgica C04, C02 | Cambio de rol
incidencia | 4.4.2 Transformaciones en los
dela recursos y estrategias didacticas Uso de TIC; Kahoot; Genially; ABP;
formacion | utilizadas en la practica docente C17,C33 | Innovacioén didactica
en la 4.4.3 El uso reflexivo de los Aprendizajes del estudiante; Trabajo
practica recursos: de la receta a latoma de | CO1, COS, | independiente; Uso critico de recursos;
docente decisiones pedagbgicas C06 Toma de decisiones situada
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Para un mayor nivel de analisis comprensivo relativo a la construccion de la tabla 4,
el lector puede remitirse a la numeracion de los codigos en el Apéndice 11 y a los

subcodigos representativos que se muestran en el Apéndice 10.

Es menester hacer énfasis en que este sistema de categorizacion no responde a una
logica predefinida, sino que su construccion obedece a un proceso progresivo a partir del
analisis inductivo de los datos empiricos. De esta manera, las categorias no solo organizan
la informacion, sino que constituyen una via para comprender las vivencias de los
profesores respecto a la formacion continua, su significacion de las distintas experiencias

formativas y la incidencia en su practica docente en contextos especificos.

3.11 Devolucion de los resultados.

La devolucion de los resultados forma parte de las fases del proceso de investigacion.
Como tal representa un modo que permite pensar la investigacion como una construccion
de conocimiento util no solo para los participantes y sus instituciones de adscripcion, sino
para el campo de la formacion docente. Para tal efecto, se tienen previstas las siguientes

acciones en diferentes momentos del estudio:

e [adevolucion en el campo de la investigacion a partir de la presentacion de un
informe final a los profesores que contribuyeron a la construccion del conocimiento.
Derivado de esa presentacion, iniciar un proceso de didlogo cuyo foco sea la
utilidad de los resultados en el ambito laboral. Tal y como lo sefiala Cortés-
Gonzélez (2011): Cuando entendemos que el investigador no es quien otorga

autoridad al conocimiento, sino que son las propias experiencias e interacciones las
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que generan dicho conocimiento, es cuando podemos situarnos en un enfoque donde
se posibilite de manera critica una construccion de la comprension de las realidades
compartidas (p.68).

Presentar una sintesis tanto del proceso como de los resultados, conclusiones y
reflexiones a los directivos de las diferentes instituciones en donde laboran los
profesores participantes.

Recuperar los efectos en los profesores y en el propio investigador, y elaborar un
articulo reflexivo de la experiencia en torno a la devolucion de los resultados a los
participantes.

Elaborar articulos de investigacion, mismos que se enviaran al dictamen
correspondiente de revistas indexadas para su posible publicacion.

Presentar ponencias en Congresos de Educacion -nacionales e internacionales-

A partir del proceso metodoldgico descrito en este capitulo, el analisis de los datos

permitié construir un entramado de significados que da cuenta de como los profesores de

matematicas de la EMS viven, interpretan y resignifican sus experiencias de formacion

continua. Las categorias analiticas que emergieron (aprendizajes, mediaciones, tensiones y

dilemas, e incidencias) no se conciben como compartimentos aislados, sino como

dimensiones interrelacionadas de un mismo proceso formativo, atravesado por trayectorias

personales, institucionales y socioculturales.

En el siguiente capitulo se presentan los resultados de este andlisis, organizados a

partir de dichas categorias, articulando de manera constante las voces de los docentes con

los referentes tedricos que orientan el estudio. De este modo, los hallazgos no solo
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describen regularidades empiricas, sino que buscan comprender los sentidos que los
profesores atribuyen a su formacion y a su practica, asi como las implicaciones que estos
procesos tienen en la construccion de su identidad docente y en el aprendizaje de sus

estudiantes.
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Capitulo 4. Resultados

A partir del acercamiento con los profesores de matematicas y del respectivo
analisis del corpus de datos, se presenta en este capitulo el desarrollo de las categorias
construidas mediante un proceso inductivo: Los aprendizajes construidos en los procesos
formativos, la mediacion en la construccion de conocimientos, las tensiones y dilemas de la

formacion docente, y la incidencia de la formacion en la practica docente.

En cada categoria se presenta y exploran diversas aristas vinculadas a sus vivencias,
las cuales representan una significacion de sus experiencias en dichos procesos. Para
preservar el anonimato y mantener la trazabilidad de las voces, las citas textuales se
presentan con el codigo [E #x, hh:mm:ss], que indica nimero de entrevista y marca de

tiempo en la transcripcion.

4.1 Aprendizaje y desarrollo de los docentes en los procesos formativos

Los aprendizajes construidos en los procesos de desarrollo profesional, reconocidos
por los profesores como significativos son de distinta indole: declarativos, procedimentales
(habilidades) y actitudinales; aprendizajes que no se restringen al ambito formal o
institucional, es decir, a los espacios de formacion ofrecidos por la autoridad educativa de
la Educacion Media Superior (EMS) ni a los disefiados por las instituciones escolares

donde laboran.

Los docentes de matematicas sefialan multiples experiencias del &mbito no formal

como fuentes relevantes para su desarrollo profesional. Dicho de otro modo, aprenden a
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través de diversas interacciones con colegas, familiares o personas cercanas, asi como por
medio de iniciativas personales que los convierten en autodidactas. De esta manera el
aprendizaje docente puede caracterizarse como un mosaico de oportunidades diversas:

formales e informales, obligatorias y voluntarias, planificadas y fortuitas.

Los aprendizajes construidos por los docentes en procesos formales e informales
que les resultan relevantes y significativos son aquellos que responden a intereses genuinos,
que emergen de necesidades sentidas y que, por lo mismo, los perciben como utiles o
pertinentes para su practica. El aprendizaje cobra sentido en la medida en que responde a
una necesidad y no a una imposicién por parte del sistema o de una autoridad educativa.
Cuando los profesores reconocen sus limites respecto a determinados conocimientos en
funcién de necesidades de su practica, muestran apertura y disposicion por enriquecer sus
fondos de conocimiento. Este principio es central en la manera en que los profesores

valoran lo que aprenden y la manera en que lo usan en la ensefianza.

A partir del analisis de los relatos de los docentes se reconoce la existencia de
una variedad de razones que explican la significatividad de los aprendizajes, entre ellas
sobresalen las siguientes: el desconocimiento de objetos de aprendizaje incluidos en los
programas académicos del nivel medio superior; la necesidad de ampliar o profundizar
saberes considerados clave para enfrentar los desafios del aula y la motivacion intrinseca
por enriquecer su practica pedagogica y fortalecer su identidad profesional. Estos motivos
evidencian que el bagaje de conocimientos construidos durante la formacion inicial y
continua no siempre resulta suficiente para afrontar o responder a los retos y exigencias de

la practica docente.
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De esta manera, la formacion representa para los profesores un espacio de
oportunidades, con potencial para compensar carencias, resolver incertidumbres y
enriquecer los saberes disciplinares y pedagogicos. Tal como lo sefiala Perkins (1992) en su
“Teoria Uno”, se aprende mas cuando se cuenta con una oportunidad razonable para

hacerlo y, sobre todo, cuando existe una motivacion genuina.

Como ya se ha mencionado en parrafos anteriores, los aprendizajes reconocidos
como significativos por los profesores son de diferente naturaleza, a saber: aprendizajes
vinculados con las matematicas como disciplina; los centrados en aspectos pedagogicos y
didacticos; los que apelan a la dimension afectiva-relacional y los referentes a la
construccion de su identidad docente. Con el fin de destacar aspectos clave del desarrollo
profesional de los docentes participantes, a continuacion, se describe esta tipologia de

aprendizajes.

4.1.1 De la disciplina al pensamiento matemadtico: resignificacion del saber profesional
Los profesores se han dado cuenta que el aprendizaje matematico representa un
compromiso, pues por experiencias previas no conciben ensefiar un contenido sin tener el
dominio de este. El temor por verse sefialados o cuestionados por parte de sus estudiantes
explica su necesidad y responsabilidad por aprender y dominar los contenidos curriculares

que son motivo del aprendizaje escolar:

“...Ahora ya le tengo respeto a las cosas. [...] Antes, cuando te metes a hacer una
demostracion sin haberla preparado y no llegas a ningun lado, el alumno se pierde

vy dice: ‘Si ni el maestro pudo, ;como lo voy a hacer yo?’” [E #4, 00:43:16]

163



Su actitud y disposicion por actualizarse en determinados objetos matematicos
tiene relacion con vivencias en el aula que los han confrontado con sus areas de
oportunidad, por lo mismo perciben la necesidad de mejorar y profundizar su saber
matematico. De alguna manera evitan verse evidenciados ante los alumnos, precisamente

por no conocer los temas de ensefanza.

Enfrentarse a la realidad de “no saber” dentro del aula, y con los alumnos de frente,
constituye un motor que coloca a los profesores en el camino del aprendizaje. Evitar
incidentes criticos o conflictos inherentes a la falta de dominio de contenidos matematicos
es un antecedente que los motiva a reconocer que no saben todo, por lo mismo su decision

para refinar, fortalecer o adquirir nuevo conocimiento matematico:

“Cuando sales de la licenciatura... sueles ser muy soberbio, y crees que sabes todo,
;no? Porque no sabes nada. Nada en realidad. Sabes de todo y de nada a la vez.
Entonces creo que esa soberbia se transmitia a las clases, el hecho de decir: ‘Ah,
pues no hay problema, ahorita lo hago o deduzco todo’ y tomala, que no deduces
nada. Porque te empiezan los nervios y empiezas con tus demostraciones de cero
igual a cero. [...] Pero por soberbia, ;no? [...] Ahora ya si hay algun tema que

digo: ‘A ver, no, no, no sé como abordarlo’, jpues revisa!” [E #4, 00:39:22].

Los profesores, al mismo tiempo que ensefian, se ven interpelados a reforzar y
profundizar sus conocimientos matematicos. De esta manera, el aprendizaje de
determinados temas que son parte de la asignatura sucede a partir de que los docentes se

dan cuenta de la necesidad de comprender o de tener un entendimiento profundo de los
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objetos de la ensenanza. La capacidad de tomar la iniciativa y asumir la responsabilidad de
aprender, es decir su actitud proactiva, los coloca en el rol de aprendices permanentes de su
disciplina. Es menester sefialar que la expertise en el campo de conocimiento matematico
es valorada y reconocida por sus estudiantes, en este caso por los que participaron como
informantes clave a proposito de identificar y seleccionar a maestros que influyeron de
manera positiva en sus aprendizajes matematicos (Cfr, p. 117). En la siguiente vifieta se
aprecia la manera en que se perciben como aprendices permanentes a partir de procesos que
les permite mejorar sus habilidades y conocimientos para ejercer la docencia como

profesion:

“... el hecho de que el profe quiera ensefiar matematicas en automdatico lo vuelve
alumno y tendriamos que darle un tratamiento como alumno. Esto implica que no
tengo que dar por hecho que el profe sabe de lo que esta hablando y ademas no esta

de mas repasar uno que otro aspecto” [E #6, 01:26:56].

Para los docentes no solo es relevante aprender y dominar contenidos de la
ensefanza que requieren de una mayor explicitacion, sino aprender con una vision mas
amplia la manera en que los conocimientos matematicos se pueden utilizar
productivamente para resolver problemas de la realidad. Asi pues, el aprendizaje de las
matematicas se extiende mas alla de los aspectos operativos, pues los profesores lo enfocan
hacia una comprension mas holistica de la disciplina, incluyendo conceptos, aplicaciones,

experimentacion y conexiones con otras areas del conocimiento:
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“Y entonces tuve que aprender matematicas que no sabia para poder dar esas
materias con el sustento y la comprobacion que tenia. Y es que al final todo es un
modelo matematico que desarrollas y reduces a través de procesos matematicos
conocidos [...] Entonces, eh, son un monton de artilugios ahi que tu al final le
ensenias al alumno de ingenieria, a que no porque esté viendo un tubo con agua

correr, no hay matematicas. De hecho, hay muchisimas matematicas ahi, muchas

mas...” [E #6, 00:02:58].

Como parte de esos aprendizajes que trascienden el saber operativo de las
matematicas, sobresale el valor que unos profesores le otorgan al conocimiento de la
historia de esta ciencia formal y exacta, pues lo visualizan como un elemento clave para

mejorar la enseflanza y lograr que los estudiantes construyan sentido de lo que aprenden:

“...un poco también entender mas las matematicas a profundidad para poder tener
una mejor vision a la hora de explicar uno el mismo tema, ;no? Conocer el enfoque
historico a mi me parece como muy interesante, y si entiendes bien como se
desarrollo, también puedes entender un poco mds de como compartir con los

alumnos esas ideas.” [E #1, 00:09:09].

El aprendizaje de nuevos métodos matematicos -técnicas mediante las cuales es
posible formular problemas matematicos de tal forma que los estudiantes puedan

resolverlos usando operaciones aritméticas- los adquieren a partir de la curiosidad que los
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incita a aprender y con ello, a estar en el camino de la mejora continua en su desarrollo

profesional:

“A ver, el Método de Montante yo lo conoci hasta aqui en [la institucion]. Yo no lo
conocia, en mi vida lo habia visto nunca... Como Gauss, Gauss-Jordan, hay un
método que se llama Montante [...] la ventaja contra Gauss y Gauss-Jordan es que

no usa decimales, todo sale entero” [E #1, 00:14:43].

El aprendizaje de nuevos métodos matematicos y el de técnicas no convencionales
muestra que el enriquecimiento de los fondos de conocimiento es una experiencia que
sucede en la cotidianeidad de la vida escolar. El reconocimiento de la existencia de lagunas
en el conocimiento y el deseo de aprender nuevos conocimientos matematicos, tanto en
estructura como en profundidad, son antecedentes que explican la manera en que los
profesores por decision propia deciden emprender procesos formativos. Al reconocer sus
necesidades de aprendizaje de distintos objetos matemadticos, emprenden de manera
voluntaria procesos para enriquecer sus fondos de conocimiento, y con ello perciben que su
ensefanza y el desempefio académico de sus estudiantes puede mejorar de manera
continua. Al aprender de manera comprensiva, enriquecen su ensefianza y promueven en

sus estudiantes el uso significativo del saber matematico:

“Como que puedes nutrir mas lo que estas haciendo, ;no? A veces uno decia:
‘Bueno, les voy a explicar este tema y el tema concreto es esto y esto’, pero yo les

puedo enriquecer diciendo. ‘Esto les va a servir para tal cosa, esto puede llevar a
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tal cosa, esto se le puede aniadir tal cosa, esto estd relacionado con tal cosa

anterior.’ Y les nutres mas la clase” [E #1, 00:18:28].

Darse cuenta sobre las propias limitaciones y la toma de conciencia respecto a la
complejidad de la disciplina han sido elementos clave en el proceso de aprendizaje
matematico de estos profesores. Al reconocer que el dominio de las matematicas es un
proceso dinamico, inacabado y en constante reconstruccion, los docentes ajustan tanto sus
expectativas sobre el conocimiento previo de sus estudiantes como su concepcion del rol
que desempefian en el aula. Esta vision coincide con la propuesta de Mason (2002), quien
sugiere que el desarrollo del pensamiento matematico requiere una disposicion constante a

la reflexion critica sobre la practica y sobre el propio conocimiento disciplinar.

Lejos de asumirse como poseedores de un saber absoluto, los docentes han
transformado la ensefianza en una oportunidad continua de aprendizaje y crecimiento
profesional. Esta concepcion se vincula con el enfoque del “profesor como aprendiz
permanente” propuesto por Schon (1983), segun el cual el profesional se forma a partir de
su propia experiencia reflexiva en la accidon y sobre la accion. A partir de sus vivencias en
el aula, los profesores entrevistados han aprendido a desprenderse de posturas de seguridad
infundada y a adoptar una actitud de mejora constante. Reconocen que enseiar matematicas
exige también reaprender la propia disciplina y actualizar sus comprensiones sobre la

misma.
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4.1.2 Entre la teoria y el aula: apropiacion pedagdgica y didactica de la formacion

A diferencia del conocimiento matematico, que muchos docentes traen consigo
desde su formacion universitaria, la pedagogia representa un desafio adicional en tanto su
formacion inicial no estd enfocada al ambito de la educacion. Esta no solo implica
familiarizarse con teorias del aprendizaje, sino también, desarrollar habilidades especificas
de la practica docente, tales como disefiar situaciones y entornos de aprendizaje, facilitar,
orientar y acompafiar procesos formativos, asi como evaluar el progreso de los estudiantes.
Este tipo de conocimiento, que articula lo disciplinar con lo pedagogico, ha sido
denominado por Shulman (1987) como conocimiento pedagogico del contenido

(pedagogical content knowledge), y se considera central para una ensefianza efectiva.

Los profesores han comprendido que los contenidos vinculados con la pedagogia y
la didéactica no constituyen un mero complemento del saber disciplinar, sino un componente
central de su practica profesional. Desde esta perspectiva, al enriquecer sus fondos de
conocimiento, encuentran oportunidades concretas para promover aprendizajes
significativos en sus estudiantes. Dicho de otro modo, los docentes han llegado a reconocer
que el éxito en la ensefianza de las matematicas no depende unicamente del dominio de la
disciplina, sino también de la capacidad para estructurar, comunicar y gestionar el
aprendizaje de manera efectiva. En este proceso, la pedagogia ha dejado de percibirse como
una carga o un requisito impuesto externamente. Por el contrario, ha sido resignificada
como una herramienta clave que les permite mejorar su practica, responder a las
necesidades de sus estudiantes y transformar la manera en que estos se relacionan con las

matematicas.
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Mediante los programas institucionales de formacion continua, los profesores han
explorado diversos enfoques y metodologias de ensefianza, asi como estrategias centradas
en la planificacion, la evaluacion y la gestion de la convivencia escolar. Estos aprendizajes
han fortalecido su capacidad para generar ambientes de aula respetuosos, colaborativos y

propicios para el aprendizaje.

Los saberes adquiridos en el ambito pedagodgico y didactico hacen referencia a
multiples aspectos relevantes para la ensefianza de las matematicas. Entre ellos se destacan:
la comprension de reformas y modelos educativos; el disefio y la implementacion de
planeaciones didacticas; el uso de estrategias metodologicas innovadoras; la incorporacion
de herramientas tecnoldgicas en los procesos de ensefianza; la evaluacion formativa y el
desarrollo de practicas que promueven una convivencia escolar basada en el respeto y la

participacion plena del estudiantado.

e Reformas, modelos y enfoques educativos

Los profesores sefialan que la informacion relacionada con los cambios en el ambito
educativo —como reformas curriculares, nuevos modelos o enfoques pedagogicos— no
siempre les es proporcionada de forma clara, oportuna y accesible. Ante esta situacion,
muchos han desarrollado estrategias de autoaprendizaje con el proposito de comprender y
analizar las posibilidades de incorporar dichas transformaciones en su practica docente. En
algunos casos, esta iniciativa se ha traducido en la revision y analisis detallado de
documentos oficiales, lo que les ha permitido contrastar los enfoques vigentes con aquellos
que los precedieron. Estas acciones no solo fortalecen su comprension conceptual, sino que
también les brindan herramientas para reflexionar criticamente sobre la aplicabilidad de las

reformas en el contexto real del aula.
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“Y tuve la oportunidad de revisar lo que proponia Patria. Y parece que hasta el
momento esa esa serie, la serie de perspectivas esta muy bien. O sea, propone
transversalidad, propone transdisciplinariedad, propone un monton de cosas que
busca la reforma y que hay cosas de la reforma que yo si compro, que yo si digo
oye, estan bien y se necesitan en educacion. Y de ellos he aprendido eso. De ellos
aprendi la nueva reforma, basicamente porque te la tienes que, o sea, tienes que
familiarizarte contextualizarte con lo que tu estas. Porque, aunque me encante la
docencia de las matematicas, la enserianza de las matematicas, aunque me encante,
eh, pues vuelvo a lo mismo no puedo enseniar lo que quiera, tengo que guiarme de

lo que propone el proyecto nacional, por asi decirlo, jno?”" [E #6, 00:21:49].

Al revisar y analizar por cuenta propia los principios de una determinada reforma
educativa, los docentes logran identificar elementos valiosos que consideran utiles para
enriquecer su practica pedagogica. A diferencia de quienes se acercan por iniciativa
personal al contenido de las reformas, hay otros docentes que lo aprehenden en espacios
formativos institucionalizados. En estos casos se aprecia que comprenden la naturaleza de
los cambios de manera mas estructurada y organizada, lo que les permite acercarse
comprensivamente a los conceptos clave de tal o cual cambio y entender las estrategias

pedagdgicas que estan alineadas con los nuevos modelos educativos:

“En este nuevo modelo que va a entrar también me hicieron tomar un curso de... de
las progresiones que ahora van a manejar. Igual y a ti no te ha tocado saber de eso,
porque es como mas de prepa y de secundaria/primaria. Ahorita estan manejando

una idea de... no te dan un programa a llevar, sino que te dicen una progresion de
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matematicas. Entonces el alumno domina cierto tipo de pensamiento” [E #1,

00:05:08].

La formacion institucional les permite a los docentes entender mejor el qué, por qué
y para qué de las reformas. El hecho de que algunos docentes atin desconocen estos
cambios sugiere que la difusion de la informacion no siempre es uniforme, lo que puede
generar diferencias en la forma en que se implementan los nuevos enfoques en distintos

contextos educativos.

Aunque para los docentes ha resultado complejo hacer un cambio de los enfoques
centrados en la enseflanza a los que privilegian el aprendizaje - propdsito importante que se
reconoce en las ultimas reformas educativas del pais-. han podido replantear sus

metodologias para fomentar la participacion y autonomia de los estudiantes en el aula:

“La idea del gobierno de México es que vayamos hacia este... a todo esto de la
participacion activa de los chavos en el aprendizaje y todo eso. Pues ha ido mucho
como apoyando esa formacion de que el chavo tiene que hacer mas, el chavo tiene
que participar mds y tenemos que ver que ya no tiene que ser como la clase

magisterial que tuvimos nosotros” [E #2, 00:31:05].

Los profesores identifican como las reformas impulsan cambios en la ensefianza de
las matematicas, dejando atrds modelos centrados en la exposicion magistral para dar paso
a estrategias mas dindmicas. Lejos de dar la espalda a este tipo de movimientos, se

implican en procesos de aprendizaje de manera autodidacta o en los que promueve la
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autoridad educativa, lo que los lleva a explorar nuevas formas de planear y ensefiar, que
permitan a los estudiantes involucrarse activamente en la resolucion de problemas y la
aplicacion del conocimiento matematico en contextos reales. Estdn convencidos que su
tarea radica en hacer que la ensefianza de las matematicas sea accesible, contextualizada y
efectiva. Este proceso, lejos de ser un punto de llegada, representa un camino de desarrollo
profesional continuo y, por ende, de mejora de la ensefanza y el aprendizaje de las

matematicas:

“Y esa es otra de las cosas que yo también trataria, asi como los programas, que
los chicos empiecen de alguna manera a entender, a comprender como eso que
estan viendo se va a ir vinculando en los cursos anteriores y como eso después va a
tener de alguna manera impacto tanto en tu formacion profesional como en tu

practica diaria... pues es lo que pretende la nueva escuela mexicana” [E #8,

01:20:06].

Aquellos profesores que se forman de manera autodidacta no solo reconocen los
aportes positivos de los enfoques pedagogicos que surgen de las reformas, sino que también
detectan limitaciones en las propuestas que, desde su perspectiva, resultan poco viables en
funcién de las condiciones y realidades de los contextos en los que trabajan. Este proceso
de apropiacion autonoma del conocimiento les permite asumir los cambios propuestos de
manera mas critica y reflexiva, desarrollando asi una comprensién més contextualizada y

significativa de las transformaciones educativas:
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“Realicé yo un manual de todas las, digamos, las fichas técnicas de cada una de las
actividades y con qué temas los puedo combinar, porque no todas las actividades
ludicas son para todos los temas de matematicas. Hay unos que si puedo, otros en
los que no se puede realizar. Entonces es toda una planeacion la que se tiene que

realizar para atender esto con los estudiantes” [E #5, 00:03:49].

A medida que las reformas contintian evolucionando, los docentes saben que tienen
que seguir adaptandose, evaluando criticamente los cambios y buscando estrategias que les
permitan implementar las estrategias didacticas asociadas de manera efectiva en sus
contextos especificos. Su capacidad de adaptacion y compromiso con la mejora de la

enseflanza promueve su acercamiento con el contenido de las reformas educativas en curso.

e Planeacion diddctica

Uno de los primeros aprendizajes que los docentes han identificado como
fundamentales en su desarrollo profesional es la planeacion de clase. Aunque inicialmente
la consideraban un requisito administrativo y no tanto como un recurso valioso, con el
tiempo aprendieron que una planeacion bien disefiada les permite organizar, estructurar y

secuenciar la ensefianza de manera efectiva:

“Mis clases eran... estas ponencias de investigacion en las que pones diapositivas y
le vas cambiando. ‘Callense y ponganme atencion’. Asi empezaron mis clases,
super tradicionales. Pero tuve una muy buena mentora, mi jefa, que me enfoco
mucho a la planeacion. Me decia: ‘Mira, aqui vamos a trabajar con un documento

que se llama Planeacion, y consta de inicio, desarrollo y cierre. ;Cudl es el objetivo
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de tu sesion?’ Trabajabamos con un sistema que ya traia planeaciones sugeridas,
pero al inicio solo copiaba y pegaba. Luego, me tomé licencias de modificar las

planeaciones con el temor de ser reganado, hasta que me explicaron que justo de
eso se trata. Que puedes cambiar aspectos mientras no elimines los componentes

pedagogicos esenciales” [E #6, 00:08:17].

Han aprendido que la planeacion no se limita a rellenar formatos, sino que se trata
de una herramienta valiosa que les ayuda a organizar las clases, anticipar dificultades y
adaptar la ensefianza a las necesidades del grupo. Con el tiempo han modificado sus
planeaciones, en especifico, han logrado pasar de la rigidez a la flexibilidad, pues a través
de procesos formativos institucionalizados o no, la perciben a como una guia cuyo centro es
el estudiante. Uno de los aprendizajes més significativos se centra en la capacidad para
elegir y adaptar diferentes metodologias seglin los objetivos y contenidos de la ensenanza,
el contexto especifico del grupo, los conocimientos previos de los estudiantes y las

condiciones en las que se desarrolla la clase:

“Tener esa habilidad de adecuacion como docente para atender las necesidades
dentro del aula... porque quienes realmente sabemos ser docentes dentro del aula,
yo considero que si sabemos atender las situaciones, los imprevistos que ocurren...
Saber administrar tu tiempo, saber que tu planificaste tal herramienta, pero ves que
no te estd funcionando, tener esa habilidad de decir: ‘Okey, esta no, pero recurro a
indagacion o recurro a un aprendizaje experimental’. Tener esas habilidades es

algo que si domino [gracias a la formacion]” [E #5, 00:50:11].
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Asi pues, la planeacion deja de verse como un conjunto de reglas estaticas. Desde
la flexibilidad, comprenden que debe ajustarse a las condiciones del aula y a las
caracteristicas y necesidades de los estudiantes. En este sentido, muestran interés y
disposicion para aprender, adaptar, explorar e incluir en los planes didacticos nuevas

estrategias que faciliten el aprendizaje.

Ademés, para los profesores, el conocimiento previo sobre planes y programas de
estudio de diferentes niveles educativos les ha permitido comprender la progresion del
curriculo matematico desde la educacion primaria hasta la EMS. Este saber les da
claridades respecto a las progresiones y los alcances de los contenidos y, por ende, tomar
decisiones sobre los momentos en que deben introducir ciertos conceptos y cdmo

conectarlos con lo que ya saben los alumnos:

“Y el hecho también de dar clases particulares me ha permitido tener un abanico
de diferentes temas qué estar enseniando. Es decir, el hecho de dar clases a algun
alumno de primaria que me han llegado de primaria mayor hasta alumnos de
universidad, o sea, me ha permitido como entender toda la cadena, todo, todo el
programa, todo el programa de matematicas. No te digo que soy experto ahi si, no,
pero si podré identificar donde tienen que aprender tal tema, en donde hacen esto y

donde hacen aquello” [E #4, 00:35:10].

A partir de su experiencia con estudiantes de distintos niveles escolares y en

diversas asignaturas, los docentes amplian su comprension sobre el lugar que ocupa su
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materia dentro del curriculo y el momento en que se abordan ciertos contenidos. Esta
perspectiva mas amplia y contextualizada les otorga un criterio mas s6lido para tomar
decisiones pedagogicas fundamentadas. Dicha experiencia no solo les permite anticipar
posibles dificultades conceptuales que los estudiantes podrian enfrentar, sino también
disefiar estrategias de ensefianza mas articuladas, progresivas y coherentes con los trayectos
formativos. En otras palabras, los profesores desarrollan un saber didactico que se refleja en
la seleccion, secuenciacion y adaptacion de los contenidos, asi como en la eleccion de

materiales més pertinentes para favorecer el aprendizaje de sus estudiantes.

o Estrategias diddcticas

Para los profesores entrevistados, la ensefianza de las matematicas exige una
comprension profunda de las estrategias pedagdgicas que faciliten su apropiacion por parte
del estudiantado. A lo largo del tiempo, y mediante su participacion en cursos y talleres
organizados a nivel institucional, los docentes han transitado de una aplicaciéon mecénica de
estrategias hacia un uso mas intencionado y reflexivo, en funcion del contenido a abordar,

las caracteristicas de los grupos y los intereses particulares de sus estudiantes.

Reconocen que el conocimiento del alumnado y la capacidad de adaptar las
estrategias a sus contextos especificos son aspectos clave para lograr una ensefianza
efectiva. En este sentido, uno de los aprendizajes mas significativos que han construido en
su formacion pedagogica es que la eficacia en la ensefianza no depende unicamente del
dominio del contenido matematico, sino también —y de manera crucial— de la habilidad
para comprender las necesidades, trayectorias y formas de aprender de sus estudiantes. Esta
vision se alinea con el enfoque del conocimiento didactico del contenido propuesto por

Shulman (1987), y con el modelo aportado por Godino (2003), quienes destacan que el
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conocimiento del profesor debe integrar lo epistemoldgico, lo cognitivo, lo afectivo y lo

institucional para ser verdaderamente didactico.

Para ellos, la didactica de las matematicas se ha convertido en un campo de
aprendizaje progresivo, nutrido tanto por la experiencia directa en el aula como por los
procesos de formacion continua en los que han participado. Reconocen que, gracias a estos
espacios, han logrado construir conocimientos y desarrollar habilidades que les permiten
tomar decisiones pedagdgicas mas informadas, seleccionar estrategias adecuadas,
contextualizar los contenidos curriculares y adaptar su practica a los distintos escenarios
educativos en los que se desempefian. Un ejemplo que muestra la manera en que deciden el

uso de tal o cual estrategia didactica es el siguiente:

“Aprendi a entender como piensan los estudiantes, como se desarrollan... Porque
de nada sirve desarrollar estrategias diddcticas si no puedes sumergirte en como
piensan. También aprendi que todos los grupos son completamente diferentes ...
Tengo que conocer al grupo porque, con base en eso, desarrollo mis estrategias:

qué aplica, qué no aplica, como detectar necesidades” [E #5, 00:36:50].

Para los profesores la ensefianza de las matematicas se enriquece cuando logran
conectar los conceptos abstractos con experiencias concretas. En este sentido, mencionan
que los programas de formacion continua les han permitido usar significativamente
estrategias que promueven un aprendizaje situado, es decir, contextualizado en fendmenos

del mundo real. Un ejemplo de esta situacion se puede apreciar en la siguiente vifieta:
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“Ya en cuestion de didactica... hay cositas que dices: ‘Ah, esto estd interesante
aqui, ah, esto esta interesante alla’. Y que nutren. Me gustan los cursos de la
[institucion] porque tienen pequenias cosas que de repente dices: ‘Ah, esta idea’. ...
Por ejemplo, si estoy viendo funciones, no solo digo ‘la funcion es esto, esto y esto’,
sino que ahora pienso en como modelar algo que tenga que ver con una funcion,
para que vean que genera un comportamiento en algo. Entonces ya no es solo ‘la
funcion es x cuadrada y la velocidad es tal’, sino buscar un ejemplo donde digas

‘veamos como se comporta este lanzamiento de una pelota’” [E #1, 00:13:00].

El aprendizaje pedagogico permite que los docentes reconozcan que la didactica de
la matematica no es estatica ni uniforme, sino que consideran debe ser flexible para
adaptarse a los diversos contextos en los que ensefian. En lugar de limitarse a definiciones
teoricas, disefan experiencias de aprendizaje en las que los estudiantes puedan observar

como los conceptos matematicos operan en situaciones cotidianas.

Estos docentes reconocen que la forma en la que presentan los contenidos a sus
estudiantes tiene un impacto significativo en la motivacion y en la comprension
matematica. Una de las estrategias que valoran por su utilidad en el aprendizaje es el
‘storytelling’; técnica de comunicacion que les ha permitido estructurar sus clases de
manera mas atractiva y generar conexiones entre los conceptos matematicos y la narracion
de sucesos; experiencia que ha cambiado la manera de visualizar la ensefanza, pues

privilegian la interdisciplina:
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“Los elementos del diplomado... la estrategia ‘storytelling’, jhijole! Lo hace todo
mas coherente. El maestro nos enseiio todo el curso con ‘storytelling’. Nos contaba
historias en linea y tu estabas enganchado. Eva como escuchar un podcast. Al final,
las analogias que hacia te dejaban pensando. El ‘storytelling’ como estrategia de

ensenanza.” [E #6, 00:25:12]

Con este tipo de aprendizaje han transformado la manera en que conciben sus
clases, haciéndolas mas dindmicas y cercanas a los estudiantes. De este modo valoran el
aporte de la pedagogia y la didéctica en la ensefianza de las matemadticas, en tanto han
comprendido que lo importante no es transmitir informacion, sino construir experiencias
que capten la atencion de los alumnos y los motiven a involucrarse activamente con los

contenidos.

Mediante procesos formativos institucionalizados aprecian lo importante que es
situar el conocimiento matematico en contextos reales, en otras palabras, los docentes
entienden que la ensenanza de las matematicas no se limita a la presentacion de un conjunto
de reglas y procedimientos desvinculados de la vida cotidiana, lo que contribuye a que
muchos de sus estudiantes dejen de percibir a la disciplina como abstracta y dificil. Con el
conocimiento de enfoques y estrategias didacticas, han logrado situar y contextualizar el
aprendizaje matematico lo que favorece que los estudiantes construyan significado de lo

que aprenden:

“Me han enseniado a que el chico pueda llevarse el aprendizaje y lo pueda

interpretar alla afuera, porque si no, las matematicas van a seguir siendo el mismo

180



dolor de cabeza de siempre si no lo pueden interpretar con algo que esté pasando

alld afuera.” [E #5, 01:12:28].

Al reconocer que la ensenanza de esta disciplina no solo debe centrarse en la
transmision de conocimientos, los profesores se animan y motivan a seleccionar medios
didacticos orientados a la generacion de experiencias significativas que permitan a los
estudiantes conectar la matematica con su realidad. Ademas de ello, refieren haber
aprendido a equilibrar la profundidad conceptual con la accesibilidad del contenido. Han
desarrollado criterios para determinar cuando es necesario profundizar en ciertos temas y

cudndo es mas conveniente priorizar la comprension general:

“Me puedo poner exquisito en una clase y definir formalmente lo que es el conjunto
de los reales como un cuerpo completo... Pero hay ocasiones en las que no es
necesario profundizar tanto. Basta con que el alumno entienda que irracionales y
racionales te dan los reales. No es necesario que le metas mds por el momento... Y
yo tomé la decision de decir: ‘Para lo que se requiere en este programa no es
necesario que profundicé tanto’. Yo creo que los programas de capacitacion
docente son buenos, pero el asunto es nuestra disposicion para implementar los

cambios que nos proponen” [E #6, 01:29:08].

Al comprender que la ensefianza de las matematicas no consiste en la simple
transmision de la mayor cantidad de informacion posible, sino en la creacion de situaciones
de aprendizaje significativas para los estudiantes, los docentes reconocen que han logrado

establecer un equilibrio entre la rigurosidad del contenido matematico y la dimension
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didactica de su practica. Esta toma de conciencia se alinea con la teoria de las situaciones
didacticas propuesta por Brousseau (1998), quien sostiene que el conocimiento matematico
no se “transmite”, sino que se construye a través de la interaccion entre el alumno, el

docente y el medio.

A partir de esta comprension, los profesores han aprendido a diversificar sus
estrategias pedagdgicas, contextualizar los contenidos en funcion de las realidades de sus
estudiantes y tomar decisiones didacticas fundamentadas. Este enfoque también encuentra
respaldo en la propuesta de Perkins (1992) sobre la enserianza para la comprension, la cual
plantea que los aprendizajes mas duraderos surgen cuando los estudiantes participan
activamente en situaciones que les permiten conectar nuevos saberes con sus experiencias
previas, intereses y contextos. Asi, la enseflanza se transforma en un proceso mas reflexivo,
contextualizado y centrado en el sentido que los estudiantes atribuyen al conocimiento

matematico.

e Herramientas y aplicaciones tecnologicas

Los docentes reconocen que la formacion y actualizacion en el uso de herramientas
tecnologicas ha adquirido una importancia creciente en la ensefianza de las matematicas.
Frente al avance de la digitalizacion y la diversificacion de recursos tecnoldgicos, los
profesores han valorado la necesidad de desarrollar nuevas competencias digitales, asi
como la capacidad para integrar estos recursos en su practica pedagogica. Esta integracion
les implica adaptar estrategias didacticas que favorezcan la comprension de los contenidos
y estimulen el aprendizaje activo por parte de los estudiantes. Esta forma de entender el
papel de la tecnologia en los procesos de aprendizaje coincide con lo que sefiala Artigue

(2002), a saber, que el uso pedagogico de tecnologias en matematicas no debe limitarse a la
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incorporacion de herramientas, sino entenderse como parte de un proceso de reinvencion de

la practica docente.

Entre las aplicaciones mas valoradas por los docentes se encuentran las
pertenecientes al entorno Microsoft, debido a su versatilidad, accesibilidad y utilidad para
la ensefianza. En particular, el uso de Excel ha cobrado relevancia, ya que permite a los
estudiantes organizar, procesar y calcular informacion, ademads de interactuar de forma
activa con contenidos matematicos especificos. Al igual que estos docentes visualizan el
valor de estas aplicaciones en el aprendizaje de sus estudiantes, Drijvers (2015), considera
la manera en que este tipo de herramientas puede ampliar las oportunidades para la
exploracion matematica, siempre que se utilicen en entornos de enseflanza que promuevan

la reflexion, la argumentacion y la construccion de significados.

Cuando estas aplicaciones digitales las incorporan de manera intencionada y critica,
se convierten en medios eficaces para fortalecer la comprension conceptual y el desarrollo
de habilidades analiticas. El siguiente ejemplo ilustra una de las formas en que los docentes

han utilizado Excel como recurso para el aprendizaje significativo en el aula:

“A lo mejor no lo doy, que ellos no van a hacer la regresion lineal o la regresion...
no. Pero igual y por lo menos con ayuda de Excel, que vean que eso genera algo
que se parece a una pardabola o que se parece a una recta, que se parece algo asi. Y
a partir de eso, como que trabaja un... aunque sea un poquito del calculo antes de

ver la velocidad” [E #1, 00:13:11].
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Los docentes priorizan herramientas de facil acceso que les permitan centrarse en la
ensefnanza del contenido matematico, sin que la complejidad del software se convierta en
una barrera. El aprendizaje de manera autodidacta ha sido un factor determinante en la
adopcion de nuevas tecnologias en los procesos de ensenanza. Por cuenta propia investigan
y aprenden la naturaleza, l6gica y funcionamiento de aplicaciones y herramientas
tecnologicas, tal es el caso de software especializado como GeoGebra y Desmos, el cual les
ha representado un reto adicional, pues han tenido que desarrollar habilidades especificas
para su uso didactico. El tiempo y la constancia les ha permitido usar de manera
significativa esas herramientas en la representacion visual y dindmica de funciones y en
representaciones geométricas. Un ejemplo que da cuenta del tiempo que invierten en el

dominio de ese software es el siguiente:

“Para los limites, tuve que investigar como hacerlo en GeoGebra, unos patinadores
donde esta la indeterminacion. Me costo como tres dias saber como se pone el
patinador, que se volvieran los monitos y el concepto... Como le hago, en qué
grdfica se puede poner... eso tenerlo en el pizarron es facil, pero hacerlo
virtualmente, para muchachos que se quedaron a la mitad del semestre, ;como le

hago? Entonces era invertirle el doble” [E #7, 00:59:54].

No solo el aprendizaje de tal o cual herramienta digital representa para los
profesores un desafio, pues ademas de conocerla y comprenderla requieren de otras
habilidades que les permitan su incorporacion en la practica. Expresan que no solo se han
de limitar a aprender a manejar las funciones técnicas del software, sino que también deben
disefiar estrategias didacticas efectivas para su aplicacion en el aula. En este tipo de
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reflexiones y comprensiones, los procesos formativos han tenido un papel importante,

ejemplo de ello, es el contenido de la siguiente viieta:

“Luego durante pandemia tuve acceso a muchisima capacitacion en linea, entre
ellos, eh, diplomados, talleres, este, webinars, muchos en innovacion educativa...
en estrategias de manejo de la tecnologia educativa. Y bueno, de ahi empecé a

absorber.” [E #6, 00:25:25].

La pandemia de COVID-19 marc6 un punto de inflexion en la interaccion de los
docentes con la tecnologia, ya que les obligo a adoptar plataformas digitales de manera
acelerada. La necesidad de impartir clases en linea los impulso a investigar y aprender en
donde la exploracion, experimentacion y la practica constante y masiva fueron claves en el

proceso continuo de aprendizaje:

“Empezar en pandemia sabiendo que ibas a tener a 50 muchachos conectados y
que van a tener la camara apagada... El aprender a generar las cosas desde un
punto de vista diferente... no nada mas pasarles laminitas en PowerPoint, sino que

se movieran los monitos y hacer cosa y media.” [E #7, 00:31:58].

La urgencia de adaptar los contenidos a un entorno digital implicé una sobrecarga
de trabajo y un proceso de aprendizaje acelerado para los docentes. Tuvieron que aprender
a disefar o adaptar materiales digitales que ayudardn a que las clases virtuales fueran mas
dindmicas y con ello, mantener la atencion y participacion de los estudiantes. En un
contexto donde la educacion digital es cada vez mas relevante, los profesores se han visto
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interpelados a fortalecer sus conocimientos en herramientas tecnoldgicas que a su vez

incidieron en la innovacion de su practica docente.

e Evaluacion

En procesos formativos los profesores se han acercado de manera comprensiva al
concepto de evaluacion formativa y con ello, han desarrollado habilidades para disenar
distintos instrumentos de evaluacién. Los mismos retos o dificultades que viven en el aula
en materia de la evaluacion, especialmente cuando perciben su poca efectividad también
constituyen fuentes de aprendizaje y desarrollo. Esta combinacion entre el aprendizaje
construido en procesos de formacion institucional y el aprendizaje experiencial, les ha
permitido transitar de modelos rigidos y centrados en examenes a enfoques mas flexibles y

diversificados.

Los docentes han comprendido que la evaluacién no debe limitarse a ser un
mecanismo de medicion, sino que ha de ser una oportunidad para que los estudiantes
aprendan. Se han dado cuenta que las evaluaciones bien disefiadas pueden contribuir a

mejorar la comprension matematica de sus alumnos:

“La parte de evaluacion, si me acuerdo mucho y me parecio muy interesante eso de
que todo, todo es una oportunidad para aprender y el instrumento de evaluacion

también es una oportunidad para que los alumnos aprendan [E #1, 00:09:09].

El aprendizaje centrado en la evaluacion formativa ha sido clave en el disefio que
hacen de herramientas que no solo coloquen el foco en la medicidn sino en las areas de

posibilidad, en otras palabras, en la zona de desarrollo proximal de los estudiantes. De esta
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manera ofrecen oportunidades orientadas a la mejora de desempefio y para ello, usan de
manera diversificada los métodos e instrumentos de evaluacion en funcion de la
multiplicidad de habilidades y formas de aprendizaje de los estudiantes. En la siguiente
vifieta se incluye un ejemplo que alude al cambio de perspectiva respecto al valor que tiene

la evaluacion en el aprendizaje de los estudiantes:

“Creo que he cambiado mi perspectiva al respecto de, por ejemplo, de la forma de
evaluar a los alumnos, o sea, le tienes que dar como un abanico de opciones porque
no todos tienen la misma capacidad, no todos van a hacer lo mismo. Entonces
tienes que dar un abanico, opciones para que todos tengan alguna oportunidad de

algo y alguna oportunidad de aprender por un area o por otra” [E #1, 00:18:28].

Entre los instrumentos de evaluacion que reportan utilizar en los procesos
formativos destacan las rubricas, los proyectos, trabajos colaborativos y las
autoevaluaciones, lo que muestra que ya no dependen exclusivamente de pruebas escritas.
Al ampliar la mirada respecto a la evaluacion se han dado cuenta que no todos los alumnos
logran demostrar su conocimiento en examenes tradicionales. Un ejemplo de la manera en
que los conocimientos adquiridos por los profesore les han ayudado a comprender que los
examenes solo ofrecen una vision parcial del desempefio de los estudiantes, ya que reflejan
un momento especifico y no siempre permiten valorar el proceso de aprendizaje en su

totalidad, es el siguiente:

“Dejé de cargarme todo demasiado al examen porque antes igual yo decia...si

fuera 100 % examen, yo feliz’ ;No? Y ahora digo ‘No, o sea, es que es importante
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todo’. Es importante el examen, pero el examen solo es un instante. En realidad, es
importante todo lo que paso durante todo el semestre jNo? Entonces fue algo que
dejé de hacer, dejar de enfocarme solo en los examenes, porque igual los examenes
son, como dicen, una fotografia de un momento. Me importa mas todo lo que
desarrollaron, lo que hicieron, qué es lo que llego el momento final de hacer” [E

#1, 00:27:35].

Para muchos docentes, este aprendizaje sobre la evaluacion ha representado una
transformacion profunda en su manera de conceptualizarla. Desde este cambio de vision
valoran el progreso de los estudiantes a lo largo del semestre, les ofrecen apoyos y ayudas

ajustadas a sus necesidades.

El acceso a programas de formacion continua ha sido un factor determinante en la
transformacion de las practicas de evaluacion de los docentes, en modalidades, por

ejemplo, de diplomados:

“En este diplomado de [institucion] es donde empiezo a ver muchos instrumentos
de evaluacion que antes no manejaba. Entonces es la primera vez que me toca
hacer una rubrica a mi y yo decia ‘esto estd interesante, esto me gusta’. Y ya
trabajaba con muchos instrumentos de evaluacion que antes no habia usado.
Evaluaba de diferentes maneras, pero no con esa estructura. Eso fue lo que mas me
gusto, porque luego dicen que yo soy bien cuadrada, entonces creo que la
estructura de estos instrumentos me gusto mucho y empecé a adoptarlos” [E #2,

00:31:05].
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Los docentes han logrado una mayor claridad respecto a qué y como evaluar,
apoyandose en criterios mas transparentes y comprensibles tanto para ellos como para sus
estudiantes. Esta claridad ha contribuido a la sistematizacion de sus practicas evaluativas, lo
que les permite evitar la improvisacion y garantizar una mayor equidad en la valoracion del
aprendizaje. La experiencia en el aula les ha permitido identificar la necesidad de
diversificar sus estrategias de evaluacion y la formacion continua, les ha brindado
herramientas concretas para implementar dicha diversificacion de manera efectiva,
fortaleciendo asi la coherencia entre los propositos de ensefianza y los procesos de

evaluacion.

Este enfoque se relaciona con la evaluacion formativa, entendida como una practica
que no solo mide el aprendizaje, sino que lo orienta y lo potencia, al proporcionar
retroalimentacion significativa tanto al docente como al estudiante (Black & Williams,
1998). Asimismo, los docentes han avanzado hacia formas de evaluacion mas auténticas,
centradas en tareas que reflejan contextos reales, favoreciendo la comprension profunda y
la transferencia del conocimiento matematico (Torrance, 2007). Estas practicas apuntan a
una evaluacion mas justa, reflexiva y alineada con los procesos de ensefianza y aprendizaje

en el aula.

4.1.3 Emociones y vinculos en la ensefianza: el aprendizaje afectivo-relacional

La formacion docente también ha contribuido a que los profesores reconozcan el
caracter afectivo-relacional del aprendizaje, comprendiendo que las emociones no son un
elemento accesorio de la ensefianza, sino una condicion que incide directamente en la
manera en que los estudiantes se vinculan con el conocimiento matematico. En este sentido,
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algunos docentes han aprendido que la disposicion emocional del profesor se convierte en
un mediador del aprendizaje, en tanto modela la forma en que los alumnos se aproximan a

la experiencia educativa:

“La formacion me ayudo a entender que, si uno no disfruta lo que enseria, los
alumnos tampoco lo disfrutan... aprendi que la emocion también se ensenia” [ES,

00:34:05].

Desde esta comprension, los docentes reconocen que el aprendizaje matematico no
ocurre Unicamente a partir de estrategias didacticas o del dominio disciplinar, sino en el
marco de vinculos pedagogicos que se construyen cotidianamente en el aula. Por ello, otro
conjunto de aprendizajes clave en la formacion de los profesores corresponde a las
estrategias orientadas a la convivencia sana y pacifica. Unos profesores reconocen que
conocimientos de este &mbito los construyeron a partir de la filosofia que se hace vida en
instituciones educativas en donde laboran en donde han comprendido que ser docente
implica el desarrollo de habilidades que permitan la buena relacion entre estudiantes y de
estos con los profesores. De uno u otro modo valoran la importancia de la construccion de

ambientes caracterizados por el respeto, la empatia y el trabajo en equipo:

“...como profe marista, [esta] la idea que tenia el fundador Marcelino respecto al
acercamiento a la cercania. Eso es lo que mds me gusta dentro de los principios
maristas: el amor al trabajo y la presencia con los muchachos. Y no es estar ahi
pateandolo, jno? O no es ‘Ay, no, no dormi ahora’, porque no, no es eso. Si no, ese

disfrute de entender esos principios maristas son los que a mi me han ayudado y me
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han hecho entender que no se tiene que ser perfecto. Entonces es esa parte que me
ha ayudado mas en mi practica docente. El creérmela, si, que soy, que soy parte de

esto... yo soy de aqui pues. Y esos principios maristas son los que me llevaron mads

alla” [E #7, 01:02:23].

Al igual que el modelamiento de una forma de ser que influye en las relaciones
basadas en el respeto tal es el caso del carisma que se vive en una institucion (marista), en
cursos y talleres impulsados por la autoridad educativa, los profesores reportan haber
construido conocimiento relacionado con estrategias orientadas a una sana convivencia,
mismas que visualizan como un marco que les ayuda a promover el comportamiento de los
estudiantes. Este conocimiento es altamente valorado, en tanto estan convencidos de que es
una condicidn necesaria para el aprendizaje. De igual forma han aprendido no solo el valor
que tiene el clima de convivencia en el aprendizaje de la matematica, sino lo importante

que es encontrar un equilibrio entre la disciplina y la flexibilidad.

“El curso que mds se me queda grabado es el de liderazgo. Pero es el liderazgo,
pues, dentro del aula como tal, en el que nos enseniaron las conductas: como piensa
el estudiante, ... no solamente es [el] docente dentro del aula, tiene que ser el lider
del grupo de estudiantes que tenemos ahi... todo tiene que ser un balance, un

equilibrio perfecto” [E #5, 00:19:56].

Si bien para los docentes es importante generar un ambiente de confianza en el aula,

también reconocen la necesidad de establecer limites claros que ayuden al orden, a
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mantener un comportamiento adecuado, promover el respeto y prevenir conflictos. Su
participacion en procesos formativos institucionalizados les ha permitido desarrollar una
mayor conciencia sobre la necesidad de crear espacios seguros en el que los estudiantes
puedan participar, explorar, curiosear, actuar e interactuar sin temores y sin sentirse
amenazados o exhibidos cuando se equivocan en tal o cual cuestion. Lograr un equilibrio
que evite que la ensefianza se desarrolle en ambientes limitantes y rigidos o excesivamente

laxos y relajados es un aprendizaje que asi reportan.

Han valorado lo importante de asumirse como figura de autoridad, que es respetada
por sus estudiantes no solo por su saber disciplinar y pedagogico, sino por la manera en que
interactuan y se relacionan con ellos, es decir desde el respeto y la amabilidad. En el
siguiente ejemplo se pueden advertir los atributos que lo convierten en esa figura de

autoridad:

“...aprendi que las caracteristicas que vuelven a un maestro una autoridad
respetada dentro del aula tienen que ver con conocimiento técnico, conocimiento

pedagogico, conocimiento del instrumento evaluativo y conocimiento sobre el

alumno” [E #6, 00:25:12].

Este bagaje de conocimientos les ha permitido enfrentar con mayor confianza los
desafios del aula y mejorar su practica pedagogica, evidenciando que la ensefianza no es un

proceso estatico, sino un espacio de constante aprendizaje y crecimiento profesional.

Los cambios en la manera en que los profesores conciben su rol dentro del aula

obedecen a ese saber. En sus primeros afos, algunos docentes asumieron una postura
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rigida, centrada en la transmision de conocimiento de manera unidireccional. Sin embargo,
con la experiencia, han aprendido que su funcidén va mas alla de la exposicion de

contenidos, ya que deben fungir como guias en el proceso de aprendizaje de sus alumnos:

“(...) Ahorita no sabes mds que yo, me toca acompararte en eso, pero eso no quiere
decir que seamos enemigos. (...) Permiteme acompariarte en este proceso y eso
implica que a veces te voy a llamar la atencion, que a veces te voy a decir que no,
aunque no te guste, y a veces tendré que hacer una adaptacion por algunas

circunstancias. Entonces, todo tiene que ser en funcion del aprendizaje” [E #7,

00:13:32].

En este testimonio se pone de manifiesto la importancia que ha adquirido la
construccion de una relacion de confianza entre docentes y estudiantes. Los profesores han
aprendido que acompafiar a sus alumnos en el desarrollo académico no implica ceder a
todas sus demandas ni evitar el conflicto, sino lograr un equilibrio entre la exigencia y el
apoyo. Esto les requiere establecer limites claros y fomentar interacciones basadas en el

respeto mutuo y en la responsabilidad compartida del proceso educativo.

En su practica cotidiana, los docentes han identificado que la forma en que se
relacionan con sus estudiantes y el acompafiamiento que les ofrecen durante el proceso de
aprendizaje son factores clave para generar motivacion, compromiso y una disposicion
favorable hacia el conocimiento. Valoran especialmente aquellos cursos y diplomados que

les han permitido comprender la relevancia de la comunicacion empatica como condicion
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facilitadora del aprendizaje significativo, el cual ocurre en un clima de aceptacion, empatia

y autenticidad, donde el estudiante se siente valorado como persona.

Ademas de los espacios formativos institucionales, la convivencia diaria con los
estudiantes les ha permitido desarrollar una sensibilidad particular para reconocer sus
necesidades individuales, flexibilizar sus métodos de ensefianza sin perder autoridad,
gestionar adecuadamente las emociones en el aula y detectar problematicas personales que
pueden impactar en el rendimiento académico. Esta sensibilidad se construye en la practica,
a través de una presencia atenta y reflexiva del docente en el aula, pero ademaés se puede
combinar con experiencias personales que los docentes han vivido con sus seres queridos.
Esta combinacion potencia el impacto de la experiencia de aprendizaje de los profesores

para incitarlo al cambio auténtico.

“Pero, ademas mi primer afio... tuve una transicion muy desagradable en mi
opinion, porque pasé de ser una un ingeniero que daba clases a hacer un pininos de
profesor, pero muy autoritario, cometiendo los errores que hoy en dia digo ‘;Qué
hiciste?’ O sea, de que un alumno que estaba dormido. ;Sabes qué haré ahora?
Mhm. Lo despertaria y le preguntaria ‘; Te sientes bien?’ Y ya, ;no? Si...estas
dormido en mi clase, eso puede deberse a dos cosas. O te aburriste mucho como
para que te dé suerio o estas cansado o cansada por otra cosa. ;Qué esta pasando?
'No, profe, perdon. Es que si, es que me quedé dormido.’ ‘Bueno, salte, lavate la
cara, camina, respira y luego te metes... O si se siente mal, a enfermeria, entonces.
O sea, ;sabes qué es lo que hacia yo? Veia a un alumno dormido y le pegaba a la
mesa. jTan, tan, tan, tan, tan! ‘;Despiértese aqui no es para dormir, que no se

puede!’... Pues claro. Claro, porque en lugar de preocuparme por el bienestar del
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alumno, estaba preocupandome por el bienestar de mi clase... yo creo que yo ahora
(me) modero porque comprendo que llegué a hacer cosas que no debi haber
hecho; gritarle a un alumno, este, presionarlo tanto publicamente que se quebraba

y lloraba, y que ahorita digo jcomo pudiste haber hecho eso?” [E #6b, 01:03:53].

Una de las lecciones que los profesores destacan como mas valiosas es haber
aprendido a establecer un equilibrio entre la cercania y la distancia con sus estudiantes.
Entienden que una ensefanza efectiva no se basa en imponer una barrera rigida entre
profesor y alumno, sino en construir una relacion pedagogica en la que el estudiante perciba

al docente como una figura disponible, comprensiva y comprometida con su aprendizaje.

Cabe sefialar que este tipo de saber pedagdgico y de sensibilidad hacia los
estudiantes no siempre ha sido adquirido en espacios de formacion formal. Algunos
docentes reconocen que esta mirada empatica surge de su historia personal y de sus propias
vivencias como estudiantes, lo que les permite ponerse en el lugar del otro y responder de
manera mas humana a las dindmicas del aula. Los siguientes fragmentos de entrevista

ilustran como estas experiencias y aprendizajes se han incorporado a su identidad docente:

“Se te va olvidando que fuiste joven. O sea, si, y unicamente recuerdas que fuiste
joven cuando te duele la rodilla y te rechina la cadera. Pero siéntate otra vez en la
silla y recuerda qué pensabas cuando estabas recibiendo este tema. (...) Trata de
empatizar con el alumno. Y vuelvo a lo mismo, es que, si yo te hablo de empatia,
pues también tiene que ver con que vas a tener que flexibilizar. (...) Creer que eres
buen maestro porque repruebas mucho, porque te tienen miedo, porque llenas

pizarrones de metodologias... eso ya es un error” [E #6, 01:39:40].
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“A mi siempre me gusto ser cercano a ellos. Cercano no como en el sentido de ‘alla
el profesor y tu aca, alumno’, sino los dos volteamos para alla y los dos nos

acompariamos para lograr eso. (...)" [E #7, 00:13:32].

Los docentes comprenden que la ensefianza no debe basarse en una jerarquia
inquebrantable, sino en una relacion de mutuo respeto en la que el profesor acompana los
procesos de aprendizaje sin perder su posicion de lider en el aula. Han comprendido que los
estudiantes no solo llegan al aula con una carga académica, sino también con
preocupaciones personales que pueden influir en su rendimiento. Por ello, el valor que le
dan a las estrategias que han aprendido respecto a la empatia y para establecer las mejores

condiciones que faciliten el aprendizaje:

“Entendemos que nuestra clase es nuestra clase, pero ellos tienen siete una tras
otra. Lo vivimos en linea. Te desconectabas de una y te conectabas a otra. Entonces
entendi la importancia de las transiciones y de como utilizarlas a tu favor. (...) Si
los ves aplatanados, algo vamos a hacer. Vamos a estirarnos. Como que se quieren
cambiar el foco. (...) Y eso se ve extrario, porque son peceras. Parecen pecera. Y de

repente un grupo esta parado y esta estirado.” [E #6, 01:13:54].

Para los docentes el estado emocional y fisico de sus estudiantes es importante, por
ello cuidan el ambiente y el clima, y con ello inciden en su disposicion por el aprendizaje

matematico. La cercania con los estudiantes les permite detectar sefiales de alerta sobre
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problemas emocionales o personales que pueden estar afectando su desempefio académico.
Han comprendido que, en muchos casos, su observacion en el aula les da la oportunidad de
identificar situaciones que podrian pasar desapercibidas para otros miembros de la
comunidad escolar. De esta manera estan atentos a cambios en el comportamiento, lo que

les da posibilidades para intervenir de manera oportuna:

“Cuando te das el espacio de conocer al alumno, te das cuenta de que, en
ocasiones, tu, que estas diario en frente de él, tienes mas posibilidad de identificar
conductas de riesgo que la orientadora psicopedagogica. (...) En una ocasion, noté
que una alumna siempre llevaba manga larga. Le hice un comentario amigable y
noté que intento disimular rapidamente. Tuve la impresion de que se pudiera estar
cortando. Ya con eso, la canalicé con orientacion psicopedagogica” [E #6,

01:17:03].

Para los docentes su labor no solo consiste en ensefiar matematicas, sino en generar
un espacio de aprendizaje significativo en el que los estudiantes puedan desarrollarse tanto
académica como personalmente. Han reconocido que la interaccion efectiva con los
alumnos no solo facilita la comprension de los contenidos, sino que también impacta en su

motivacion, bienestar y confianza en sus propias capacidades.

4.1.4 La docencia como identidad: construccion del sentido profesional
La identidad docente es un proceso dinamico y en constante construccion, que no se
adquiere de forma inmediata ni se establece de manera definitiva. En el caso de los

profesores de matematicas en la educacion media superior, esta identidad se configura a
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partir de una diversidad de experiencias que abarcan desde los espacios formales de
formacion hasta la interaccion cotidiana con los estudiantes. A lo largo de este proceso, los
docentes han aprendido a reconocerse no solo como transmisores de conocimientos, sino

como actores clave en el desarrollo académico, emocional y ético de sus alumnos.

Durante su trayectoria profesional, han atravesado distintos momentos de
autodescubrimiento y transformacion que les han permitido resignificar su rol. En muchos
casos, este aprendizaje no ha surgido exclusivamente de la formacion institucional —como
cursos, diplomados o programas oficiales—, sino también de la préctica diaria, de la
reflexion sobre su desempefio y de la observacion atenta de las respuestas y necesidades de
sus estudiantes. Asi, han construido una identidad profesional sustentada en la flexibilidad,
la autocritica y la apertura al cambio, elementos fundamentales para responder a contextos

educativos diversos y mejorar continuamente su labor docente.

Uno de los aprendizajes iniciales en este proceso de construccion identitaria ha sido
el reconocimiento de que la docencia va mas alla de un empleo. Varios docentes iniciaron
su carrera sin una vocacion plenamente definida, considerando la ensefianza como una
opcidn laboral mas. Sin embargo, con el paso del tiempo y mediante la experiencia en el
aula, descubrieron que disfrutar de la ensefianza era condicion indispensable para
comprometerse con ella de forma genuina y buscar constantemente su mejora. Este transito
desde una docencia asumida de manera circunstancial hacia una docencia elegida y

conscientemente habitada se expresa con claridad en el siguiente testimonio:

“Soy docente por accidente, pero me convenci de que es algo que quiero, me gusta

y disfruto... La formacion me ayudo a descubrir eso” [ES, 00:45:07].
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Esta toma de conciencia ha sido clave para transitar de una vision instrumental del
trabajo docente a una comprension mas profunda, en la que la docencia se vive como una

préactica comprometida, reflexiva y orientada al desarrollo integral de los estudiantes.

“Mi primer ario y medio siendo docente, yo era un docente que iba a dar mi
compendio de problemas favoritos a clases. (...) Yo creo que lo primero fue
entender que la docencia me tenia que gustar para practicarla y no solamente verla
como una fuente de ingreso bruta. (...) Ya una vez que entiendes que te gusta, que lo
disfrutas y que por lo tanto quieres hacer lo mejor posible, pues empiezas a

reconocer estos fallos.” [E #6, 00:27:43]

A partir del reconocimiento de que la pasion y el interés genuino por la educacion
son importantes para su practica, los docentes han replanteado su labor, buscando no solo
impartir contenidos, sino también generar aprendizajes significativos en sus estudiantes en

ambientes positivos y estimulantes.

Uno de los aspectos mas relevantes es la consolidacion de la identidad docente hacia
la autocritica. Muchos profesores han experimentado un proceso de reflexion sobre su
practica, que les ha permitido identificar errores, ajustar estrategias y desarrollar una mayor

apertura al cambio.

“Yo creo que la autocritica y el autoaprendizaje en el proceso de ir dando clases
son lo que mas me ha hecho cambiar las formas. Y yo pienso que este constante
cambio es lo que al final da resultados” [E #6, 01:19:49].
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Con el tiempo, los profesores han comprendido que la ensefianza no es un proceso
estatico, sino un ejercicio dindmico que requiere adaptaciones constantes en funcion de las
necesidades de los estudiantes y los retos que presenta cada generacion. A medida que han
avanzado en su trayectoria, han desarrollado una mayor conciencia sobre el impacto que
tienen en sus alumnos, no solo en el ambito académico, sino también en su desarrollo
personal. Este aprendizaje ha sido clave en la consolidacion de su identidad profesional,
pues les ha permitido entender que su papel va més alla de ensefiar matematicas; se trata

también de formar personas.

“Cuando yo acepté ser docente acepté la responsabilidad de formar seres humanos,
no solamente de enseniar matematicas. (...) Aprendi a ser responsable en esto, en
dar lo que tenia que dar, porque yo creo que era lo que cuando yo acepté ser
docente, acepté la responsabilidad de formar seres humanos, no solamente de

ensenar matematicas.” [E #2, 00:59:20].

Este testimonio es un ejemplo del nivel de compromiso que los docentes han
desarrollado con su labor educativa. Han aprendido que cada accién dentro del aula tiene
un impacto significativo en la vida de sus estudiantes, y que su rol trasciende la ensefianza
de contenidos técnicos. Su funcion implica también la formacidn en valores, el desarrollo
de habitos de trabajo y el fomento de habilidades de pensamiento critico, elementos

fundamentales para una educacion integral.
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El proceso de construccion de la identidad docente en los profesores de matematicas
de educacion media superior ha sido una experiencia continua de aprendizaje, marcada por

la reflexion, la autocritica y la capacidad de adaptacion:

Yo no solo aprendi estrategias o contenidos nuevos, sino que empecé a verme

diferente como maestra... a pensar por qué hago lo que hago y para quién” [E2,

00:51:10].

A lo largo de su trayectoria, han transitado desde una concepcion rigida y
transmisiva de la ensefianza hacia enfoques més flexibles, centrados en el estudiante y
orientados al acompafiamiento de los procesos de aprendizaje. Han descubierto que la
vocacion representa un motor esencial en su desarrollo profesional, que la flexibilidad
pedagdgica les permite responder con mayor eficacia a las necesidades de sus alumnos, y
que la autocritica se convierte en una herramienta indispensable para la mejora continua.
Asimismo, han tomado conciencia de que su influencia en los estudiantes no se limita al
espacio del aula, sino que también impacta en la manera en que estos perciben las
matematicas, se relacionan con el conocimiento y construyen su propia trayectoria

formativa.

“Me esfuerzo en reconocer a la persona. El hecho de que seas reconocido por un
profesor te hace sentir mas dispuesto a esforzarte. Alguna vez un alumno me dijo:
‘Yo odiaba las matematicas, pero ya me gustan’. Lo veia como un reto, algo que él
si podia hacer. Si tenia dudas, podia venir a preguntar sin problema... y yo siempre

tengo la disposicion de atenderlos. Trato de decirles: ‘Si te veo, si me importas,
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creo en ti’... No me rindo con ellos. A veces es solo recordarles algo que se les
olvido, y eso les ayuda a recuperar la confianza... Creo que muchos ya tienen el
conocimiento, solo necesitan que alguien los impulse a retomarlo.” [E #1,

00:10:34].

La consolidacion de su identidad docente se ha forjado en la interseccion entre la
formacion formal a través de cursos, diplomados y programas institucionales, y las
experiencias significativas vividas en el ejercicio cotidiano de la ensenanza. Asi, mas alla
de los dispositivos formativos, los aprendizajes més profundos han emergido de la
interaccion diaria con los estudiantes, de los desafios enfrentados en la practica y de las
reflexiones personales sobre el sentido de su quehacer docente. En este proceso, la docencia
ha dejado de ser concebida tinicamente como un oficio, para convertirse en un compromiso

ético y humano con la educacion y el desarrollo integral de sus estudiantes.

Yo salgo de formacion ingeniero bioquimico, duro, duro [...], pero tuve una
mentora que me ayudo a entender lo que significaba ser maestro, planear una
clase, trabajar con los alumnos... ahi empecé a entender que era otra cosa ser

docente” [E6, 00:08:13].

En este tipo de testimonios se refleja un movimiento identitario: de visualizarse
como especialistas técnicos, los docentes pasan a reconocerse como educadores. Esta

transformacion les ha permitido comprender la ensefianza no solo como transmision de
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saberes, sino como un acto ético y relacional que involucra responsabilidad, compromiso y

sensibilidad hacia los otros.

La construccion de la identidad docente, en este sentido, no ocurre de manera
individual ni aislada, sino que se configura en dialogo permanente con otros actores y
mediaciones sociales. Este hallazgo coincide con lo planteado por Bolivar (2010) y
Beijaard (2004), quienes sefialan que la identidad profesional se construye en la relacion
con los otros y se redefine a partir de la experiencia. Al comprender progresivamente el
sentido de la docencia, los profesores reconocen que ensefiar matematicas no es un acto
meramente técnico, sino una practica que involucra dimensiones éticas, empaticas y una

conciencia clara del impacto formativo que su labor tiene en la vida de sus estudiantes.

Lo que se advierte en esta categoria es que el aprendizaje docente se configura como
un proceso de reorganizacion del saber profesional en funcioén de sus necesidades. En
funcién de la resolucion de sus problemas y desafios en el ambito diciplinar, pedagogico y
didactico, se aprecia que aprender como funcién mental superior se convierte en una
herramienta que les permite tomar mejores decisiones, resignificar la docencia como
profesion, y por supuesto, lograr un mayor desarrollo a nivel personal y profesional. El
aprendizaje como parte de las vivencias de los docentes en los procesos formativos no
equivale a sumar contenidos, estrategias o recursos, sino a construir sentidos sobre aquello

que resulta necesario, pertinente o transformador para la practica.

De esta manera la significatividad se convierte en un elemento que permite
entender el aprendizaje de los profesores en el ambito disciplinar, pedagdgico-didactico
afectivo-relacional e identitario; hallazgo que se vincula con lo que sugieren Guzman y
Saucedo (2015) respecto al papel que desempefia la significatividad de una experiencia,
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misma que depende del sentido que el sujeto construye sobre ella. Desde esta mirada, el
desarrollo profesional de los profesores de matematicas de la EMS se comprende mejor
como una experiencia situada, atravesada por necesidades concretas, preguntas surgidas en

el aula y procesos de reflexion sobre si mismos y sobre su quehacer.

A la luz de la perspectiva sociocultural, estos hallazgos permiten comprender que la
formacion adquiere sentido cuando hay confluencia entre sus necesidades, las condiciones
del entorno y la manera singular en que el sujeto las experimenta e interpreta (Vygotsky,
1994; Esteban-Guitart, 2011). De esta manera es que se afirma que la construccion de
saberes esta mediada por la trayectoria, los afectos, las tensiones y las demandas concretas
de la practica, lo que ayuda a explicar por qué un mismo dispositivo de formacion no

produce los mismos efectos en todos los profesores.

Tal y como lo plantea Gonzalez-Rey (2013), la produccion de sentido compromete
simultaneamente dimensiones simbdlicas y emocionales; por ello, en esta categoria se
vuelve visible que el desarrollo profesional también implica un desplazamiento
epistemologico y ético: los docentes reelaboran su manera de entender la matematica, la
ensefanza y su papel en el aprendizaje de los estudiantes. Este hallazgo ofrece pistas que
trascienden el campo disciplinar de las matematicas, pues sugiere que los procesos
formativos resultan mas fecundos cuando reconocen al profesor como sujeto de
experiencia, inmerso en una geografia vital especifica y capaz de resignificar creativamente

aquello que aprende.

Desde ese punto de vista, la propuesta de Rodriguez et al. (2021), adquiere relevancia,
pues sus sefialamientos son claros al decir que las estrategias de formacion han de ser
concebidas como un conjunto de acciones educativas que actiien en y sobre la profesion
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docente, pues si se quiere potenciar el desempefio profesional del profesor se hace
necesario partir de la deteccion de necesidades y potencialidades en funcion de las
demandas de su practica. Ante ello cobra gran importancia la deteccion oportuna de las
necesidades de los docentes ya que, de otra manera, los propositos de la formacion se
pueden quedar en buenas intenciones. Dicho de otra manera, el aprendizaje se torna
auténtico cuando se sitiia en actividades sociales relevantes y no de forma abstracta o

genérica.

4.2 La mediacion en la construccion de los aprendizajes

La mediacién se comprende como una interaccion orientada por parte de “otro
social” que posibilita el desarrollo de los profesores de matematicas tanto en su campo de
conocimiento como en lo pedagogico/ didactico y en la dimension personal. Desde esta
perspectiva, es decir desde las diversas ayudas que reciben, su aprendizaje no ocurre de
forma aislada, sino que se configura a través de procesos de interaccion e intercambio

dialégico con otros sujetos y herramientas socioculturales: fisicas y simbdlicas.

En el caso de los profesores entrevistados, su aproximacion al campo educativo ha
sido diversa y progresiva. Han accedido al conocimiento pedagogico a través de multiples
vias: la experiencia cotidiana en el aula, el acompafiamiento y mentoria de colegas mas
experimentados y el apoyo de facilitadores encargados de la formacion institucionalizada,
es decir, en cursos y talleres a través de los cuales se operan los programas de capacitacion

y actualizacion.

Estas interacciones que se suceden en el &mbito formal como en el informal
coinciden con lo que Maurice Tardif (2004) denomina “saberes experienciales” y “saberes
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de formacién”, los cuales configuran el saber docente como una construccion situada,
relacional y acumulativa: situada, porque se produce en contextos concretos de escuela,
aula y estudiantes, y cobra sentido segun las condiciones reales en las que el profesor
enseia; relacional, porque se construye en interaccion con otros (colegas, formadores,
estudiantes) y se nutre del intercambio de miradas, acuerdos y tensiones, porque se va
sedimentando con el tiempo, integrando aprendizajes de experiencias previas, aciertos y

errores, cursos, lecturas y decisiones tomadas en la practica cotidiana.

El anélisis de las entrevistas muestra que los aprendizajes construidos por los
docentes de matematicas se configuran a través de un entramado de mediaciones que
articulan relaciones interpersonales, recursos materiales y marcos simbolicos, en donde el
interés por conocer se hace patente. Lejos de tratarse de un proceso lineal o exclusivamente
institucionalizado, la formacion continua emerge como una experiencia situada, orientada

por la interaccion con otros y por la ayuda de herramientas disponibles en su entorno.

Al ser parte de sus vivencias, resulta pertinente examinar con mayor detalle las
mediaciones que intervienen en el proceso de construccion de los aprendizajes de los
docentes de matematicas; mediaciones que pueden entenderse como ayudas o andamiajes
que operan en distintos planos interpersonales, instrumentales y simbdlicos, y que, al
articularse con la experiencia individual, facilitan el desarrollo de saberes disciplinares,
pedagdgicos, didacticos y €ticos. A continuacion, se presentan aspectos vinculados al papel
del “otro social” y al uso de herramientas fisicas y simbolicas; componentes clave en su

trayecto formativo y en la configuracion de su identidad docente.
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4.2.1 El otro social como mediador del aprendizaje.

Entre los otros sociales que cumplen funciones mediadoras o de ayuda se
encuentran sus propios docentes, los formadores, colegas, compafieros de los espacios de
formacion continua y familiares. Su experiencia y conocimiento en determinados temas o
asuntos de interés para los docentes de matematicas, los coloca en la postura de expertos y
por lo mismo, de ensefiantes que de un modo u otro han intervenido en las zonas de
desarrollo proximo de los propios docentes. De esta manera es que a partir de la interaccion
con los otros construyen aprendizajes, lo que pone en evidencia el origen social del
conocimiento. Tal como sefala la teoria sociocultural de Vygotsky (1978), los procesos
psicoldgicos superiores como el pensamiento, la memoria o el aprendizaje, tienen su

génesis en la interaccidn social antes de ser interiorizados por el sujeto.

De sus profesores, reconocen lecciones respecto al ser y hacer del docente. En su rol
de estudiantes en diversos niveles educativos y a partir de su experiencia en el aula escolar,
aprendieron del ejemplo. La presencia de valores en la ensefianza, manifestados en el
comportamiento, en las acciones y en las decisiones, les mostr6 que la honestidad, el
respeto, la responsabilidad y la empatia también forman parte de la docencia. En ese
sentido, algunos profesores recuerdan a ciertos maestros como referentes de actuacion

profesional y humana:

“Creo que ellos han sido los mediadores, ;no? O sea, te podria nombrar una, dos,
tres personas, profesores, en diferentes instituciones que yo he llegado y han sido
como el referente para decir: ‘Ah, mira, tengo que comportarme asi’, tanto en los
)

procesos administrativos como en la parte de la interaccion con los estudiantes.’

[E #4, 00:26:55]
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De esta manera sobresale la impronta de profesores que de una u otra manera
actuaban como modelos a seguir. Dicho de otro modo, aprendieron que la docencia no se
limita a ensefar contenidos curriculares en donde los afectos no tienen cabida. Las acciones
de sus profesores les mostraron que la ensefianza también implica pasion, gusto, cercania y

entrega:

“Habia profesores que eran otro ejemplo, pues, que te enamoras de eso. En mi
caso, mds que de las matemadticas, me enamoré de la docencia. Digo: qué padre que
estudié lo que estudié porque me permite compartir las dos cosas, ;no?” [E #7,

01:05:14].

Por experiencia, aprendieron que una cualidad importante del profesor reside en su
calidad humana. Reconocen que no se puede ejercer la docencia sin un interés genuino por
los otros, en este caso, por los estudiantes. En este sentido, ese aprendizaje social se
convierte en un eje fundamental que permite a los ahora docentes replicar practicas y
actitudes observadas en aquellos maestros que los marcaron significativamente. Estas
figuras docentes —mediadores en sus trayectos formativos — no solo transmitieron
conocimientos, sino también formas particulares de abordar la ensefianza, estructurar el

pensamiento y relacionarse con el saber.

Un ejemplo ilustrativo de esta mediacion se encuentra en la siguiente narrativa de

un docente entrevistado, quien reconoce explicitamente como la forma de ensefianza de uno
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de sus profesores que vivencio durante su licenciatura en fisica ha moldeado

profundamente su manera de ensefar y hacer investigacion:

“... esa forma de llevar una clase la aprendi en la licenciatura. Es decir, tengo un
problema, nos preguntamos cudles son las variables, qué es lo que esta ocurriendo.
Mucho experimento mental... Mi idolo es Feynman, entonces mucho va por ahi:
analizar el problema de forma integral. Y cuando queremos generalizar, ahi estan
las matematicas... Esa manera de abordar los temas —a partir de un problema y
luego identificar qué herramientas necesitamos, ya sean matematicas, fisicas o
computacionales— la adopté de mis profesores... Es también como he hecho

1

investigacion en la maestria y el doctorado, y ahora lo transmito a mis alumnos.’

[E#4, 00:11:18].

Este testimonio pone en evidencia la manera en que las experiencias educativas
previas, en las que la figura del docente funcion6 como guia intelectual y modelo
epistémico, contintian operando como referentes en la practica docente actual. Asi, se
configura una cadena de mediacion pedagogica en la que los aprendizajes construidos a
partir del vinculo con los formadores se proyectan hacia las nuevas generaciones de

estudiantes.

Desde esta perspectiva, resulta pertinente considerar lo sefialado por Shulman
(1987) al hablar del “conocimiento pedagogico del contenido”, donde no solo importa lo
que se ensefia, sino como se aprende a ensefiarlo a partir de experiencias previas con otros

docentes. Del mismo modo, Tardif (2004) subraya que el saber del docente es el resultado
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de una sedimentacion historica de influencias formativas, entre las cuales los profesores de
los profesores ocupan un lugar central como transmisores de saberes practicos, normativos
y experienciales. En esta misma tesitura, Marcelo y Estebaranz (1999) consideran que los
modelos docentes internalizados en diversos trayectos formativos pueden persistir como
marcos de referencia que guian, muchas veces de manera no consciente, las decisiones
pedagogicas en la practica. Es importante sefialar que el aprendizaje no se da inicamente
por imitacidn, sino también mediante la interiorizacion critica de valores, actitudes que se
viven y se predican con el ejemplo en escenarios educativos. Esta situacion se puede

apreciar en el ... siguiente fragmento de texto:

“Yo empecé a trabajar con los hermanos Maristas... La filosofia de Marcelino
Champagnat, que a mi me encanta y de hecho yo siento que la implemento mucho
con los muchachos aca también. Y de alguna manera yo recuerdo uno de los
Maristas que estaba en ese tiempo en la escuela, este, que me dijo esto, siempre
recuerdo. ‘A ver, si tu vas a dar una clase, si basta una palabra no digas dos. Si
basta una mirada, no digas una palabra. Para que tu les enseries algo, tienes que
callarlos primero.” Siempre me dijo eso. O sea, por eso te digo que yo llego al

salon de clases, no les estoy diciendo ‘;Callate!” [E #8, 01:05:06].

En el ejemplo anterior, se muestra la manera en que esos referentes se inscriben en
una dimension ética y formativa, donde las ensefianzas no solo aluden a procedimientos,
sino a principios y valores que orientan la accion en el aula. Es claro, que el aprendizaje

no se da unicamente por imitacion, sino también mediante la interiorizacion critica de los
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valores institucionales que actian como guia, lo cual permite en este caso, que el docente

construya su propio repertorio profesional en su quehacer profesional.

La mediacién o apoyo por parte de “otros sociales” no se limita unicamente al
ejemplo dejado por profesores del pasado o por las formas en que se vivia determinada
filosofia educativa en ambitos escolares, sino que también se extiende al acompafiamiento
que brindan los facilitadores durante los procesos formativos. En las narraciones, estos
actores educativos se visualizan como mediadores con funciones diferenciadas: algunos
facilitan recursos y metodologias concretas como el uso de tecnologias o dispositivos
didacticos, que amplian el repertorio de ensefianza; otros operan como referentes éticos y
humanistas que reconfiguran creencias sobre la evaluacion, la autoridad y el vinculo
pedagogico; y otros mas inciden en dimensiones organizativas, al modelar formas de
gestion educativa mas cercanas, participativas y centradas en los estudiantes. Como

ejemplo, se muestra el siguiente testimonio:

“...a mi me hizo entender muchas cosas... porque [el formador] era de una pieza,
pero era muy humano... tu lo veias hablar y dar la clase y era un hombre que te
enamoraba de lo que hacia, ;no? Y como profe el doble, no nada mas con las
matemadticas... esas reflexiones y ese constante adaptar, esa flexibilidad que tenia
un hombre como él. Es un doctor de matematicas, ;no? Y dije: ‘ah, caray, pues
entonces la onda es asi’. Porque si hay alguien que a mi me convencio de que la

educacion era mas alla que recetar numeros, fue él.” [E #7, 00:15:56]
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Desde el punto de vista de los profesores entrevistados, hay formadores que les
aportan nuevas perspectivas metodologicas y tecnologicas. En el siguiente testimonio se
distingue la manera en que el intercambio con una coach permitié ampliar el saber docente

a partir del uso significativo de recursos tecnoldgicos contemporaneos:

“...Me acuerdo de que cuando di mi clase del modelo atomico, la di como a mi me
lo enserio la maestra [...] en secundaria, dibujando cada modelo, y que un pan que
con pasas. Y me llevé un panqué y lo dije, y muy bonito y todo, y me lo reconocio la
coach. Me dijo... ‘Y no tienes por qué dejar de hacerlo. Traete tu panqué y
muestras... y le picas a la tablet y te metes al panqué’... Eso fue cuando primero
entendi como se llamaba, y luego empecé a ejecutar la metodologia” [E #6,

01:00:50].

Hay formadores cuyo papel lo reconocen como clave en sus procesos de
aprendizaje. En los relatos compartidos se aprecia que estas figuras educativas tienden a
recibir una valoracion muy positiva, en tanto los docentes reconocen que no solo ensefian
contenidos o estrategias pedagogicas, sino que viven la dimension humana en la practica
educativa, situacion que los inspira e incita a seguir el ejemplo. La dimension humana que
les muestran les ayuda a los docentes a cambiar creencias, actitudes y modos de actuar en el
aula. En ese sentido, la figura del formador funciona como ‘otro social’ que no solo
transmite saber, sino que habilita confianza, inspira y legitima nuevas maneras de ensefiar.

El siguiente fragmento de entrevista muestra la manera en que un formador,
mediante una postura ética y reflexiva, logré provocar que un docente de matematicas

revisara de manera analitica y critica el papel de la evaluacién y la relacion con los
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estudiantes. Dicho de otro modo, se puede advertir la manera en que el formador expresa
su vision de la educacion como proceso integral, donde los vinculos, las emociones y la
integridad de la persona son tan importantes como el dominio disciplinar:
“En mi caso no era intransigente, pero si bastante duro... de repente hay cosas que
tienes que cambiar. El curso con [el formador] a mi me hizo entender muchas
cosas, ;no? Porque era de una pieza pues, pero era muy humano. Pues entonces yo
recuerdo una platica [con el formador] que a mi me hizo como cambiar esa

perspectiva... no nada mas con las matemdaticas...” [E #7, 00:15:56].

Asi pues, el aprendizaje docente no se reduce a técnicas o recetas, sino que implica
también un proceso de construccion ética y afectiva, alimentado por el contacto con otros
significativos que actian como espejos, referencias o detonantes de cambio. Las
ensefnanzas de determinados formadores no se limitan al aula de clase; muchos de ellos
logran extender su influencia al plano organizativo o institucional, modelando formas de
gestion mas humanas y participativas. El siguiente fragmento de texto ilustra como un
formador logra transformar la mirada de un docente sobre la administracion educativa,

haciéndola mas cercana, activa y centrada en los estudiantes:

“...El lo que desarrollé es la parte de administracion educativa. A él se la debo
bastante por el hecho de que también la parte del proceso de administracion no
tiene que ser muy oscuro o muy como de que puro escritorio...Yo no voy a ser un
docente, que voy a llegar y simplemente voy a estar sentado a ‘haganme un
resumen de tal pagina a tal pagina’. No, tengo que estar también con mis
estudiantes [E #5, 00:34:14].
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Este tipo de ayudas que reciben por parte de facilitadores que coordinan procesos
formativos representan para los profesores de matematicas, invitaciones para repensar el rol
docente en su dimension mas amplia, integrando las tareas administrativas, el
acompafiamiento estudiantil y la interaccion en el aula bajo una misma légica de

compromiso en contacto directo con las realidades escolares.

Para estos docentes, hay formadores que no se asumen como como transmisores de
saberes acabados, sino como facilitadores de procesos donde en este caso, el docente de
matematicas construye sentido y aprende a confiar en el valor de la dimension humana de

la profesion.

Este tipo de influencias se consolidan en espacios en donde los formadores han
estado presentes en momentos clave de la vida profesional de los docentes. En el siguiente
ejemplo se puede apreciar el valor que tiene para los profesores la disposicion del

formador, su cercania y apertura para escuchar y sugerir:

“Mira, y era un gran tipo. A mi me ayudo mucho, de hecho, él empezo a venir.
Empezamos un estudio de matematicas que me toco ser en la primera ocasion
presidente de la Academia de Matematicas... y [el Formador] vino y nos asesoro en
la construccion del contenido. Entonces... yo si lo aprecié mucho. Varias veces fui a
[su institucion] a preguntarle dudas y escuché algunas cosas. Si, si, si, gracias a él.
De hecho, empecé yo como a adaptar algunas cosas en mi practica docente...
Mucho tuvo que ver él en particular, en algunas adaptaciones que tuve que hacer,

porque era un tipazo” [E #7, 00:02:13].
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En esta narrativa se hace evidente como la mediacion del formador puede adquirir
un caracter profundamente humano, funcionando no solo como referente técnico, sino
también como figura de acompafiamiento que deja una impronta significativa en la
trayectoria profesional del docente. Esta forma de mediacion, aunque focalizada en una
relacion individual, se proyecta también hacia lo colectivo, cuando los docentes participan
en comunidades de aprendizaje donde el didlogo y la reflexion conjunta se convierten en

instrumentos para la transformacion de la practica.

La forma de ser y hacer del formador que inspira confianza ofrece ayudas, es un
ejemplo que ayuda a entender que el aprendizaje por experiencia y a partir del
modelamiento ha sido benéfico para el desarrollo de habilidades propias del ambito de la

docencia en la EMS.

Los homologos o colegas que también asumen roles como docentes en el mismo
contexto laboral constituyen “otro social” que funge como mediador del aprendizaje de los
profesores de matematicas. La interaccion cotidiana, tanto formal como informal, se
convierte en un espacio formativo donde se transmiten saberes practicos, formas de

gestionar el aula, estrategias y modos de relacion con los estudiantes.

“...los comparieros de trabajo... hay veces que si te dicen: “Ah, es que apliqué un
proyecto en estadistica donde hice esto, esto y esto” Y dices: “Ah, qué buena idea
esta esa” ;jNo? y si, también creo que... si ha habido. Si ha habido de con
comparieros de trabajo que si pienso que de repente te dan buenas ideas y decir:

‘St, a partir de esto si pueden aprender mejor.” [E #1, 00:39:25].
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A partir de que observan como trabajan sus compafieros y promueven actividades
centradas en las necesidades e intereses de los estudiantes, los docentes entrevistados
manifiestan enriquecimiento de sus conocimientos en los campos de la pedagogia y la
didactica. Este tipo de aprendizaje situado se caracteriza por su caracter practico,
contextualizado y colaborativo, pues ademas de que pone en evidencia que la formacion
docente no se limita a los espacios formales, queda en claro que ocurre también en la

interaccion cotidiana con otros actores educativos con funciones docentes.

Ademés de las buenas practicas como fuentes de aprendizaje, los profesores por
iniciativa personal se acercan a compafieros que poseen mayor trayectoria profesional para
solicitar orientacidn, resolver dudas o contrastar enfoques respecto a contenidos
matematicos, decisiones pedagdgicas o estrategias de manejo de grupo. Esta busqueda
activa de acompafamiento y retroalimentacion revela una concepcion del aprendizaje
docente como un proceso continuo de construccion colectiva, donde la experiencia del otro
se convierte en recurso valioso para afrontar los desafios del aula y fortalecer la identidad

profesional:

La interaccion con profesores con mads experiencia para mi ha sido significativa.
Llegar a un espacio de trabajo y encontrar maestros con experiencia que me
transmitieran como lidiar con ciertas situaciones [...] ha sido clave.” [E #4,

00:25:04].
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Es importante mencionar que no todos los procesos de mediacion se activan por una
demanda explicita de apoyo. En muchos casos, la ayuda pedagogica emerge de forma
espontanea, desde la sensibilidad de colegas experimentados que identifican posibilidades
de intervencidén y comparten orientaciones pertinentes sin necesidad de que estas sean
solicitadas formalmente. Tal como plantea Rogoft (1990) en su teoria de la participacion
guiada, el aprendizaje se produce mediante la implicacion en practicas compartidas, donde
los participantes mas experimentados modelan, ajustan y ofrecen apoyo de manera
contingente a las necesidades percibidas. En estos contextos, el acompafiamiento no se
reduce a una transferencia de saberes, sino que se construye como una interaccion situada
que promueve el desarrollo profesional desde la experiencia vivida en comunidad. La
siguiente vifieta ilustra precisamente una de estas situaciones en la que un colega, sin haber

sido requerido, ofrece sugerencias que resultan clave para el desarrollo docente:

“Mi primer acercamiento con calculo en la escuela [como maestro] fue con el
profesor [...] Como no fue mi profesor, [yo] era como ellos, adoptado y, sin
preguntarle nada, él de repente me sugeria como tenia que hacerle.” [E #7,

00:50:45].

Desde las vivencias de los profesores, se aprecia que su conocimiento y desempeno
mejora en entornos sociales en donde la cooperacion, la interaccion y el conocimiento
compartido influyen en la mejora continua de las practicas docentes. Al observar a expertos
y compaieros en accion, pueden entender los fundamentos de tareas, comportamientos y
maneras en que resuelven problemas con respecto a la gestion de los aprendizajes. En otras
palabras, los profesores construyen conocimiento a través de su interaccion con otro social
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mas capacitado, el cual actia como mediador y guia en su zona de desarrollo préximo
(ZDP). En el siguiente ejemplo se aprecia la intervencién de un compafiero con mayor
experiencia, quien orienta al docente en la incorporacion de una estrategia metodoldgica
apoyada en recursos digitales, Se trata de una ayuda significativa que no solo facilita el
acceso a nuevos medios, sino que resignifica la propia practica a partir de su integracion

con dispositivos disponibles en el entorno escolar:

“... ‘Qué bien que seas tan creativo, oye, pero todo ese material ya viene aqui,
mira.” Me abre una diapositiva inteligente en la que cada modelo se hace grande...

y jah, bien! [Voy entendiendo!” [E #6, 01:00:50].

Por otra parte, los espacios institucionalizados de formacion representan
oportunidades para que los profesores aprendan de compafieros que también son
participantes. En estos entornos, los vinculos que se establecen con docentes de otras
instituciones educativas les permiten ampliar las perspectivas, enriquecer visiones y
construir conocimientos a partir de la experiencia compartida. En este sentido, se
configuran comunidades de practica, en las que el aprendizaje emerge a través de la

participacion conjunta en actividades significativas y situadas (Lave & Wenger, 1991).

“Cuando en 2010 entro a [Preparatoria Técnica], nos hicieron tomar el diplomado
Profordems como parte de la formacion obligatoria... ibamos docentes de diferentes
escuelas, entonces conozco a docentes de los CONALEP y ahi trabajamos juntos

esta primera parte de la formacion. Fue una experiencia enriquecedora porque uno

va tomando muchas caracteristicas de lo que te van diciendo, como trabajar... Todo
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eso fue embonando para poder tener una mejor formacion docente” [E “2,

00:31:05].

Desde esta perspectiva, los espacios de formacion en los que predomina el dialogo
intersubjetivo y el intercambio horizontal de experiencias entre compafieros permiten a los

docentes resignificar conceptos y estrategias desde nuevas miradas:

“Talleres donde hay reflexion [...] entender que el profesor de Historia tiene

algunas dificultades similares [...] pero que él me comparta sus experiencias creo

que ha sido mas significativo.” [E #4, 00:27:35].

Desde una mirada sociocultural, estas escenas permiten comprender que formadores
y colegas operan como mediadores sociales: habilitan el didlogo reflexivo, el
reconocimiento de dificultades compartidas y el acompafiamiento situado que sostiene la
construccion del saber docente. En ese sentido, la formacion se fortalece cuando se
configura como participacion en practicas compartidas, donde el conocimiento circula, se
contrasta y se resignifica en interaccion, tal como lo plantean Lave y Wenger (1991) al

hablar del aprendizaje en comunidades de practica.

Asi, los espacios de formacion donde prevalece la horizontalidad representan para
los docentes de matematicas oportunidades para construir aprendizajes significativos. La
colaboracion, junto con la posibilidad de compartir experiencias entre pares y facilitadores,
se convierte en una fuente de enriquecimiento mutuo y en un terreno fértil para la

construccion del saber docente. Tal como plantea Tardif (2004), los saberes del docente son
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saberes sociales y plurales, construidos en redes de interaccion profesional, donde el
intercambio de practicas y perspectivas enriquece la practica individual y fortalece el

desarrollo profesional.

Hay profesores que reconocen que su formacion como profesionales de la educacion
-docencia- ha estado profundamente influida por agentes del &mbito familiar. Padres,
madres, hermanos, parejas e hijos han asumido el papel de ensefiantes, principalmente en
cuestiones relacionadas con la ética, la responsabilidad, la empatia o la vocacion de
servicio. Estos apoyos o ayudas no las refieren a una ensefanza directa sobre contenidos
pedagogicos, sino a la construccion de disposiciones que configuran una manera particular

de estar en la profesion.

“Yo creo que, o sea, no puedes dejar de lado la formacion de casa que traes tu
también, que eso ayuda mucho también. [...] con mis papas, con mis hermanos. |[...]

Se ve en los profesores cuando vienen de casa, que tienen valores que vienen de una

buena familia” [E #8, 00:09:52].

Tal como se puede apreciar en la vifieta anterior, el otro social no se limita al circulo
profesional, en tanto incluye también aquellos vinculos afectivos que modelan la
sensibilidad, los valores y las disposiciones que los profesores trasladan a su quehacer
pedagogico. En este sentido, el aprendizaje profesional se configura como una trama
compleja de relaciones interpersonales que integran tanto saberes técnicos como

experiencias de vida. La docencia, por tanto, no se aprende tinicamente en los espacios
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escolares o universitarios, sino también en el seno de la familia, en los vinculos cotidianos

y en las relaciones significativas que construyen identidad y sentido de propdsito.

En sintesis, se puede decir que los testimonios de los profesores entrevistados

muestran que los aprendizajes mas relevantes no provienen unicamente de espacios

formales, sino de experiencias vividas en comunidad, de vinculos concretos con formadores

y colegas que se convirtieron en mediadores de su desarrollo profesional. Con base en los

datos empiricos se puede afirmar que las interacciones significativas con formadores,
colegas, compaifieros de formacion o personas del entorno familiar, constituyen
mediaciones fundamentales en el desarrollo profesional docente. No solo aportan
conocimiento practico, sino que abren posibilidades para resignificar la ensefianza,
construir identidad y asumir de manera sostenida el compromiso con la educacion. Estas
maneras de mediar enfatizan el caracter social e historico del aprendizaje, dado que toda
apropiacion de saberes estd influida por las interacciones sociales, las condiciones
culturales y los contextos institucionales en los que se inscribe (Baquero, 1999; Esteban-

Guitart, 2011).

Al respecto de la presencia y ayuda de otro social en el aprendizaje de los
profesores de matematicas, se resalta que el aprendizaje de los profesores es un proceso

social y colaborativo en donde los facilitadores, pares, alumnos entre otros se tornan

fundamentales en la mediacion del conocimiento. Como se sefiala en la teoria sociocultural,

ese “otro social" es quien proporciona el andamiaje o las ayudas, permitiendo a los

docentes co-construir saberes y superar sus zonas de desarrollo proximal.
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4.2.2 Herramientas, lenguaje y pensamiento: mediaciones fisicas y simbdolicas en la
formacion

Los docentes entrevistados consideran que los recursos didacticos- herramientas
socioculturales- son elementos clave; reconocen su significatividad en sus trayectorias de
aprendizaje de saberes pedagdgicos, didacticos y disciplinares. Valoran su papel y su
funcion, pues para ellos representan los medios que les han facilitado su relacion con el
conocimiento. Desde el punto de vista de la perspectiva sociocultural, estos recursos
constituyen las herramientas ya sean fisicas o simbolicas que median entre el sujeto y el
conocimiento, posibilitando el desarrollo de formas més complejas de pensamiento y

accion profesional (Vygotsky, 1978; Wertsch, 1991, 1998).

En esta misma tesitura, Bruner (2006) plantea que el aprendizaje no es un proceso
aislado ni estrictamente individual, sino una actividad situada culturalmente, donde los
significados emergen mediante el uso compartido de herramientas simbdlicas, practicas
discursivas y estructuras cognitivas socialmente organizadas; perspectiva que ayuda a leer
el desarrollo profesional docente como una experiencia situada, nutrida por artefactos,
signos y vinculos sociales que estructuran, orientan y dotan de sentido a la practica

educativa (Engestrom, 1987; Wertsch, 1998).

Libros especializados, materiales concretos y recursos digitales adquieren sentido
para los docentes en la medida en que les ayudan a aprender, es decir los utilizan tal y como
lo senalan Hernandez et al (2017) y Aparicio et al (2016), como mediadores activos entre

ellos y el saber.
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Hay docentes que mencionan que su primer acercamiento al quehacer educativo
ocurrié mediante la lectura de textos especializados, los cuales adquirieron verdadero

significado cuando pudieron vincularse con situaciones concretas en el aula:

“Mi primer contacto con la docencia fue por tener varios libros, ;no? [...] a mi un

libro que siempre me gusto, pero lo entendi hasta que di clases: Leithold.” [E #7,

00:57:47].

Este ejemplo ayuda a visualizar que el valor formativo del material no radica
unicamente en su contenido disciplinar, sino en la articulacion entre teoria y experiencia
practica, donde los saberes se resignifican en contextos reales de ensefianza (Aparicio et al.,
2016; Hernandez et al., 2017). Es en la practica en donde el contenido de libros o articulos
se convierten en auténticas herramientas de mediacion, facilitando la comprension profunda
de los conceptos y posibilitando la resignificacion del contenido. Dicho de otro modo, es en

la relacion con la practica, cuando los conceptos e ideas adquieren sentido.

Para los docentes su interaccion con los instrumentos materiales significa
ampliacion y enriquecimiento de su repertorio didactico en cuanto a estrategias y
situaciones Utiles para la ensefianza: “Busco en diferentes libros, diferentes terminologias,

algun material de internet [...] A veces descargo libros en inglés...” [E #3, 00:19:26].

Ejemplos como el anterior revelan la dimension intencional del empleo de
herramientas fisicas: las buscan y seleccionan en funcion de sus necesidades e intereses. En
este sentido se convierten en medios de ayuda en el ejercicio de la docencia. Es importante

sefialar que su uso no se limita a aplicar los ejercicios o sugerencias que ofrecen esas
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herramientas, sino que hacen adaptaciones y adecuaciones en funcion de los contextos y de

los desafios didacticos que viven en el aula (Hernandez et al., 2017).

Cuando los profesores se enfrentan con retos, tales como los que implica una
innovacion exogena, tal es el caso de las reformas curriculares con las actualizaciones de
programas que ello implica, buscan manera de resolverlos. En estos casos los documentos,
articulos o capitulos de libros son medios para documentarse, analizar y entender el

cambio:

“...yo pensaba que ya con lo que tenia de la educacion normal era suficiente. ...Pero
si dije: no, me tengo que sentar a leer, siéntate y busca informacion. Y de hecho me
puse a buscar informacion porque me pidieron que hiciera la reestructuracion de
toda la parte de primero de prepa... Pues ahora si tengo que leer y ahora si adaptarlo
y condicionarlo como lo estan pidiendo, y como de acuerdo con lo que yo tengo” [E

#8, 00:43:40].

Las herramientas fisicas al fungir como mediadoras del aprendizaje se convierten en
soportes de conocimiento, reflexion, organizadores de la practica y detonantes de nuevas

comprensiones y autopercepciones del docente:

“Y de mis autores en este caso, que si estoy leyendo, este, por ejemplo, me gusta

mucho la cuestion de la parte de Vygotski con su este eh, zona de aprendizaje. En
este caso me gusta mucho la cuestion constructivista también de Ausbel que si me
gusta en este caso como trabaja la cuestion de significados, ...me empecé a meter

mucho en la cuestion de todos los paradigmas psicopedagogicos, entonces dije. no,
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pues yo no me puedo clasificar en uno solo... y fui leyendo un poquito mas [E #8,

00:46:52].

Para los profesores de matematicas los recursos actian como catalizadores de
exploracion, analisis y reconfiguracién de conocimientos, en un proceso de apropiacion
intencionada. Desde sus vivencias, se advierte que su uso no es técnico ni automatico, sino
significativo por las ayudas que les proporcionan tanto en el proceso autodidacta de

aprendizaje como en el que participan otros como mediadores:

“Yo soy mucho de: No sé, algo voy a YouTube, investigo, un videito, si no le
entiendo el videito, busco una pdgina seria, busco el tema, leo, si no la entiendo,
pues busco otro sitio, o busco otro video o le pregunto a un compariiero que si

entienda” [E #3, 00:13:37].

En la vifieta anterior se advierte como los docentes utilizan diferentes herramientas
fisicas y simbolicas para resolver dudas, buscar alternativas y enriquecer saberes. Tal y
como lo senala Esteban Guitart (2008), no se trata de un consumo pasivo de contenidos,
sino de una busqueda activa, flexible y estratégica, que convierte cada recurso en una

oportunidad formativa situada.

Abhora bien, més all4 de los de los instrumentos fisicos, el papel del lenguaje como
mediador es fundamental en el aprendizaje de los docentes, quienes sefialan que la forma en
que determinados mediadores, explican, aclaran, formulan preguntas o proporcionan

ejemplos, les ayuda a comprender, analizar y reflexionar los asuntos que son objeto de
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estudio. El siguiente profesor narra como una frase de sus formadores deton6 en ¢l formas

nuevas de concebir su practica:

“A él le aprendi una frase que dice que, en todo en el sector educativo, sea
administracion o sea docente, una frase que dijo muy contundente que me gusto es
‘menos escritorio, mas territorio’. Es una frase que él dijo y que me gusto bastante,
porque eso trasladado en el aula, él decia: ‘a ver, menos escritorio, mas territorio’.
/Qué quiere decir? ...Territorio, me refiero a, es muy diferente estar en un
escritorio a estar de aquel lado con los estudiantes, desde pasar por las filas para
ver qué es lo que estan haciendo, ponerlos en equipo, acercarnos con cada uno de
los equipos, o sea, ver toda esa parte fue lo que a mi me hizo el boom” [E #5,

00:34:14].

La importancia que los docentes dan al lenguaje como mediador del aprendizaje
coincide con los sefalamientos que hace Arcila-Mendoza et al (2010): el tipo de lenguaje
que se utiliza y la manera de conectar con la audiencia, son factores decisivos que hacen
comprensible, atractivo y memorable el conocimiento, es decir, no se trata solamente del

contenido, sino del modo en que es comunicado.

El siguiente recorte de entrevista pone en evidencia la manera en que plataformas
como TED o los canales de divulgacion cientifica, se vuelven herramientas simbdlicas
potentes gracias a la expresividad, claridad y pasion con que se transmite el mensaje,

favoreciendo la apropiacion del saber mediante el uso didactico del lenguaje:
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“Entonces, perdon, pero insiste en eso, pero esa parte humana... en ese disfrutar,
en el aprender juntos otra vez, que era la palabra de moda para mi. Con los
muchachos aprendemos juntos y es algo que TED, en los videos estos de TED de
aprender, le aprendi a Eduardo Sdenz de Cabezon y todos esos cuates que jwow!,

te enamora las cosas que hacen, ;jno?” [E #7, 01:29:00].

Desde las vivencias de los docentes, se distingue que una de las principales
herramientas de mediacion es precisamente el lenguaje, sin que ello signifique que
desconozcan el valor que tienen los libros de texto y otros documentos visuales. En el
ejemplo en donde se exalta el aprecio por las charlas TED, se muestra como el lenguaje de
los expositores se constituye en un mediador simbolico por excelencia, pues les permite
construir significados, reflexionar sobre la practica y transformar las interpretaciones del

mundo pedagogico.

En todos estos casos, los profesores estan convencidos del papel que tienen los
recursos, a saber, las herramientas fisicas y simbolicas como apoyos en sus aprendizajes.
Tanto Werstch (1999) como Baquero (1998) consideran que la interaccion que se da entre
recursos, saberes previos, lenguaje y practica docente conforma un entramado complejo,
dindmico y situado, a través del cual los docentes estan en posibilidades de reconfigurar

continuamente sus formas de ensefiar, comprender y transformar la ensefianza.

El desarrollo de herramientas simbolicas como andamiajes verbales, valores y
actitudes internalizadas, ha sido un canal relevante para la reflexion sobre la propia

practica. En particular, las situaciones desafiantes son fuente de la autorreflexion, lo que ha
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impulsado a que los profesores se impliquen en procesos de andlisis y reflexion que

devienen en aprendizajes significativos:

“...a veces la reflexion es a partir de una autocritica, no una autoflagelacion que es
diferente, que a mi me encanta echarme la culpa de que no me salgan las cosas.
Pues si. ;jPor qué no me funciono? ;Por qué le grité a este muchacho? Porque, o
sea, es parte de que tengo que aceptar [...] Pero ese tipo de reflexiones son las que
te van haciendo, por ejemplo, pulir ese trabajo y repito, a prueba y error, a prueba

yerror” [E #7, 00:44:006].

Este tipo de reflexion se apoya en herramientas lingiiisticas, conceptuales y
narrativas que permiten estructurar la experiencia y dotarla de significado. El profesor
utiliza el recurso de la autocritica como un medio para ordenar la experiencia y
transformarla en aprendizaje. El uso de expresiones como “pulir ese trabajo” o “a prueba y
error” constituyen herramientas simbolicas que muestran una manera de resignificar la
préctica; a visualizarla como un proceso perfectible, marcado por la iteracion y la mejora
progresiva. En este sentido el error se convierte en punto de partida para la construccion de

saber pedagdgico.

Ahora bien, la reflexion no se limita inicamente al ambito técnico de la ensefanza,
sino que también se proyecta hacia la dimension ética y relacional de la practica docente,
constituyéndose en una herramienta simbolica que permite revisar las propias concepciones
y comprender mejor la interaccion con los estudiantes, posibilitando asi la elaboracion de

significados en torno a la experiencia docente:
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“Disciplina con dignidad que fue importante tambien. ;Por qué? Porque es una
forma de tratar con los adolescentes, relacionarte con los otros, ;no? ;Cudndo?
Porque siempre tienes como tus preconcepciones, ;jno? La forma de entender el
mundo desde como el profesor. A veces... tu piensas que los demas tienen que verla
igual. Entonces para mi, mi formacion si fue muy rigida, ;no? De cuando llega el
profesor te pones de pie y te sientas y saludas y esto y lo otro y lo otro. Pero ya
Cuando entro en instituciones privadas... donde veo que es mas laxo ese asunto,
entonces debo de entender como relacionarme en ese sentido, jno? Y entonces
haber tenido... estos talleres de disciplina con dignidad y educacion para la paz,

creo que le llaman, pues me ayudo a entender un poquito de como establecer

reglas, los limites” [E #4, 00:13:49]

La reflexion como herramienta simbdlica no solo sucede en el plano cognitivo, sino
que también incluye la dimension ética de la practica. Como se observa en este testimonio,
el cuestionamiento sobre las formas de disciplina y de relacion con los estudiantes implica
un ejercicio de reinterpretacion de la propia historia formativa y de apertura a nuevas
formas de interaccion pedagogica. Shon (1983, 1992) sugiere que la autorreflexion a la que
hacen alusion los docentes, mediada por el lenguaje y el didlogo interno, impulsa una
reelaboracion continua del rol docente, lo que ayuda a promover transformaciones que
inciden en la manera en que se configura la relacion con los estudiantes, con el
conocimiento y con la propia labor educativa. Aprender del error mediante esa reflexion
significa un desarrollo profesional en tanto les ayuda a construir sentido y les permite

orientarse hacia la mejora. Dicho de otra manera, el proceso de reflexion visto como
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herramienta simbolica y, por ende, como mediadora del aprendizaje docente, permite en
palabras de Beauchamp y Tomas (2009) estructurar el pensamiento profesional, sostener la
toma de decisiones pedagogicas y consolidar una identidad situada, meditada y en

transformacion.

Tal como plantea Bruner (1990), las herramientas simbdlicas no solo permiten
representar el mundo, sino también negociar significados, construir narrativas profesionales
y generar estructuras de pensamiento que guian la accidon educativa. Asi, el aprendizaje
docente se construye como un proceso complejo que vincula accion, pensamiento y

emocion en la busqueda de formas cada vez mas conscientes y coherentes de ensefiar.

“Las planeaciones, cuando se vuelven un instrumento administrativo, creo que ahi
vale todo, ya dejan de funcionar. ;Por qué? Porque entonces ya nada mas la
entregas cambiando la fecha. Dices: voy a cambiar la fecha y listo, ;no? Pero
cuando se usa como un instrumento que te pone a pensar, donde realmente, como
vas a abordar un tema, creo que eso es lo significante, lo significativo... Tan solo
con el hecho de pensar, apertura, ;no? ;Como voy a introducir tal tema? Entonces,

ya eso estd generando en mi esto de preguntarme ...” [E #4, 00:31:53]

Cuando el profesor describe la planeaciéon no como un simple tramite
administrativo, sino como un “instrumento que te pone a pensar”, aparece una mediacion
que involucra simultdneamente dimensiones conceptuales (replantear el enfoque de un
tema), experienciales (recordar lo que ya se intent6 y no funciond) y emocionales (la

apertura a cambiar, la insatisfaccion con lo que no dio resultado, la motivacion por
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mejorar). En este sentido, la planeacion se convierte en una herramienta simbolica que
moviliza la memoria de la practica, la reflexion critica y la disposicion afectiva hacia la
mejora, mostrando como el aprendizaje docente se construye en la interseccion entre

accion, pensamiento y emocion.

Por lo ya sefialado en parrafos anteriores, los instrumentos fisicos y simbdlicos
actian como artefactos culturales que median la actividad docente y permiten la
exploracion, el ensayo y la reorganizacion de la comprension de los contenidos en

contextos situados: La siguiente experiencia da cuenta de ello:

“... el uso del movil o de las plataformas que me ayudaron como a plasmar todos
estos contenidos que de alguna manera yo tenia mas impresos y mas en libros y a
plasmarlos o a llevarlos a documentos o a videos, a eso que ayudaba. Entonces el
hecho de que tengas una plataforma, el que tengas esta mediacion electronica te
ayuda a tener como muchos elementos que a veces no tenias, que era como
complicado andar buscando y andar viendo. Yo creo que a mi se me facilito mucho
la vida el hecho de eh todos los componentes de informacion en internet que uno
puede consultar. Eso ayudo muchisimo a mi formacion y que ahora, si yo tengo una
duda... yo puedo googlear y ver donde la informacion es, este eh, adecuada o no es
adecuada... Entonces yo creo que esa parte de que haya este tipo de plataformas
con informacion, que haya una mediacion electronica que nos ayuda a tener como
mas a la mano muchas cosas, ha facilitado mucho toda esta actividad” [E #2,

00:50:22].
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De este modo, la tecnologia funciona como mediador fisico al proveer un soporte
material para la organizacion de recursos como plataformas electronicas y, por otro lado,
como mediador simbdlico al estructurar el aprendizaje profesional, facilitar la evaluacion
critica de la informacién y reconfigurar la practica docente. Tal como plantea Wertsch
(1991), los artefactos culturales se encuentran enmarcados en practicas sociales que les
otorgan significado. Asi, las plataformas electronicas se constituyen en espacios donde

confluyen lo material y lo simbolico, posibilitando aprendizajes situados y significativos.

Las mediaciones sociales, junto con las herramientas fisicas y simbolicas, permiten
comprender cémo los docentes aprenden y enriquecen sus fondos de conocimiento a partir
de las ayudas y andamiajes que se les ofrecen. Sin embargo, estas formas de mediacion no
actian de manera aislada, sino en estrecha relacion con el entramado institucional y

formativo en el que se inscriben.

En esta categoria se vuelve visible que la construccion de aprendizajes de los
docentes no solo depende del facilitador asignado desde la autoridad educativa para
acompanar los procesos formativos. En este sentido no es la una tnica fuente del
aprendizaje, pues como se ha podido observar, el papel del facilitador se reconoce en otras
personas diferentes a los que lo asumen formalmente ese rol. Los testimonios permiten
advertir que los profesores aprenden de formadores, colegas, antiguos maestros, familiares,
asi como de mediadores en su calidad de herramientas o artefactos socioculturales: libros,
plataformas, tutoriales. Esta es reconoce como una red amplia de apoyos que no siempre
coincide con los dispositivos formales de los procesos formativos instaurados por la

autoridad educativa.
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Es importante advertir que esas mediaciones no son todas de la misma naturaleza, es
decir, no operan del mismo modo, pues unas contribuyen a un saber técnico, mientras que
otras abren horizontes éticos, resignifican la relacion con los estudiantes o detonan nuevas
comprensiones respecto a la ensefianza. Esto ayuda a entender que las mediaciones
representan los mecanismos fundamentales a través de los cuales la interaccion con otros
sociales se transforma en desarrollo cognitivo individual. De esta manera se reconoce su
utilidad en el aprendizaje, pues finalmente son el puente entre el aprendizaje social y la
dimension intrapersonal, incidiendo en las estructuras mentales de los profesores de

matematicas.

Desde la perspectiva sociocultural, estos hallazgos refuerzan la idea de que el
desarrollo profesional es inseparable de los sistemas de actividad en los que participan los
sujetos. Vygotsky (1978) permite comprender que el aprendizaje tiene origen social y que
la mediacion hace posible el paso de lo interpsicoldgico a lo intrapsicoldgico; sin embargo,
la teoria de la actividad aporta un matiz decisivo para leer estos resultados: como sefialan
Leontiev (1983) y Montealegre (2005), la actividad humana se organiza en torno a motivos,
acciones y operaciones situadas, de modo que el aprendizaje del docente se produce en
relacion con fines concretos, condiciones reales y herramientas culturalmente construidas.
Estos resultados, en didlogo con Engestrom (1987) y Daniels (2003), permite advertir que
estas mediaciones adquieren sentido porque se inscriben en sistemas de actividad donde
confluyen sujetos, artefactos, reglas, comunidad y division del trabajo. Por eso la
internalizacién no ocurre como simple reproduccion, sino como apropiacion situada y

creativa, tal como también permiten pensar Wertsch (1991, 1998) y Rogoff (1990).
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Mas alla de los mediadores asignados en los procesos formativos
institucionalizados, se identifican otros distribuidos en distintos ambitos de la vida
profesional y personal del docente. Es en esa mediacion distribuida donde los profesores
articulan diversas referencias para orientar sus decisiones y reconfigurar su practica, lo que

permite extender la comprension del aprendizaje profesional a otros campos disciplinares.

Este modo de entender la mediacion desplaza el foco hacia los procesos a través de
los cuales los docentes construyen sentido en distintos espacios de su experiencia. El
aprendizaje profesional aparece entonces ligado a una circulacion constante entre
relaciones, herramientas y situaciones concretas de la practica, en las que se configuran
criterios de accion y formas de intervencion pedagogica. Desde ahi, la formacion continua
se integra en esa dinamica mas amplia en la que se configuran y transforman las maneras de

ensenar.

4.3 Tensiones y dilemas en la formacion docente

Las tensiones y los dilemas en la formacion docente hacen alusion a las distintas
contradicciones que experimentan los profesores de matematicas de la EMS ante visiones
que no coinciden o concuerdan con sus expectativas o perspectivas respecto a su hacer en la
préctica docente o ante discordancias que perciben entre el decir y el hacer de formadores
en talleres o cursos. Dichas paradojas los colocan ante conflictos y dilemas que los
conducen a tomar decisiones en funcioén de sus propias condiciones y necesidades;
situacioén que, como se podrd apreciar en el desarrollo de este apartado puede convertirse en
un terreno poco propicio para el didlogo, la negociacion y el acuerdo, en la medida en que
algunas indicaciones normativas son percibidas como ajenas a la realidad del aula. En estos
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casos, los docentes refieren estrategias de distanciamiento, adaptaciéon o cumplimiento

parcial, sin renunciar a sus propios criterios profesionales.

Cuando se ven expuestos a circunstancias que les generan dudas y
cuestionamientos, precisamente por las contradicciones que identifican, los profesores de
matematicas hacen referencia a los sentimientos y las emociones que de una u otra manera
influyen en sus decisiones en tanto les ayudan a evaluar situaciones, ponderar opciones y
elegir las que consideran mas adecuadas a las situaciones que viven en el aula. Estas
tensiones también revelan una sensacion recurrente de orfandad institucional, en tanto los
profesores perciben que muchas de sus necesidades formativas no encuentran eco en las
propuestas oficiales, lo que los lleva a asumir de manera individual la responsabilidad por

su desarrollo profesional.

Las tensiones y dilemas que se analizan en este apartado no deben interpretarse
como una negacion de los aprendizajes construidos por los docentes, sino como
expresiones de la complejidad de sus trayectorias formativas. Lejos de paralizar la practica,
estas tensiones operan como motores de reflexion, toma de decisiones y resignificacion del

quehacer docente.

A continuacion, se presentan las distintas tensiones que se han podido identificar
mediante el proceso analitico de los datos, y que se producen a partir de las fuerzas
contrapuestas que desde el punto de vista de los profesores entrevistados se suscitan por la

presencia de contradicciones y desacuerdos.

235



4.3.1 Entre visiones y expectativas: tensiones ante la prdctica y la formacion

En el desarrollo de esta subcategoria se exponen tensiones y dilemas que surgen
cuando hay un desencuentro entre lo que considera el profesor es lo adecuado para su
practica y lo que la gestion escolar piensa que es el deber ser. Lo mismo sucede cuando sus
subjetividades entran en conflicto con asuntos clave que fueron objeto de los procesos

formativos.

La practica docente de los profesores de matematicas se desarrolla en una
institucion educativa y por lo mismo, se ve influenciada por las normas, reglas y patrones
culturales que caracterizan una determinada gestion escolar. Al igual que este componente
de la dimension institucional tiene sus apuestas o aspiraciones respecto a los esperables de
la docencia en el aprendizaje de los estudiantes, el profesor de matematicas tiene sus
propias posturas respecto a la manera en que han de promover los aprendizajes. Por la falta
de coherencia entre estas visiones, el profesor experimenta contradicciones ante las cuales

se enfrenta a disyuntivas que le generan descontrol, molestia e incertidumbre.

La tan anhelada autonomia del profesor que se pregona en el discurso educativo y se
alienta en procesos formativos respecto a la toma de decisiones en la practica entra en
contradiccion con decisiones que se toman a nivel de la gestion escolar. Un caso que ilustra
esta situacion es cuando un profesor toma la iniciativa para elaborar materiales que desde
su punto de vista son utiles para el aprendizaje de sus estudiantes y por cuestiones
administrativas puede verse obstruida. Aunque el profesor emprenda acciones para facilitar
mediaciones que considera ayudaran a que los alumnos aprendan a través de materiales y

ejercicios de elaboracion propia o en colaboracion con otros docentes, hay indicaciones a
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nivel de la institucién que impiden su uso, pues esas acciones contradicen la homologacion

que se pretende instaurar a nivel de la ensefianza.

En la siguiente vifieta se aprecia un estilo de gestion y liderazgo escolar que muestra
la presencia heterébnoma, es decir, un imperativo en donde las apuestas y la voluntad de los
directivos invalidan la iniciativa de los profesores, en otras palabras, su autonomia para

tomar decisiones:

“Hice un manual de ejercicios en colaboracion con un compariiero. Ese manual nos
sirvio mucho el aiio pasado. Y bueno, ya no lo podemos hacer con los alumnos

porque pues ya la institucion no nos dejo porque pues hay conflictos internos...” [ E

#3, 00:26:30]

Si bien los profesores reportan que en los mismos cursos de formacion se les incita a
que asuman un papel de agencia, en tanto pueden hacer propuestas acordes a las
necesidades de sus estudiantes, también es cierto que esas iniciativas que aluden a una
autonomia pueden entrar en contradiccion con disposiciones que se sefialan de manera
unilateral, en donde lo importante es la uniformidad, ya sea en el uso de materiales o en las
formas de evaluacion. Desde una vision en donde la gestion apuesta por la uniformidad y lo
homogéneo en las practicas, el profesor experimenta disyuntivas que lo llevan a tomar
decisiones que contravienen las indicaciones de una determinada autoridad: “Pero eso si,

me sirvio y lo voy a seguir utilizando” [ E #3, 00:26:30].

Ante imposiciones que para el profesor resultan contradictorias a su experiencia o a

los aprendizajes construidos en procesos formativos, tienden a ignorar o evadir determinada
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disposicion, pues finalmente por la via de los hechos estan convencidos de sus propuestas o

acciones a favor del aprendizaje matematico de los estudiantes.

Asi como la iniciativa en la produccién de materiales se ve coartada por una
imposicion a nivel de la institucion, también pueden experimentar contradicciones que
conllevan tensiones cuando reciben indicaciones puntuales respecto al cumplimiento total
del programa de la asignatura. En el siguiente recorte de entrevista, se puede advertir el
mandato que reciben los profesores para cumplir prioritariamente con los contenidos
curriculares, dejando de lado aquellos que, por su experiencia, subjetividad y saber,

consideran pueden ser favorables a la formacién matematica de los estudiantes:

“El colegio tiene que caracterizarse por sacar alumnos que tengan capacidades por
encima de lo que te pide el programa de estudio, pero es que ustedes estan tomando
la licencia de dejar de lado el programa de estudios y dar su repositorio de
problemas favoritos. Y tu les dices: Ah, ;como es posible que no veas esto? Oye, es
tu problema favorito, o sea, tu problema favorito, que a ti te gusta porque tuviste
que utilizar una identidad que te hizo pensar, pero te gusta a ti y eso no implica que
el alumno le vaya a gustar igual. Entonces fue cuando entendi que aqui hay un
programa que te dice por donde le ves y si ya (cumpliste) entonces si tu le quieres

subir rayas, es decir, te queda tiempo, hazlo, pero antes no.” [ E#6, 00:29:44]

La autonomia del profesor para proponer objetos de conocimiento -problemas- que
por su experiencia considera pueden ayudar a los estudiantes a pensar y reflexionar, se

coarta por lineamientos que postula e impone la autoridad formal de la institucion. Cuando
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desde la investidura se incita al cumplimiento del programa de estudio sin considerar las
necesidades que el profesor observa se han de atender, se genera malestar, pues finalmente
las visiones institucionales tienden a imponerse a fin de influir y regular las obligaciones
respecto al quehacer en el aula. Estas situaciones en donde predomina la heteronomia
generan conflictos que colocan al profesor ante dilemas, precisamente por las
contradicciones que percibe entre lo que se considera mejor para los estudiantes, lo que
aprende en sus procesos de formacion y lo que demanda la gestion directiva. En el ejemplo
siguiente es posible advertir que una de las maneras en que resuelven la tension es la

simulacion, pues finalmente, el profesor ignora el mandato institucional:

“Por eso te digo que la planeacion, o sea, pues hay que cumplirla porque es un

requisito, pero no, no las seguimos. Bueno, por lo menos yo no la sigo.” [E #3,

00:16:27]

Otro ejemplo que ayuda a comprender los dilemas y tensiones que experimenta un
profesor cuando se vive entre la autonomia que se supone ha de ejercer en su docencia y los
procesos heteronomos que prevalecen a nivel de la institucion es cuando desde el rol
directivo se valora la ensefianza de determinados aspectos de la préctica y se cuestionan
otros. En el siguiente recorte de entrevista se puede advertir la manera en que desde la
posicion de autoridad de la institucion se indica una necesidad formativa y por lo mismo, la
incitacion al profesor a participar en un determinado proceso de formacion a fin de que
mejore los métodos de evaluacion, pues con ello supone que se puede lograr una mayor

cohesion de la practica con los requerimientos que como autoridad considera:
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“...Paso a ser subdirector de preparatoria, entonces mi proceso de formacion o de
preparacion ya no es necesariamente pragmadtico, sino que es en lo que yo veo...
que me causa problemas en operatividad o lo que yo digo changos, o sea, este
maestro en efecto es una eminencia, pero acd, tras bambalinas, yo veo que su
metodologia causa problemas porque no tiene instrumentos evaluativos, porque es
subjetiva la forma en la que evalua. Y no estoy hablando de como ensenas. O sea,
eres una eminencia enseniando. Nadie esta diciendo que no, que no enserias bien,
pero tus procesos de revision y de calificacion no son adecuados. Y eso a mi en la
subdireccion me trae problemas. Entonces yo (me) decia: okey... para ser un
docente mas completo necesitas tener mecanismos evaluativos que sean subjetivos

cuando tienen que ser subjetivos, y objetivos cuando tengan que ser objetivos.” [E

#6, 00:13:31]

En el ejemplo anterior, es posible advertir una imposicion en las tareas propias de la
docencia, pues desde una vision directiva se hacen sefialamientos sin didlogo, negociacion
y acuerdo con el profesor implicado. El dilema surge cuando hay diferencias entre visiones,
en este caso con respecto de la evaluacion. Cuando el punto de vista del directivo entra en
contradiccion con lo que el profesor considera adecuado para el aprendizaje de los
estudiantes, la imposicion de la autoridad es la respuesta, misma que indica que la
autonomia que se pregona desde el discurso reformista puede verse comprometida por

procesos heteronomos que siguen presentes en las instituciones educativas.

Las contradicciones y, por lo mismo, las tensiones y dilemas surgen no solo cuando
los profesores perciben mandatos o decisiones por parte de los directivos que tienden a
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imponerse de manera vertical. También se hacen presentes cuando desde las reformas
educativas se promueven cambios en la practica y, por ende, en el ser y hacer del profesor,
situacion que los incita a participar en cursos y talleres, mas por una obligacion que por un

interés personal o por una motivacion intrinseca:

“...luego hay una capacitacion continua virtual, los... creo que es los martes, 2
horas, a veces es cada 15 dias, creo, o cada mes. ...obviamente los tomo, pues... es
en nuestro horario de trabajo, pues vamos. Y pues tratamos de participar y todo,
pero... 0 sea, se acaba la capacitacion y pues ya, ya seguimos con nuestras
actividades, o sea, tampoco es de que esté ahi todo el tiempo quejandome y eso, no,
simplemente trato de como de pues entenderlo y de asociarlo, y no, nunca puedo
llegar a eso. [Queda un sentimiento] pues de que no, un sentimiento, como de

desilusion.” [E #3, 00:18:48]

Aunque a nivel de discurso tanto del que se pregona en los documentos normativos
como en el que se proclama en los procesos formativos hay un mensaje respecto de la
libertad que tiene el profesor para tomar decisiones en funcion del contexto y de las
necesidades de la practica, vivencias de los profesores, dan cuenta de que la heteronomia

sigue siendo un modo de relacion que pretende influir en la practica docente.

Ante una heteronomia que muestra imposicion y que se aleja de una supuesta
autonomia que se construye y actualiza en las relaciones en donde la escucha y el
entendimiento son clave en la construccion de acuerdos, los profesores optan por resolver
tensiones y dilemas haciendo lo que mejor consideran para sus estudiantes: seguir usando
los materiales que consideran mas convenientes, presentar contenidos matematicos mas alla
de los que sefiala el programa, evaluar de la manera en que les hace sentido; en otras
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palabras, toman las decisiones que asi consideran mejor para la formacion matematica de

sus estudiantes.

A partir de datos empiricos se puede observar que la contradiccion y el conflicto
son ingredientes que explican tensiones que experimentan los profesores, precisamente
porque estan en juego intereses distintos. Por un lado, existe la construccion de un discurso,
favorable y explicito, para que el docente ejerza su autonomia respecto a los sucesos del
aula, pero por otro, este discurso se ve confrontado ante una realidad educativa autoritaria,
muchas veces poco democratica, que hace imposible el establecimiento de negociaciones y

acuerdos, por lo mismo, de la posibilidad para establecer relaciones intersubjetivas.

Entre la autonomia y la heteronomia se advierte la presencia de una exigencia hacia
obligaciones que ha de cumplir el profesor a fin de que su practica se apegue al orden
establecido por una determinada autoridad institucional. La libertad y la autonomia, que los
profesores estan llamados a ejercer en funcion del contexto de las necesidades de los
estudiantes, entran en contradiccion cuando se imponen limites en su hacer docente. La
contradiccion se produce cuando las nuevas apuestas del papel del profesor que tanto se
exaltan en los discursos reformistas, en donde la libertad y la autonomia se valoran al igual
que relaciones democraticas, se ven contrariadas por patrones culturales que estan presentes

en la dindmica escolar y alineados a un sistema autoritario y no participativo.

4.3.2 Enfoques en disputa: dilemas entre modelos formativos y necesidades docentes

Los profesores de la EMS han experimentado la coexistencia de diversos estilos del
formador en los procesos formativos, los cuales tienen su impronta respecto a la
comprension de la actividad practica. La presencia del enfoque conductista-aplicacionista o
también llamado técnico-instrumental que privilegian los formadores, le modela a los
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docentes el modo en que se supone no han de proceder en sus practicas. Esos “mandatos”
desde el deber ser y hacer, les muestran tdcitamente como se ensefia y por lo mismo, qué y
como han de aprender los alumnos. A partir de la experiencia de los profesores, se
distingue una relacion de poder, pues el formador de formadores les sefala discursivamente
a los profesores participantes los principios que han de regir su practica docente:
“Y entonces dije ah, pues bueno, vamos a meternos a ese curso a ver qué me
aporta. Pero el curso no tiene como ninguna... si tiene algunos conceptos, pero da

una receta, son recetas de cocina.” [E #7, 00:45:23]

Hay programas de formacion en los que incursionan los profesores que, en su
operacion, el formador delinea un estilo particular de participacion. Ante acciones por parte
del facilitador en donde predomina su intervencion, los profesores escuchan un mensaje en
donde se promueven relaciones monoldgicas y no dialdgicas, que son las que se anima a

promover en los procesos de aprendizaje de sus estudiantes.

Hay procesos formativos en donde quien se expresa, muestra, pregunta, expone y
dirige la experiencia es el formador y por afiadidura, al participante se le coloca ante una
posicion pasiva, en tanto su rol se limita a escuchar experiencias, informacion técnica y el
conocimiento en cuestion. Estas posturas desaniman al profesor, precisamente por la
contradiccion que percibe entre lo que se le dice y lo que se comunica con el lenguaje de
los hechos. Muestra de ello es la siguiente vifieta, cuyo contenido refleja una anomia
respecto al tema o asunto de la formacioén, pero a la vez un recuerdo claro del rol pasivo
que se promueve, ya que su participacion se limita a escuchar y observar lo que el otro dice
y hace:
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“Entonces yo considero que debo haber tenido por lo menos unas dos
capacitaciones que recuerdo brevemente. Honestamente, o sea, no lo recuerdo, asi
como con mucha profundidad, pero si recuerdo que habia como una semana donde
habia unas actividades, cositas asi pequenias. Habia profesores que te exponian

cosas, te mostraban como lo que ellos estan haciendo.” [E #1, 00:01:35]

Las vivencias ante procesos formativos en donde impera el mondlogo o exigencias
sin las claridades que el profesor en formacion requiere, ademas de la contradiccion con lo
que se supone estan llamados a no hacer en el aula, aluden al desencanto, pues el formador
lejos de predicar con el ejemplo les muestra contragjemplos que validan lo que se critica del
hacer del docente que se limita a pedir productos sin mediacion de por medio. Ante la
presencia de este modelo de formacion en el que el profesor no identifica que se promueva
el razonamiento, la reflexion, la creatividad ni la participacion, tienden a descartar lo que se
les ha ofrecido en estos programas de formacion porque no les encuentran sentido ni

relevancia.

“Estoy pensando en uno que me frustraba mucho... tenias que imprimir algo a
medirlo y entregarlo asi tal cual, y no sé, si, es que fue como muy frustrante como
me regresaban el trabajo siendo que yo sentia que el enfoque era una como, no sé,
creo que, enfocado a proporciones, no me acuerdo, pero me lo regresaron porque
no lo imprimi y lo medi exactamente como venia, asi, entonces eso me parecio como

muy, no sé, como muy sin chiste.” [E #1b, 00:01:53]
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Tras la convivencia que han tenido los profesores con estos enfoques, se identifica
que una de las tensiones radica en la manera en que al profesor de matematicas se le pide
aprender desde su trabajo en el aula, mediante, el analisis, la reflexion de los problemas que
vive en el proceso de ensefianza, frente a contenidos y procesos establecidos por los
expertos quienes marcan la pauta y los horizontes de llegada a fin de que obtengan los

resultados educativos que estan previstos en los planes y programas de estudio en vigencia.

Con ese tipo de acciones en los procesos formativos, se imponen modos que
establecen un orden y unas formas de acontecer que contravienen los mismos fines de la
formacion, en donde se le apuesta a un cambio de enfoque cuyo centro de atencion se
traslada de la ensefianza al aprendizaje. En la siguiente vifieta se puede apreciar un ejemplo

de este tipo de contradiccion:

“...me causaba como mucho conflicto.... Si, dentro de mi formacion tuve de todo
tipo de docentes desde los que se preocupaban por si hacer una dinamica adecuada
a la hora del desarrollo de la clase, si hacer un proceso de ensefianza-aprendizaje
mas participativo y todo, y los que no, los que te decian ‘Ahi esta el tema, lo lees y
hay que entregar el ensayo de esto y eso’. A ver, espérame, espérame. O los que
llegaban y te decian ‘Ya necesito para la siguiente clase que me hagas esto, esto y
esto’ y no te habian dado nada. Me acuerdo mucho un maestro de desarrollo
curricular que ciertamente si fue una de las partes que mas me causo conflicto
porque pues lo vimos un jueves... y la siguiente clase queria que tuviéramos toda la
reticula de una carrera. A ver, espérame... O sea, tiene que haberme dado mas

elementos para que yo pueda responder... Pero yo creo que esas partes de mi
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formacion docente, en las que me sentia frustrada con el docente, que no, es que no

lo puedo hacer. No le puedo hacer eso a mis alumnos, no puedo.” [E #2, 01:31:51]

Ante la incongruencia, los profesores experimentan frustracion, sobre todo cuando
hay formadores que no ofrecen las ayudas necesarias para la resolucién de una determinada

tarea o cuando se privilegian dinamicas en donde no se toma en cuenta su participacion.

Ademads de experimentar malestar ante ese discurso monoldgico que contraviene la
tan anhelada participacion plena y, por ende, los procesos dialdgicos a los que esta llamado
el profesor a establecer en el salon de clase, la tension también surge cuando el profesor de
matematicas percibe contradicciones entre el decir y el hacer. Ejemplo de ello es la
asignacion de tareas sin proporcionar los andamiajes apropiados para su realizacion. Ante
este tipo de paradojas hay profesores que tienden a usar de manera significativa

aprendizajes previos para resolver determinada tarea:

“Me costo muchisimo trabajo, porque ahi si fue con el maestro, sin el maestroy a
pesar del maestro que tuvimos que hacer desarrollo curricular y que tuvimos que
aprender la técnica y como establecer, en ese tiempo vimos por objetivos y vimos
por competencias, pero la verdad es que yo creo que si no hubiera tenido la
preparacion anterior de haberlo trabajado en... el otro bachillerato, me hubiera

costado diez veces mas” [E #2, 01:31:51]

Este tipo de actuacion por parte del formador promueve sentimientos negativos,
pues hay profesores que sefialan su malestar y frustracion cuando perciben falta de
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planeacion. Un ejemplo de experiencias que causan molestia por la falta de claridad en los
objetivos y un sin sentido de las actividades que les proponen en procesos formativos es el

siguiente:

“...te juro que de repente no le veo ni pies ni cabeza. Digo, es que estan perdidos
por donde quieren ir. Entonces algo que yo pido es que la persona que nos va a
dirigir nuestro curso y eso, o sea, tenga muy muy muy pero muy claro hacia donde
va. ;Como va a ir para alla? ;Qué resultados espera? Y si ella lo tiene bien claro,
nos lo va a poder transmitir a nosotros y lo vinculo con lo mio. Cuando yo estoy en
un curso con los muchachos, yo soy muy claro, o sea, en detectar cual es la
necesidad. ‘Esta es la necesidad, esta es la debilidad que tenemos. Okey, ;Qué
vamos a hacer? Para eso vamos a hacer esto...” Y de repente siento que asi no
pierdo el tiempo... porque luego de repente, una queja: ‘Es que, es que no tenemos
tiempo’, jno? Es que yo siento que si tenemos tiempo, el problema es que no lo
optimizamos. Claro, entonces desde esa parte como que es algo que a mi en lo

personal me desespera...” [E #8, 00:21:30]

Este tipo de vivencias revelan la contradiccion que genera tension, en tanto hay
formadores que no hacen lo que predican; situaciéon que promueve la confrontacion entre
los supuestos de modelos centrados en el aprendizaje y sus implicaciones en el aula - objeto
de la formacion- con los que muestran con su hacer los propios formadores. Ante la
presencia de este modelo de formacion en el que el profesor no identifica que el formador

promueva el razonamiento, la reflexion, la creatividad ni la participacion, tienden a
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descartar lo que se les ha ofrecido en estos programas de formacion porque no les

encuentran sentido ni relevancia.

Tras la convivencia con este tipo de estilos del formador se identifica que una de las
tensiones radica en la manera en que al profesor de matematicas se le pide aprender desde
su trabajo en el aula, mediante, el analisis, la reflexion de los problemas que vive en el
proceso de ensefianza, frente a contenidos y procesos establecidos por los expertos quienes
marcan la pauta y los horizontes de llegada a fin de que obtengan los resultados educativos

que estan previstos en los planes y programas de estudio en vigencia.

4.3.3 Contenidos en controversia: discrepancias entre saberes propuestos y saberes
valorados

Desde las vivencias de los profesores en los procesos formativos se revelan
tensiones respecto al contenido de talleres y cursos. Las fuerzas opuestas que se distinguen
son de varios tipos: la tension entre el saber pedagdgico y el saber matematico; entre la
zona de desarrollo real y la zona de desarrollo proximal y entre el contenido cognitivo y el

socioafectivo.

e Contenido pedagdgico vs contenido matemdtico:

Para unos profesores el saber matematico o disciplinar es un asunto importante que
ha de considerarse en la formacion, sin embargo, por la via de los hechos identifican que
hay una ausencia, en tanto se tiende a privilegiar lo pedagégico. Aunque reconocen que
desde el sistema educativo y la dimension institucional se destinan recursos para su
formacion en aspectos pedagogicos, sefialan la manera en que en estos procesos se dejan de

lado los contenidos matematicos. En los siguientes recortes se aprecia esta situacion:
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“Otra parte, claro que tiene que estar el conocimiento. Uno espera que los
profesores sepan y entiendan todo perfectamente, pero igual hay veces hay cosas
que hace mucho que no ves y te toca volver a verlo, entonces de repente, si tiene
que llevar un poco, un poco de... conocimiento por si hubiera algun hueco...” [E

#1, 00:14:43]

“Sirva de testimonio y lo comento porque esta en audio. Sirva de testimonio mi
certificado de profesional...donde te puedo comprobar que cdlculo diferencial lo
paseé con 72. El minimo aprobatorio en el Tecnologico es 70. ;Lo pensaste? Si, lo
pensé. Y que luego nos vamos a las matematicas. Le eché mads ganas y cdlculo
integral. Lo paso como con 84 a dalgebra lineal con 70 ecuaciones diferenciales que
por cierto no ha habido materia en la que me esfuerce mds en mi vida. Porque ahi,
ademas, el buen maestro es el que reprueba a muchos. Hijole, esta muy criticable,
pero éramos 50 y pasaron, pasamos tres, cuatro y esos eran los buenos maestros.
Bueno, pues ecuaciones diferenciales lo pasé con 70, creo que mas el identificar el
70 por aca. Ahi esta. Ecuaciones diferenciales lo pasé con 70. O sea, venga la
evidencia de que lo ultimo que yo sabia con dominio era en matemdtica. Porque,
por otro lado, si puedes ver mis materias de quimica y ninguna te baja de 90.

Ninguna. O sea, todas estan por encima de 90, 100.

Entonces a mi de repente me dicen: Oye, estd la vacante de matematicas, Calculo,

sabes, cadlculo, jverdad? O sea, dieron por hecho que yo sabia cadlculo porque era
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ingeniero. Si, y yo en lugar de decir: No, no, no. ;jComo crees? Que yo, me fue fatal

a mi en calculo. Dije: Si, si, si sé.

Entonces a mi de repente me dicen ‘Oye... esta la vacante de matematicas, Calculo,
sabes calculo, jverdad?’ O sea, dieron por hecho que yo sabia calculo porque era
ingeniero, ;si? Y yo en lugar de decir ‘No, no, no... me fue fatal a mi en calculo’,
dije ‘Si, si, si sé’. Con un campeon nacional de matematicas... de alumno -un joven

que sabia minimo lo que se ve en un tercer semestre de ingenieria- lo tenia de

alumno. Me hacia sudar él, pero sudar de verdad.” [E #6, 00:32:07]

Para los docentes es relevante que la formacion tome en cuenta conocimientos
matematicos, pues en distintas ocasiones se han enfrentado con contenidos que no

recuerdan o no dominan, por lo cual viven momentos tensos frente a los estudiantes:

“Si era muy temeroso porque no dominaba los temas. Aunque eran temas bdsicos,
no los dominaba... La clasica que piensas en un tema, en un problema y ya han
pasado diez minutos. Me queda media hora de clase y ;qué voy a hacer? Pues
cuando no dominas la materia se vuelve un martirio, un viacrucis... Y te estoy
hablando con temas, pues si, de preparatoria, no me acuerdo. O sea, tu, si sé
trinomio cuadrado y eso, ;pero luego qué? Pero es como... no sabia cudl era la

secuencia, como se iba aprendiendo...” [E #4, 00:35:10]

Esa demanda de los profesores hacia una formacion en donde el saber matematico

también tenga presencia, coincide con el sefialamiento que hace Shulman (1989), psicologo
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educativo cuya postura es que los profesores requieren dominar dos tipos de conocimiento:
el del contenido de la asignatura y el conocimiento pedagogico, pues a partir de ambos han
de desarrollar un conocimiento, que es el resultado de la interaccion de los dos anteriores, a
saber el de las formas especificas de ensefiar una asignatura particular. Para mostrar la
tension que experimentan los profesores cuando la formacion va por derroteros distintos a
sus necesidades, las cuales se centran en estas formas especificas de ensefiar la asignatura

que sefiala Shulman (1989) se incluye la siguiente viieta:

“O sea, yo creo que si yo pudiera o hubiera una asignatura en que nos enseniara a
ser mas abiertos a los diferentes tipos de aprendizaje, a las diferentes maneras de
aprender de los chavos y a las diferentes maneras de ensefiar matematicas. Porque,
por ejemplo, eh, somos tan cuadrados los profes de matematicas que decimos es
que el teorema de Pitagoras solamente se puede enseriar asi, y no, el teorema de
Pitagoras se puede enseriar de muchisimas formas y el poder hacerlo de diferentes
formas hace que los diferentes jovenes con diferentes tipos de aprendizaje puedan
captarlo. Y eso yo creo que... agregaria, asi como que apertura a como ensenar de
diferentes formas lo mismo que tenemos que enseiniar, ;no? O sea, es que yo los veo,
la mayoria de los profes somos bien cuadrados. Si, es que esto es asi y es asi. Digo:
pero a ver, o sea, no, no quiero solamente asi. ;De qué otra manera podemos llegar
a eso? Y ese buscar de otra manera para que los chavos entiendan, yo creo que nos
hace como tener mente abierta. Entonces yo creo que eso seria, como que seamos
mas de mente abierta a como se puede aprender ... con los chicos y olvidarnos del
asunto de solamente ensenar, sino de aprender con ellos. Yo creo que esa parte

seria como la parte mas importante con los profes de mate, que si somos como muy
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cuadrados, y muy encerrados asi en esto. Es como tener esa apertura y ese ver a los
chavos como seres humanos y como tan diversos, que pueden aprender de muchas
formas. Y nosotros que queremos que aprendan de una sola: si, te lo tienes que
aprender asi. No, espérame. Es que también puede ser de otra forma.” [E #2,

01:39:24]

Si bien, los profesores de matematicas reconocen que el como se ensefia y se
aprende es importante, también saben que lo pedagogico solo tiene sentido en funcion del
contenido matematico, es decir, del objeto de aprendizaje, por ello cuando en la formacion
no se toma en cuenta las especificidades de la asignatura, los cursos y talleres les resultan

poco atractivos. Un ejemplo de esta situacion es el siguiente:

“...hablando de mi institucion... no se atienden necesidades especificas de las areas
académicas, sino que, o sea estd padre que nos traten de brindar a todos de
capacitaciones genéricas, jno? De pedagogia, de didactica en general. Pero creo
que el interés se pierde cuando dices: pues, pues si, o sea, todo lo que me estds
enseriando se aplica muy padre para una clase de historia, ;no? Para esta clase

no” [E #4, 00:19:11]

Para los profesores resulta valioso que los aspectos pedagogicos y didacticos
guarden relacion con el contenido matematico, en tanto saben que no todas las estrategias

de aprendizaje son ttiles para la ensefianza de las matematicas. La demanda por cuestiones
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especificas para este tipo de asignaturas es clara, pues saben que eso les ayudara a ser mas

creativos:

“Pero a veces el maestro, el docente de matematicas, si no tienes la creatividad, o
sea, Si tu no estas... creativo, pues se te puede ir la vida pensando qué actividad les
pones a los alumnos para que entiendan el teorema del binomio, por ejemplo, ;jno?
Ya cuando le metes dices bueno, ya sé como enserniarlo y todo eso, pero a lo que voy
es que no, no atienden necesidades especificas de las areas académicas, sino

necesidades muy generales... muy genéricas...” [E #4, 00:19:11]

Desde la teoria pedagogica se les insiste en ayudar a los estudiantes a construir
significados, sin embargo, los profesores muestran desacuerdo ante las capacitaciones que
se caracterizan por ser generales y que, por lo mismo, dejan de lado sus necesidades de
aprendizaje respecto a determinados contenidos matematicos o cuestiones relacionadas con
la didéctica de las matematicas. Cuando las preguntas que se formula a partir de su tarea no
coinciden con las apuestas de la formacion, experimentan contradiccion y frustracion, lo
que no ayuda a que construyan significado, precisamente porque los contenidos no

responden a sus necesidades e intereses:

“Nunca se nos ha capacitado de, por ejemplo, alguna cuestion didactica de las
matematicas. Se me ocurre: ;Como hacer que el alumno desarrolle correctamente
el binomio al cuadrado? Porque ahi hay una problematica de que [en] el binomio
al cuadrado se les olvida el téermino de 2ab.... Entonces, por ejemplo, ese tipo de

capacitacion especifica nos serviria para el drea de matematicas, pero luego se nos
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capacita de que: ‘Desarrollo de objetivos de aprendizaje’ o ‘';Como cerrar una
clase?’ o ‘Planeacion didactica de una clase’, que eso, la verdad... si yo me adapto
(apego) a una planeacion, yo llego a un grupo, imaginate que planeé un ejercicio y
con base en ese ejercicio, haga lo demas y si llego y el grupo no sabe hacer ese

ejercicio, pues ya mi planeacion ya no funciona.” [E #3, 00:10:16]

“Para mi, seria mas significativo ;Como hacer grdficas en Matlab? ;Como, este...
hacer un documento con escritura de ecuaciones en LaTeX, algo asi mas especifico
;Como hacer gradficas en 3d? Especifico a, pues a nuestra materia o incluso una

plataforma matematica como WolframAlpha “[E #3, 00:13:37]

Los dilemas surgen también a partir de méximas que se comunican en los procesos
formativos, tal es el caso de los momentos didacticos que forman parte de una sesion de
clase. En la vifieta siguiente se puede apreciar la manera en que el razonamiento de un

profesor entra en conflicto ante un contenido de un taller de formacién docente:

“Por ejemplo, el otro dia también hubo una capacitacion de cierre de clase, pero es
completamente irreal porque planeas un cierre de clase, estds explicando un
egjercicio y te quedan 10 minutos de clase. Entonces ahi la pedagogia dice que, pues
que tienes que hacer una recuperacion de lo que entendio el alumno, o que alguien
pase a resolverlo. Pero si llevas con ese ejercicio... es un problema, a lo mejor muy
complicado y no lo han entendido, ;pues como vas a hacer el cierre? Y se supone
que en un cierre esta prohibido ‘Continuamos la siguiente clase’. Y a mi seguido

eso me pasa; yo me quedo en un ejemplo, unos ‘Es que yo no le entendi ahi’. Okey,
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nos regresamos... y falta otra pregunta y nos regresamos y... pum, ya timbro. Okey,
‘Continuamos la siguiente clase’, y siguiente clase, pues yo retomo el ejercicio,

pero ya segun mi planeacion, pues tengo que ver ya otro tema.” [E #3, 00:16:27]

Ante demandas que siente se le hacen en los procesos formativos, tales como “tener
que realizar una recuperacion en el cierre de la clase, y que esta prohibido continuar un
tema que quedo inconcluso en la siguiente sesion”, el profesor se ve ante una disyuntiva. O
atiende lo que se le dice en determinado proceso formativo o la necesidad que percibe en la
clase; situacion que resuelve con la decision de no implementar determinada sugerencia

pedagdgica y optar por atender los requerimientos e inquietudes de sus estudiantes.

Ante la tension que se produce entre lo que es el objeto de la formacion y sus
propias necesidades de aprendizaje, hay profesores que optan por buscar sus propios
medios para dar respuesta o solucion a sus requerimientos, tal es el caso de la
autoformacion, ya sea con la ayuda de tutoriales, mediante la revision y practica masiva de
determinado contenido o la ayuda y orientacion de colegas. Ejemplos que dan cuenta de

estas vivencias son los siguientes:

“...también uno picandole aprende... o sea, no es nada mas: ‘Ah, no sé como se
hace y ya’. O sea, no, pues tengo que ver la manera y sé que esas capacitaciones

especificas, pues no se nos van a dar.” [E #3, 00:13:37]

“Durante un anio estuve, un ano, una noche antes planeando los ejercicios que iba
a dar porque no me lo sabia, porque no sabia la metodologia, porque yo estaba

aprendiendo calculo junto con ellos.” [E #6, 00:32:07]
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“...le digo al maestro ‘Recomiéndeme bibliografia por favor’. No sé, recomienda
este libro, este libro, este libro. Saliendo me fui, los compré porque algunos no los
tenia, y fue llegar y sentarme y ponerme a revisar y revisar y revisar. Llegué a la
siguiente clase. Ahora si, véngase, vamos a ver, ;no? Es totalmente diferente.” [E

#8,00:51:18]

e Zona de desarrollo real vs zona de desarrollo proximal

Otro aspecto importante que hace que los profesores entren en conflicto con el
contenido de la formacion sucede cuando las apuestas formativas trabajan o retoman
aspectos que forman parte de la zona real de desarrollo de los profesores. Por un lado,
desde las teorias educativas se les sefiala la importancia del trabajo en zonas de desarrollo
préximo, es decir en el area de los aprendizajes, pero por otro, el contenido de la formacion
se establece sin considerar que los profesores ya lo dominan, por lo que se les presenta en
los programas de formacion les resulta reiterativo y por lo mismo, tedioso. El recorte de
entrevista que a continuacion se incluye muestra que los conocimientos previos del profesor

no se toman en consideracion:

“Ahora se me viene muy a la mente que recientemente tuvimos también,
pomposamente le llaman capacitacion, ;jno? Capacitacion de inteligencia artificial,
(no? El uso de chat GPT, y esta chido eso pues, pero yo al final ya de mi tesis yo
estaba usando el chat GPT para sacar informacion y para eso. O sea, no, no que
fuera experto, pero pues ya lo usaba yo para algo real, ;no? Entonces digo bueno,
esta chido pues, pero ;qué me puedes aportar que no, que no haya usado, ;no? Digo,

sé qué son. A lo mejor puede sonar muy pedante, pero bueno, pero asi es... Pero...
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no ha habido un programa de formacion docente que yo diga: a ver, aqui se ha

hecho.” [E #4, 00:15:47]

Otro tipo de tension emerge cuando la formacion no solo se ubica en la zona de
desarrollo real (y por ende el contenido de esta les resulta reiterativa), sino cuando rebasa la
zona de desarrollo proximo, es decir cuestiones que estan fuera de su alcance lo que
perciben como condiciones adversas para la apropiacion. En esas circunstancias, aunque el
docente pueda de manera incipiente comprender “en teoria” el objeto de estudio, no alcanza
a incorporarlo a su repertorio de accion. Esta vivencia suele acompaiiarse de frustracion, y
conduce a la busqueda posterior de apoyos alternos o de continuidad formativa por cuenta

propia:

“Ahi si me senti muy frustrado... yo necesito tiempo para esto... vi como le hicieron
v no lo entendi, o sea, no lo aprendi. Porque si lo entiendes, pero no lo aprendes, es
diferente... Tu lo puedes teorizar, leer mucho y ver como lo hacen... pero si no lo
haces, no lo aprendes... Por eso me fui poco a poco: videos de YouTube, otros

cursos... ya me inscribi a otro...” [E#7,01:11:58].

En contraste, cuando los contenidos se sitian por debajo de lo que el docente ya
domina, sin reconocer diferencias de nivel entre participantes, la formacion se experimenta
como tediosa y con poco valor agregado, lo que refuerza la percepcion de que se trata de

una capacitacion genérica que no dialoga con necesidades reales de desarrollo profesional.
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e Saberes experienciales vs saberes que privilegian la reforma educativa

El saber y dominio de los profesores también los coloca en situacion de tension
respecto al saber que se considera como contenido de un determinado espacio formativo, tal
es el caso de talleres destinados a conocer las apuestas de la Nueva Escuela Mexicana.
Cuando el saber y la experiencia en el campo de las matematicas entra en contradiccion con
el contenido de las nuevas regulaciones educativas, experimentan conflicto, pues desde sus
bagajes de conocimiento, identifican dificultades, entre ellos, que el nivel de matematicas
que propone el nuevo modelo decrece. Para ellos, los contenidos de los nuevos planes y
programas no son suficientes ni pertinentes, pues sienten que el nivel de matematicas que
se propone puede traer consecuencias importantes en la formacion de los estudiantes y en el
prestigio de sus instituciones, las cuales se distinguen por la exigencia académica que

incluye contenidos matematicos de mayor nivel:

“Con esa progresion, no te dicen exactamente qué tema dar. Aunque te da una idea
a veces, como que la progresion te da pie a ver otras cosas. ...Nos hemos peleado
mucho con eso, honestamente, porque en [nuestra institucion] necesitamos ver
cierto nivel de matemadticas, ciertas cosas, porque necesitan llegar a un nivel,
porque sus materias de carrera lo requieren. O sea, los de control automatico
necesitan hacer transformadas de Laplace en sexto semestre, o sea, entonces
necesitamos que vayan a cierto ritmo, a cierta cosa, y con las progresiones, de
repente parecia que tenian que ver estadistica en primer semestre y nada mds, y

bien leve.” [E #1, 00:05:39]
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Existen muchas dudas e incertidumbre por el nuevo modelo educativo, pues tienen
la percepcion de que hay un importante desequilibrio en los contenidos de matematicas que
se proponen, por ejemplo, se privilegia la estadistica, pero se ensombrece, por ejemplo, la
ensefnanza de cuestiones importantes como lo es el algebra. La tension que experimentan
los profesores ante los escasos contenidos que propone la SEP, la manera en que se
presentan, es decir, sin orden ni secuencia, es una situacion que consideran puede afectar el
nivel de matematicas que logran sus estudiantes; situacion que puede repercutir en su
ingreso a la Educacion Superior, sobre todo en carreras que exigen altos desempefios en el
conocimiento matematico. La siguiente cita es un ejemplo del conflicto que se experimenta

ante una posible degradacion en la formacion en esta area del saber:

“La formacion va directa con la Subsecretaria de Educacion Media Superior de la
Secretaria de Educacion Publica, o sea, dependemos de la Secretaria de Educacion
Publica y pues en esta escuela es muy importante el nivel de matematicas que
llevan los chavos, porque como son carreras que necesitan matemdticas de alto
nivel, por ejemplo, hay una carrera que es de electronica y los chavos tienen que
saber de comunicaciones y entonces tienen que saber integrales, series
transformadas y todo eso. Entonces el nivel de matematicas que se lleva en [esta

institucion] pues es bastante importante.” [E #2, 00:02:02]

Lograr conciliar los contenidos y progresiones que marcan los planes y programas
de la SEP con los temas curriculares del area de matematicas que se requieren cubrir por
mandato de la propia institucion es una tension que resuelven a partir de que buscan, con
sus pares, la manera de incorporar las progresiones en sus planeaciones sin dejar de incluir
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aquellos contenidos que consideran relevantes para la formacion del estudiante. Al hacerlo,
ademas de que se aseguran de que cuenten con buen nivel, preservan el prestigio de la
institucion. Aunque saben que por su rol estan llamados a utilizar el material curricular que
proporciona la SEP, en funcidn de su experiencia tienden a incluir en sus programas los
contenidos que asi consideran conveniente, ello con el propdsito de que los estudiantes
logren los desempefios que suponen espera la Educacion Superior de los que egresan de la

EMS.

Al igual que hay preocupacion e incertidumbre por la disminucion de contenidos
matematicos, los profesores experimentan tension ante la manera en que se integran las
matematicas con otros campos disciplinares, tal es el caso de la fisica, la quimica y la
biologia en “el campo formativo de saberes y pensamiento cientifico”; exigencia que
impacta no solo en las metodologias de aprendizaje sino en la manera en que han de
reinterpretar la formacion docente enfocada en la cohesion entre disciplinas a propoésito del

trabajo sistémico e integrado que demanda el aprendizaje por proyectos:

“Me mandan... mis jefes... a indagar acerca de una metodologia que... se acababa
de empezar a implementar [donde] llevan los elementos que van a necesitar para

desarrollar su proyecto... Y a mi me encanto. Yo dije jguau!” [E #6, 01:10:02]

“Y entonces yo, tergiversando por completo lo que lo que habia aprendido, llego
[con mi grupo] y... asi lo hago por bloques. Eran 22 semanas, bloques de tres,
cuatro semanas de mucho trabajo, pero mucho trabajo en el que se los aviento a
ellos. ‘Ahi esta, vengan. Ustedes tienen que avanzarle en la serie de ejercicios. Yo
voy a ir explicando los temas y si alguien tiene dudas, yo voy a atender las dudas.’
Como una clase invertida chafa, asi, este, mal empleada.” [E #6, 01:12:02]
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Aunque reconocen de manera explicita el papel de la significacion en los procesos
formativos, los profesores reportan la existencia de propuestas formativas que tanto en su
estructura como en sus disefios no les ayudan a construir sentido, pues al momento de
intentar adaptarlas a sus contextos y realidades, las encuentran alejadas de las necesidades

de sus estudiantes o de sus propios saberes en el campo de la pedagogia;

“;Y esto? Horrible, Horrible. O sea, de verdad es que hasta la fecha yo creo que
por la metodologia pudiera ser la generacion que peor preparada saqué, porque
dependio mucho de cuanto se autogestionaban. Los que se gestionaron bien

salieron bien preparados, pero los que no” [E #6, 01:13:02]

Dada la falta de significado de procesos formativos, hay saberes previos de los
profesores que se convierten en coyunturas experienciales que usa ante las tensiones que
experimenta, pues encuentra en ellas soluciones que dan respuesta a necesidades de la
practica. Tal es el caso de un profesor que pone en uso sus conocimientos construidos en

espacios formativos diferentes a los que promueve la EMS:

“He tomado varias capacitaciones externas que tienen que ver con planeacion
didactica, con especificidad en lo ludico, en lo de gamificacion. Actualmente me
cuestan los cursos que estan actualmente, porque manejan la gamificacion ya desde
un corte tecnologico, uso de las TICs.... Recuerdo de todo lo que nos han dado que
es gamificacion, pero solamente esos cursos que yo tomé eran para, digamos,

estudiantes, bueno, preescolar y primaria, ok. Este, es muy poco lo que se tiene o lo
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que se conoce respecto a la gamificacion dentro de la educacion media superior o
educacion superior, que es en los que yo me desemperio aqui. Entonces todas esas
actividades que para desarrollar nada mas para los pequeriitos, que es para kinder

o primaria, pues yo lo traslade...” [E #5, 00:13:50]

La falta de relevancia de procesos formativos que contradice a lo que se supone es
una de sus tareas en el salon de clase, a saber, ayudar a que sus estudiantes construyan
significado, es una tension que la resuelven transfiriendo lo aprendido de un determinado

contexto al educativo.

e Contenidos cognitivos vs psicoafectivos

Respecto al contenido de la formacion se distingue otra tension, pues desde su
experiencia, los profesores sefialan que mas alla de aspectos técnicos o didacticos que se
dejan de abordar dentro de la formacién, el manejo de los recursos socio afectivos para el
cuidado y autocuidado de los docentes es un aspecto que se invisibiliza. Lo que le piden
atender en el proceso formativo de sus estudiantes, se deja de lado en sus procesos
formativos, pues lejos de considerar que el docente también es persona con necesidades

puntuales en el area afectiva emocional, el énfasis se coloca en el estudiante:

“Con el seguimiento emocional, que también tiene que ver... con un reclamo a la...
institucion de decir pasamos pandemia y toda la atencion se centro en el estudiante,
lo cual esta perfecto... Pero te olvidaste de... los pilares, de los que... cargaron el
peso de la educacion en esos anios, ;no? que fuimos los maestros. Entonces

regresamos entonces toda la atencion a los chicos porque venian de pandemia y
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hay que entenderlos, hay que cuidarlos. Si claro, pero ja mi... qué onda, a mi
cuando? Entonces... creo que esa es una deuda de las instituciones con sus
profesores, el reconocerlos, el tenerles apoyo emocional, porque la estaban
pasando mal, ;no? Entonces pues nada, donde lo aprendi los ultimos meses, con
apoyo profesional, tal cual, que ojala que no hubiera sido. Ojald que ese apoyo
profesional no hubiera sido externo, sino dentro de la misma institucion, ;no? con
esos talleres de reflexion de experiencias docentes que nutren mucho y que al final

de cuentas te dan herramientas para sobrellevarlo.” [E #4, 00:54:51]

Aqui, el descontento con el contenido de la formacién radica en la contradiccion
entre lo que se dice o se anuncia de manera grandilocuente respecto a lo que se ha de
considerar como contenido formativo y necesidades particulares respecto a cuestiones

relacionadas con las emociones y sentimientos que se viven en el ejercicio de la docencia.

“Muchos creen que, por saber fisica, saber quimica y demés ya somos una
eminencia. No se trata de que lo que sepamos nosotros, los contenidos que ya
sabemos nosotros o que la vida nos ha dado, poderlo trasladar al aula y explicarlo a
los estudiantes que hay, que hay que entender que son estudiantes porque van a
aprender las cosas, no es porque ya las sepan, entonces nosotros tenemos que
adaptarnos a ellos. Nos guste o no, es la parte fundamental. Entender el
comportamiento de los chicos es muy importante y voy a recalcar con esa parte de
que si no conocemos a quienes vamos a ensefar no va a resultar absolutamente nada

bueno del proceso de ensefianza aprendizaje.” [E #5, 00:50:11]
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Las situaciones de tension que enfrentan los profesores y que los colocan ante
dilemas se relacionan con desajustes entre los contenidos de la formacion recibida y sus
necesidades profesionales. Estas tensiones emergen, por ejemplo, cuando los programas
formativos privilegian saberes vinculados con la técnica matematica o con enfoques de la
matematica educativa que no siempre corresponden con los conocimientos que los docentes
dominan o requieren para su practica. Asimismo, dichas tensiones se vinculan con los
saberes previos del profesorado, ya que, como se ha sefialado, existen cursos o talleres
cuyos contenidos se situan dentro de su zona de desarrollo real, limitando su potencial
formativo. A ello se suma el énfasis que con frecuencia se otorga al area disciplinar en

detrimento de los aspectos socioafectivos del docente.

En este marco, las discrepancias entre lo que se propone en los programas de
formacion y los conocimientos, expectativas, creencias y experiencias de los profesores
generan estados de tension que para ellos configuran dilemas profesionales. Esta situacion
coincide con lo planteado por Tan, Chang y Teng (2015), quienes sefialan que los docentes
experimentan conflictos al decidir su participacién en procesos formativos. Entre las
tensiones identificadas destacan aquellas entre las necesidades personales y las demandas
institucionales, entre la responsabilidad de actualizarse y el tiempo destinado a la atencion
de los estudiantes, asi como entre el desarrollo profesional obligatorio y aquel que responde

a intereses y necesidades propias.

Frente a estos dilemas, los profesores despliegan diversas formas de resolucion. Una

de ellas consiste en asumir un rol activo y autbnomo en su propio proceso de aprendizaje,
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lo que implica buscar recursos, indagar, estudiar y adaptar criticamente los contenidos de la

formacion en funcion de las necesidades de sus estudiantes.

En conjunto, las tensiones y dilemas aqui descritos no deben interpretarse como
fallas de la formacion continua ni como resistencias simplistas por parte del profesorado.
Por el contrario, constituyen expresiones de la complejidad inherente a los procesos de
desarrollo profesional docente. Lejos de obstaculizar el aprendizaje, estas tensiones
evidencian la capacidad de los docentes para interpretar, filtrar y resignificar las propuestas
formativas desde su experiencia, su conocimiento del aula y su compromiso con los

estudiantes.

Lo que esta categoria pone de relieve es que las tensiones y los dilemas son parte
constitutiva de la experiencia de formacion de los profesores de matematicas de la EMS.
No aparecen como incidentes aislados ni como simples desacuerdos coyunturales, sino
como expresiones de una practica atravesada por exigencias concurrentes, racionalidades
distintas y expectativas que con frecuencia entran en friccion con las que elaboran las

propuestas formativas.

Las tensiones que se identifican a partir del andlisis de los datos empiricos,
muestran: las distancias entre la autonomia del profesor que se anuncia con bombo y
platillo y la heteronomia que viven ya sea en los procesos formativos institucionalizados o
en la vida institucional; las brechas entre la teoria y la practica; la discrepancia entre los
enfoques participativos promovidos en la formacion y los monodlogos que advierten por
parte de determinados facilitadores; el desajuste que hay entre los contenidos ofrecidos y
las necesidades reales del profesor; y la insuficiente atencion a la dimension socioafectiva
del trabajo docente.
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En este entramado de situaciones que generan estrés, malestar y desencanto se deja
entrever la insatisfaccion ante la contradiccion o el incumplimiento de expectativas, pero
también la manera en que los profesores toman decisiones respecto a la busqueda de
soluciones en donde la colaboracidon y apoyo de un otro se torna importante. Esta agencia
del profesor ante situaciones contradictorias que generan tension muestra que el
conformismo no esta en sus horizontes de sentido, en tanto busca maneras u opciones para
resolver o atender de la mejor manera sus necesidades o intereses formativos. De esta
manera es que se dice que las tensiones no bloquean necesariamente el desarrollo
profesional, ya que con frecuencia lo precipitan en tanto obligan al docente a tomar

decisiones para resolverlas.

Desde la perspectiva sociocultural, estos hallazgos permiten comprender que el
desarrollo profesional se produce en escenarios de contradiccion, es decir en espacios en
donde convergen reglas institucionales, herramientas formativas, motivos personales y
demandas de la practica. A este respecto, la teoria de la actividad ofrece una clave
importante de lectura, pues para Leontiev (1983), Engestrom (1987) y Daniels (2003), la
accion de los sujetos estd inscrita en sistemas de actividad historicamente configurados, en

donde las tensiones no son un accidente, sino condiciones generativas del cambio.

La misma nocidn de vivencia permite advertir que esas contradicciones no se
procesan de manera abstracta, pues se experimentan desde una sensibilidad, una biografia y
una posicidn concreta en el mundo escolar (Vygotsky, 1994; Esteban-Guitart, 2011). En ese
sentido, la frustracion, la desilusion, la incomodidad o el malestar que los docentes
expresan forman parte de la produccion de sentido mediante la cual los docentes valoran,

filtran y resignifican lo que se les ofrece (Gonzalez-Rey, 2013; Guzméan y Saucedo, 2015).
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Uno de los aportes de esta categoria consiste, precisamente, en mostrar que la
agencia del profesor se despliega en medio de esas tensiones y no al margen de ellas: alli
donde la formacion resulta insuficiente, descontextualizada o contradictoria, los docentes
movilizan saberes experienciales, buscan mediadores alternos y reelaboran creativamente
su practica. Esta lectura rebasa el campo de la ensefianza de las matematicas y abre una
pista relevante para otros ambitos disciplinares: una formacién con mayor potencia
pedagogica seria aquella capaz de reconocer la conflictividad, como elemento que permite

generar condiciones para que los profesores la resuelvan de la mejor manera.

Las tensiones y dilemas forman parte del modo en que los docentes enfrentan su
practica en contextos concretos, donde se ven obligados a responder, ajustar y posicionarse
frente a situaciones que no admiten respuestas predefinidas. Es en ese trabajo situado donde
se van configurando formas particulares de asumir la ensefianza, lo que permite entender
cOmo estos procesos se articulan con las transformaciones en la practica docente que se

desarrollan en el siguiente apartado.

4.4 La incidencia de la formacion en la practica docente

Los hallazgos muestran que la formacion incide en diversas dimensiones de la
préctica. En el ambito relacional y pedagdgico, los profesores describen transformaciones
en los estilos de ensefianza y en la manera de vincularse con los estudiantes, dando lugar a
précticas mas empaticas, reflexivas y dialdgicas. Asimismo, refieren una renovacion de las
estrategias didacticas y en el uso de recursos, lo que ha favorecido la exploracion de nuevas
formas de ensefianza apoyadas en herramientas pedagogicas y tecnologicas. El foco de
otros testimonios alude a una resignificacion del sentido de la ensefianza de este campo de
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conocimiento y su utilidad, por ello manifiestan un cambio en la ensefianza; cambio que se
orienta hacia la comprension profunda y el desarrollo del pensamiento matematico de los

estudiantes:

“Todo lo que he aprendido en los cursos me ha cambiado: planeo distinto, trato
diferente a los alumnos, y hasta entiendo mejor por qué enseiio matematicas” [E6,

00:33:22].

Desde la perspectiva de los profesores, la formacion continua no sé6lo amplia los
saberes profesionales, sino que posibilita cambios en las formas de pensar, sentir y actuar
en la docencia, configurando précticas mas conscientes, criticas y comprometidas con la
formacion integral de los estudiantes. En los subapartados siguientes se presentan los
hallazgos relacionados con la incidencia de la formacidn en tres aspectos que, aunque estan
interrelacionados, se desarrollan de manera separada: las transformaciones en el estilo de
ensefianza y en la relacion pedagogica; los cambios en las estrategias y el aprovechamiento

de recursos, y la resignificacion del sentido y la utilidad de las matematicas.

“A veces uno empieza pensando que enseniar matematicas es solo explicar, pero
cuando te das cuenta del impacto que tiene en ellos, cambia todo... La formacion

me hizo mirar mas alla de los numeros” [E1l, 00:26:12].

Los profesores descubren que ensefiar implica mucho mas que dominar el
contenido, pues la docencia también requiere comprender las formas en que los estudiantes

construyen significado y se implican en el aprendizaje. La formacion se vuelve asi una
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mediacion que les permite mirar su practica con otros 0jos, reconocer su sentido y

cuestionar sus supuestos iniciales:

“...entendi que ser maestro no es solo saber, sino también acompanar... y eso te

hace sentir parte de algo mas grande” [E3, 00:37:58].

4.4.1 De la transmision al didlogo: transformaciones en el estilo de ensefianza y en la
relacion pedagdgica

A partir de los procesos formativos, los docentes advierten un cambio significativo
en la manera en que conciben la ensefianza y el aprendizaje, asi como en el tipo de relacion
que establecen con los estudiantes y sus colegas. Existen recortes de texto que muestran
que la formacion continua ha incidido positivamente en la transformacion de sus estilos de
ensefianza, promoviendo practicas mds participativas, reflexivas y centradas en la

comprension.

Los profesores relatan que, al inicio de su carrera, solian reproducir los modelos con
los que habian aprendido: clases expositivas, centradas en la resolucidon de ejercicios y en el
control del grupo. Sin embargo, las distintas mediaciones en los espacios formativos les han

permitido cuestionar esos esquemas y a abrirse a nuevas formas de ensefianza:

“Al principio me costaba cambiar mi forma de enserniar... me daba miedo soltar el
control, pero poco a poco entendi que, si quiero que ellos aprendan diferente, yo

también tengo que cambiar” [E2, 00:48:32].
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Este cambio de perspectiva no surge de imposiciones externas, sino de una revision
personal y progresiva de la propia practica. A través de la reflexion reconocen que la
formacion los habilita para mirar criticamente el propio quehacer, de confrontar habitos

arraigados y de ensayar nuevas estrategias de aprendizaje:

“A veces si no te pones a reflexionar nunca lo descubres... y a veces la reflexion es
a partir de una autocritica, no una autoflagelacion... tengo que aceptar, pedir
disculpas, cambiar mi propuesta, buscar otra estrategia. Pero ese tipo de

reflexiones son las que te van haciendo, a prueba y error” [E7, 00:43:53].

Las habilidades para observar, analizar, reflexionar y reconstruir su practica
constituyen oportunidades para hacer cambios en su forma de entender la ensefianza. Tal
como lo describe Schon (1992), la reflexion en y sobre la accion se vuelve un medio para la

mejora continua de la ensefianza.

Uno de los cambios mas notables que los profesores atribuyen a la formacion es la
transformacion en su manera de planear y disefiar clases. Relatan que pasaron de una
postura técnica y reduccionista, enfocada en cubrir el temario o en resolver grandes
volimenes de ejercicios, a una orientacion cualitativa, centrada en la comprension

conceptual y el pensamiento matematico:

“...antes les ponia no cinco ejercicios, les ponia 30. Ahora prefiero que hagan

menos, pero que entiendan mejor” [E7, 01:21:05].
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Este desplazamiento hacia la profundidad conceptual y la comprension relacional
(Skemp, 1976) evidencia un cambio epistemoldgico en la manera de entender el
aprendizaje. Los docentes priorizan el proceso de pensamiento y la significacion por
encima de la mera repeticion; situacion que revela el cambio de mirada. De la exposicion y
la practica masiva a través de ejercicios, se distingue un cambio hacia clases mas
exploratorias, participativas y conectadas con los modos de razonamiento de los

estudiantes:

“Antes me preocupaba por terminar el temario, ahora me interesa que entiendan,
que se atrevan a preguntar... aprendi que enseriar no es solo hablar, es escuchar”

[E3, 00:41:02].

Los docentes reconocen que la escucha se ha convertido en una herramienta que les
permite comprender los procesos de razonamiento de los estudiantes y al mismo tiempo
acompafiar su aprendizaje desde la empatia. Dejan de concebir la ensefianza como un acto

de transmision monoldgica para visualizarla como un proceso dialdgico e intersubjetivo:

“Aprendi que cuando el alumno se siente escuchado y valorado, se compromete
mds... ya no me interesa tanto corregir, sino entender por qué piensa asi” [E6,

00:44:17].

El contenido del recorte anterior da muestras de la emergencia de una pedagogia de
la escucha, pues para los docentes escuchar no es solo una actitud, sino una practica

pedagogica que transforma la dindmica del aula: escuchar implica suspender el juicio,
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reconocer la voz del otro y construir comprension desde la diferencia. Dese esta postura la
ensefanza se torna en una interaccion dialdgica en donde la comprension del objeto de

conocimiento por parte de los estudiantes se torna clave:

“...me di cuenta de que no se trata solo de ensefiar matemdticas, sino de enserniar a

pensar... Ahora pregunto mas, dejo que ellos lleguen a las ideas” [E3, 00:47:12].

Los docentes han comprendido que la ensefianza de las matematicas implica
acompaifiar procesos de pensamiento y de descubrimiento. Preguntar, indagar y dejar
espacio a la construccion de sentido se convierten en ejes centrales del aula. El cambio en
la manera de ensefiar también se refleja en las formas de evaluar. Hay profesores que
sefialan que los procesos formativos influyeron en su comprension de la evaluacion como

parte del aprendizaje, promoviendo practicas més formativas:

“Con los diplomados aprendi a hacer rubricas... ahora las uso con ellos para que

sepan como se les va a evaluar. Les da seguridad” [E2, 00:39:08].

La evaluacion deja de ser una herramienta de control y se transforma en un espacio
de comunicacion, donde los criterios se comparten y se discuten. En este cambio subyace
una nocion ética, pues evaluar es acompaiar, reconocer el esfuerzo y orientar el proceso.
Asi, la formacion ha contribuido a que los docentes integren la evaluacion como parte del

didlogo educativo y no como una cuestion sumativa, sino formativa:

“...antes uno se frustra... pero ya entendi que si se equivocan también aprenden...

yo también me equivoco” [E5, 00:44:10].
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El reconocimiento del error como oportunidad de aprendizaje marca un viraje en la
relacion pedagogica. Los profesores dejan de verlo como simbolo de fracaso; lo asumen
como un punto de partida para la reflexion conjunta. Desde esta perspectiva, la evaluacion

se convierte en un proceso compartido de comprension y mejora.

Este giro hacia practicas mas reflexivas y colaborativas deriva en una
transformacion de la forma en que ejercian la autoridad pedagdgica. Los profesores
reconocen que han pasado de un modelo autoritario a uno basado en la confianza y el
acompanamiento. La autoridad se redefine como una forma de cuidado que promueve

autonomia y responsabilidad compartida:

De una practica centrada en el control y la disciplina basada en el autoritarismo
hacia otra sustentada en la comprension y el respeto por los estudiantes es otro de los
cambios que resultan reveladores, en tanto han logrado reconocer que la autoridad no radica

en imponer normas, sino en generar un ambiente de confianza que favorezca el aprendizaje:

’

“...me fue enseniando a decir... tengo que ser mas empatica... ver mds qué sucede...’

[E2, 01:18:20].

Con este tipo de evidencias, se deja en claro que la empatia no es un rasgo innato,
sino una competencia profesional que se desarrolla a través procesos formativos en donde
la reflexion tiene un papel importante. Los docentes aprenden a leer los gestos, los silencios
y las emociones de sus alumnos como parte del proceso educativo y con ello, transitan

hacia una ensefianza en donde el acompanamiento en lo cognitivo y afectivo se torna
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importante. En ese sentido se aprecia que la funcion docente se resignifica como un

ejercicio de cuidado, basado en la escucha y en la atencion a las necesidades del otro.

Las experiencias formativas han ayudado a los docentes a humanizar la ensefanza,
lo que implica acompafiar emocionalmente, reconocer la diversidad de los alumnos y leer
sus contextos. Desde este modo de proceder, la autoridad la asumen como una forma de
liderazgo ético, en el que la guia sustituye a la imposicién, y el vinculo se convierte en la

base del aprendizaje compartido.

“El acompariamiento es algo que aprendi después... entender que no todo es
ensefiar matemadticas, sino estar con ellos, escuchar, apoyar, entender sus

contextos...” [E7, 00:56:08].

El acompainamiento aparece reiteradamente en las narrativas como una practica
aprendida en la formacion y consolidada en la experiencia. Supone una transformacion
profunda del vinculo pedagdgico, donde el profesor se convierte en mediador de

significados y no en transmisor de informacion.

Los docentes dejan atras modelos centrados en la exposicion y el control, para dar
paso a practicas dialogicas, participativas y humanizadas. Ensefiar matematicas se
resignifica como un acto relacional, ético y reflexivo, donde aprender y ensefiar se

entrelazan en un proceso comun de comprension y construccion de sentido.
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4.4.2 Transformaciones en los recursos y estrategias diddcticas utilizadas en la prdactica
docente

Un segundo ambito en el que la formacion ha incidido de manera significativa se
relaciona con las transformaciones en los recursos y estrategias didacticas que los docentes
incorporan a su practica. A partir de su participacion en distintas experiencias formativas,
los profesores describen cambios en la manera en que planifican las actividades y organizan
los materiales, transitando de esquemas rigidos hacia propuestas mas abiertas,

contextualizadas y pertinentes para los grupos con los que trabajan.

Los docentes sefialan que la formacion les permitié ampliar y reorganizar su
repertorio de estrategias, considerando con mayor atencion las caracteristicas del grupo y el

contexto en el que se desarrollan los procesos de ensefianza y aprendizaje:

“...tengo que cuidar qué me sirve o qué me toca... conocer al grupo de estudiantes
es con lo que yo me quedo de todo lo que he estudiado. Si no conoces a tu grupo, no

puedes desarrollar absolutamente nada” [ES, 00:37:00].

El contenido de la vifieta anterior muestra un desplazamiento respecto a las
consideraciones en la planeacion didactica. De no tomar en cuenta las caracteristicas del
grupo o las necesidades e intereses de los estudiantes, estos aspectos contextuales se tornan
un referente central para la seleccion y organizacion de las actividades. Hay docentes que
realizaban la planeacion en funcion de los contenidos y las actividades sugeridas en los
libros de texto; accion que se desdibuja pues refieren que, a partir de lo aprendido en

espacios formativos, ahora investigan, seleccionan actividades que vinculen los contenidos
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matematicos con situaciones cercanas a la realidad de los estudiantes: “Yo antes solo
seguia el libro, pero con el diplomado me di cuenta de que hay que hacer que los temas
tengan relacion con la realidad. Ahora uso problemas que los hagan pensar en su

entorno” [ES8, 01:14:33].

En términos didacticos, estas transformaciones se expresan en un desplazamiento
hacia tareas que privilegian la comprension y el establecimiento de conexiones
conceptuales por encima de la repeticion mecénica de ejercicios, como lo sintetiza otro

docente al senalar: “Prefiero que hagan menos, pero que entiendan mejor” [E7, 01:21:05].

Entre las incidencias de la formacion en las practicas, hay multiples referencias que
hacen alusion a la incorporacién de metodologias activas como parte de su repertorio
didactico. Se advierte que los profesores comenzaron a integrar estrategias basadas en
proyectos y en la resolucion de problemas como alternativas a enfoques mas expositivos o
centrados en la repeticion de procedimientos. En las entrevistas, estas metodologias
aparecen como recursos que amplian las posibilidades de organizacion del trabajo en el
aula, permitiendo estructurar secuencias en las que los contenidos matematicos se abordan
a partir de situaciones problematizadoras. Un ejemplo de ello se presenta en la siguiente

vifieta:

“Me quedo con eso definitivamente: las estrategias. El aprendizaje basado en
proyectos y en problemas ha resultado muy interesante... Ahorita estoy casado con

el ABP” [ES, 00:40:04].
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Los recursos tecnologicos y mediaciones digitales es otra incidencia de la
formacion. En las entrevistas, los docentes no solo describen el enriquecimiento de su
repertorio de herramientas digitales sino la integracion pedagogica de plataformas y
aplicaciones que previamente no formaban parte de su practica habitual. Con el uso
significativo de esas herramientas han podido innovar en la creacion y uso significativo de

aplicaciones orientadas a la gamificacion de las actividades en el aula:

“...por ejemplo decirles ‘hoy vamos a tener examen tipo quiz con Kahoot’, se
emocionan... Kahoot, Genially, Canva, Excel, son herramientas para poder utilizar

con los estudiantes para la parte de gamificacion” [ES, 00:40:25].

Si bien hay docentes que refieren conocimientos previos de esos recursos, también
es cierto que no los habian integrado de forma sistematica en sus procesos de ensefianza. El

ejemplo siguiente da cuenta de ello:

“...te ensena a utilizar un monton de instrumentos tecnologicos que probablemente
ya conocemos, pero de forma distinta... generar entornos virtuales, muros de
publicacion, avatares... incluso el uso de la inteligencia artificial como instrumento

para la generacion y construccion del conocimiento.” [E6, 00:24:25].

El contenido de la vifieta anterior pone en evidencia la incidencia de la formacion no

solo en la ampliacion del abanico de recursos disponibles para la ensefianza, sino es la
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funcion mediadora en las formas de presentar contenidos, proponer actividades y organizar

el trabajo en el aula, todo ello orientado al aprendizaje de los estudiantes.

Estas transformaciones en el uso de recursos y estrategias pueden comprenderse
como procesos de mediacion en el sentido sociocultural, en los que las herramientas, los
materiales y las formas de organizacion del trabajo actuan como artefactos que
reconfiguran la actividad docente. Desde esta perspectiva, la formacion continua no solo
amplia el repertorio disponible, sino que introduce nuevas mediaciones que inciden en la
manera en que el profesor organiza la ensefianza y orienta la interaccion en el aula

(Vygotsky L. S., 1978).

Otros cambios que se aprecian como resultado de procesos formativos se centran en
la organizacion social del aula en donde el trabajo colaborativo tiene su impronta en el
aprendizaje de los estudiantes. Los docentes narran que, a partir de sus experiencias de
formacion, comenzaron a distinguir entre el trabajo en equipo tradicional y propuestas de
trabajo colaborativo, lo que implico el uso intencionado de distintas maneras de organizar a

los estudiantes y en las dindmicas de participacion durante las actividades:

“Tiempo después entiendo que hay una metodologia para hacer trabajo en
equipo... que no es lo mismo hacer trabajo en equipo que trabajo colaborativo... y

después aplico eso en preparatoria...” [E6, 00:12:56].

En conjunto, los testimonios analizados permiten comprender que la formacién
continua ha incidido en la préactica docente al ampliar y reorganizar el repertorio de

recursos, estrategias y formas de organizacion del aula. Estas transformaciones se
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manifiestan en cambios en la planeacion de actividades, la incorporacion de metodologias
activas, la integracion de recursos tecnoldgicos y narrativos, asi como en nuevas formas de
estructurar la interaccion entre los estudiantes. Lejos de traducirse en la aplicacion
mecanica de técnicas o modelos predefinidos, estos cambios muestran procesos de ajuste
progresivo en la practica, mediados por el contexto y por las caracteristicas de los grupos.
De esta manera la formacion institucionalizada y la que no corresponde a la normada por la
autoridad educativa se configura como un referente que posibilita la transformacion
metodoldgica de la ensefianza, cuestion que se profundiza en el siguiente apartado al
analizar como los docentes utilizan y resignifican estos recursos en su toma de decisiones

pedagdgicas.

4.4.3 El uso reflexivo de los recursos: de la receta a la toma de decisiones pedagdgicas
Tras los cambios observados en las metodologias y estrategias, emerge un ambito de
transformacion que trasciende el plano instrumental y se situa en la manera en que los
docentes toman decisiones pedagdgicas en el aula: la resignificacion del sentido y la
utilidad de las matematicas. La formacién continua ha contribuido a que los profesores
reconozcan que ensefiar esta disciplina no se limita a transmitir procedimientos, sino que
implica propiciar una comprension con significado, vinculada con la experiencia, la vida
cotidiana y la realidad de los estudiantes. Esta resignificacion se expresa en la manera en
que los docentes deciden qué ejemplos emplear, qué pregunta formular y qué énfasis
colocar en el trabajo en aula, reconfigurando la ensefianza matematica como una practica de

interpretacion del mundo, donde comprender se vuelve mas importante que resolver.

En los relatos docentes, la formacion aparece como un punto de inflexion en la toma

de conciencia sobre la necesidad de dar sentido a los contenidos matematicos y conectar el

279



conocimiento con el contexto del estudiante. Para muchos, esta reflexion se desencadena a
partir de la pregunta recurrente del alumnado: “;para qué sirven las matematicas?”. Tal
cuestionamiento, lejos de incomodar, se convierte en una oportunidad para repensar la

practica y encontrar nuevos propdsitos en la ensefianza:

“...los muchachos al poder entender como hacer cosas, pues eso era lo unico que
les importaba en aquel entonces. Ahora te preguntan: ;para qué? ... me parece que

tiene que tener algun sentido.” [E7, 01:16:12].

Este testimonio revela una transformacion en la mirada pedagdgica: el para qué de
las matematicas se convierte en una dimension esencial del acto de ensefiar. La formacion
ha contribuido a que los docentes reconozcan que el aprendizaje significativo exige
establecer puentes entre el conocimiento formal y el mundo del estudiante. En coherencia
con Godino (2003, 2009), la ensefianza de las matematicas adquiere valor cuando permite a
los alumnos construir significados y atribuir sentido a los conceptos que aprenden. Asi, la
pregunta del estudiante se transforma en una brujula que orienta la reflexion didactica del

profesor.

El corpus de datos muestra el desplazamiento de una ensefianza centrada en la
resolucion de ejercicios para dar centralidad al andlisis, la reflexion y al desarrollo de
habilidades cognitivas. Los profesores han logrado vincular los conceptos con propositos

comprensibles y relevantes para el alumno:

)

“...ya no basta con que memoricen pasos; deben entender qué hacen y para qué.’

[E2, 00:39:00].
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Esta busqueda de sentido lleva a los docentes a revisar la estructura misma de su
ensefianza, orientdndola hacia la comprension conceptual y la reflexion sobre los procesos:
“Los estudiantes valoran mas una clase cuando entienden el porqué de las cosas, de donde
salen las formulas. Cuando comprenden eso, encuentran sentido a lo que hacen.” [E4,

00:43:09-00:43:41].

El énfasis en el “por qué” y “para qué” refleja un cambio epistemologico: el
conocimiento matematico deja de entenderse como un repertorio de reglas que se aplican
mecanicamente y se concibe como un entramado de relaciones logicas que el estudiante
puede comprender y reconstruir. Esta transformacion coincide con la nocion de
comprension relacional propuesta por Skemp (1976), en la que el sentido emerge cuando
los alumnos logran conectar ideas y no solo reproducir procedimientos. La comprension se

convierte asi en un acto de autonomia intelectual.

De manera mas amplia, algunos docentes interpretan la utilidad de las matematicas
no como un fin practico inmediato, sino como un medio para desarrollar formas de

pensamiento transferibles:

“Matematicas no es exclusiva de gente inteligente. Es para gente constante. No se
trata solo de aplicar formulas, sino de aprender a razonar, inferir, imaginar y

deducir; eso sirve en la vida diaria.” [ES, 01:25:006].

281



Este planteamiento revela una comprension mas profunda de la utilidad: las
matematicas, pues son vistas como una herramienta cognitiva que forma el pensamiento
logico, la constancia y la capacidad de anélisis. Desde esta perspectiva, la utilidad no se
mide en términos de aplicacion inmediata, sino de potencia formativa. En el siguiente
recorte se puede apreciar la manera en que la formacion ayuda a comprender que el valor

de ensefiar matematicas reside en promover la autonomia del pensamiento:

“Entendi que las matematicas sirven para que ellos se den cuenta de que pueden

pensar por si mismos, que no todo tiene una sola respuesta, que pueden buscar

caminos.” [El, 00:42:17].

Estas concepciones situan el aprendizaje matemético como un proceso de desarrollo
intelectual y no como mera adquisicion de técnicas. Como sostiene Artigue (2002), ensefiar
matematicas implica mediar entre el conocimiento formal y la experiencia del estudiante,
favoreciendo la construccion de una racionalidad propia. En esta mediacion, la formacion
ha contribuido a que los docentes reconozcan la ensefianza como un espacio de libertad

cognitiva, donde pensar distinto también es aprender.

El sentido del aprendizaje se amplia cuando el contenido matematico se
contextualiza en experiencias cercanas al estudiante. Varios docentes destacan que la
formacion los llevo a incluir ejemplos aplicados y situaciones de la vida cotidiana como

recursos para conectar la abstraccion con la realidad:

“Yo no les doy una respuesta trivial de que te servira para pasar el curso. Les digo:

no vas a aplicar un seno o un coseno en la tienda, pero esto desarrolla tu
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imaginacion espacial y tu capacidad de deducir. Eso te ayuda a resolver problemas

reales.” [ES, 01:25:04].

En este caso, se puede reconocer que la utilidad de las matematicas no se reduce a
su aplicacion directa, sino que reside en las habilidades cognitivas que fomenta: visualizar,
razonar y transferir aprendizajes a nuevos contextos. La formacion, al fomentar una mirada
critica sobre el contenido, ayuda a los docentes a distinguir entre ensefiar formulas y

ensefar a pensar con ellas.

Hay evidencia del esfuerzo de los profesores por anclar el contenido matemético en
situaciones reconocibles, haciendo visible su presencia en la vida cotidiana. El contexto
funciona como mediacion que otorga significado al concepto abstracto y permite que el
alumno lo perciba como algo util y comprensible, lo que decanta en una mayor disposicion

y participacion:

“Les presento problemas de su vida diaria: como repartir gastos, como entender

los intereses. Cuando lo ven asi, se involucran mas.” [E3, 00:32:10].

Contextualizar, en este sentido, no se limita a “poner ejemplos reales”, sino a
construir escenarios de aprendizaje donde el estudiante pueda reconocerse como

protagonista de la situacion.

Estas experiencias muestran la incidencia de la formacion, pues a través de esas
experiencias que les resultan significativas a los profesore, se motivan; emprenden

busquedas de estrategias que articulen los contenidos con el entorno social y cultural de los
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estudiantes. En coherencia con Vygotsky (1979) y con el enfoque del aprendizaje situado
(Lave & Wenger, 1991), los saberes matematicos adquieren significado cuando se
construyen en contextos donde pueden ser vividos y aplicados. De esta manera el aula se
convierte en un microespacio social donde el conocimiento matematico se encarna en

problemas con sentido.

El andlisis de los datos recolectados a partir de las entrevistas da cuenta de la toma
de decisiones pedagbgicas, las cuales guardan relacion con la dimension ética, emocional y
relacional, que influyen en la forma en que los profesores conciben su papel y su

responsabilidad frente a los estudiantes.

La resignificacion del sentido de las matematicas no se limita a lo cognitivo o lo contextual,
sino que se extiende hacia dimensiones éticas y humanistas. Algunos docentes reconocen
que la formacion les permitié comprender que ensefiar matematicas también implica formar

personas criticas y sensibles ante su realidad:

“El docente no esta contratado para dar clases, sino para generar en el alumno

habilidades que le sirvan para la vida. Hazle como puedas, pero dentro de lo ético’

[E6, 00:41:36].

Desde este posicionamiento se advierte que la dimension ética se traduce en accion,
pues la ensefianza se concibe como responsabilidad hacia el otro, orientada a formar sujetos
capaces de actuar con criterio y sensibilidad en la vida cotidiana. Asi, las matematicas se
conciben como una herramienta para pensar éticamente, tomar decisiones responsables y

comprender la interdependencia entre el conocimiento y la accion humana. La formacion,
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al poner en didlogo la dimension técnica con la ética, propicia una docencia mas consciente

del impacto social de su ensefianza.

Hay docentes que se han dado cuenta lo importante que es “dejar de transmitir que
las matematicas son dificiles y malas. Si nosotros llegamos con miedo, los alumnos
también lo sienten.” [ES, 01:15:50]. En este ejemplo se revela la dimension emocional del
acto educativo: la utilidad de las matematicas también depende de la relacion afectiva que

el profesor establece con sus estudiantes.

Al perder el miedo y transformar la percepcion del fracaso, el docente construye un
vinculo de confianza que favorece la participacion y el aprendizaje. La formacion, en este
sentido, se convierte en un espacio de reconstruccion emocional del rol docente, que ensefia

a ensefar sin temor.

Es evidente que la incidencia de la formacion en la practica docente no puede
entenderse como una simple transferencia de saberes o una adopcion de técnicas
especificas, pues desde las vivencias de los profesores, se alude a un proceso mas complejo,
en el que estdn imbricadas transformaciones en la manera de ensefiar, en la relacion con los
estudiantes, en el uso de los recursos y en la forma de otorgar sentido al conocimiento
matematico. Las modificaciones que describen no responden a cambios inmediatos ni
homogéneos, sino a trayectorias en las que la practica se va reconfigurando a partir de la
reflexion, la experiencia acumulada y el contraste entre lo que se aprende en la formacion y
lo que se vive en el aula. En este proceso, los docentes seleccionan, adaptan y recrean
elementos de la formacion en funcion de sus contextos y de las necesidades de sus
estudiantes, lo que da lugar a practicas mas abiertas, flexibles y orientadas a la
comprension.

285



Las transformaciones en la practica docente descritas anteriormente pueden
entenderse como resultado de procesos de apropiacion mediada, en los que los profesores
reinterpretan y resignifican los contenidos de la formacion en funcion de sus contextos y
experiencias. Desde la perspectiva sociocultural, este transito da cuenta del paso de formas
de accion inicialmente guiadas hacia modos de regulacion mas autébnomos, en los que el
docente toma decisiones pedagdgicas fundamentadas. De este modo, la formacidn continua
se configura como una actividad que posibilita la reconstruccion del pensamiento

pedagdgico y la practica educativa.

Esta manera de entender la incidencia permite leer la formacion desde una
perspectiva sociocultural, en la que el aprendizaje profesional se construye mediante
procesos de apropiacion situados. Como lo senala Vygotsky (1978), la internalizacion
supone una transformacion del sujeto a partir de su interaccion con herramientas culturales;
en este caso, los docentes reinterpretan lo aprendido, lo integran a su experiencia y lo
convierten en principios de accion. En concordancia con lo que sefialan Wertsch (1991,
1998) y Bruner (1990), se puede afirmar que la formacion amplia el repertorio de
mediaciones disponibles, pero su potencia depende de los significados que los profesores
logran construir en contextos concretos de practica. A su vez, aportes de Engestrom (1987)
y Daniels (2003) permiten comprender que estos procesos se desarrollan en sistemas
atravesados por multiples condiciones institucionales, materiales y relacionales; situacion

que permite explicar la diversidad de maneras en que la formacion incide.

En funcion del proceso analitico de los datos se advierte que la transformacion de la
practica docente se encuentra profundamente ligada a la resignificacion del propio quehacer

y de los objetos de conocimiento que son motivo de la ensefianza; ello en un proceso donde
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convergen dimensiones cognitivas, afectivas, éticas y relacionales. Desde esta lectura, la
formacion deja de entenderse como un espacio de prescripcion de acciones y se abre como
un terreno donde los docentes construyen sentido y orientan sus decisiones en funcion de
las necesidades vitales en cuyo centro se ubica el interés por el aprendizaje de los alumnos.
Al hablar de incidencia de la formacion en la practica, se hace alusion a propuestas
formativas mas pertinentes para los distintos campos disciplinares, pero también para los

requerimientos y demandas de los profesores.

En conjunto, los hallazgos de este capitulo permiten comprender que la formacion
continua de los profesores de matematicas de la EMS constituye un proceso complejo,
situado y profundamente mediado, en el que convergen dimensiones cognitivas, sociales y
afectivas. A través de sus vivencias, los docentes no solo adquieren conocimientos, sino
que resignifican su saber disciplinar, reconstruyen su identidad profesional y transforman
su practica. La interaccion con otros, el uso de herramientas simbolicas y la participacion
en actividades formativas configuran un entramado de mediaciones que posibilitan su
desarrollo. Desde esta perspectiva, los resultados dialogan de manera consistente con los
postulados de la teoria sociocultural, al evidenciar que el aprendizaje docente es un proceso
histérico y socialmente situado, en el que la experiencia vivida se convierte en el eje

articulador del cambio y la transformacion profesional.
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Capitulo 5. Conclusiones

En el presente estudio se propuso analizar las vivencias que han construido
profesores de matematicas de la Educacion Media Superior respecto a sus procesos de
formacidn continua y su incidencia en las practicas docentes, en especial en el aprendizaje
de sus alumnos. Desde un enfoque interpretativo-narrativo, el andlisis de las entrevistas
permitié comprender la formacion docente como un proceso complejo y situado, que se
configura a lo largo del tiempo a partir de las necesidades, intereses, experiencias, procesos
de reflexion, condiciones emocionales y contextuales en las que los profesores
experimentan los trayectos formativos. Desde esta perspectiva, la formacion no podria
entenderse como acumulacion de saberes, sino como una construccioén progresiva de
sentido que se reorganiza continuamente en funcion de la experiencia y de las condiciones

concretas en las que se ejerce la docencia.

En coherencia con el marco tedrico adoptado y con los hallazgos expuestos, este
estudio reafirma la pertinencia de la perspectiva sociocultural para comprender la
formacion continua docente, al mostrar que los procesos de transformacion en la practica se
configuran como procesos complejos, situados y mediados, en los que convergen

trayectorias, experiencias y contextos de accion.

La entrevista, en su funcion de artefacto sociocultural mediador, ademas de permitir
la recoleccion de datos susceptibles de andlisis, favorecié un encuentro en el que los
docentes tuvieron la posibilidad de hacer metacognicion respecto a su papel como
profesores y reflexionar sobre su propia practica. La externalizacion de sus experiencias
formativas les permitié detenerse, mirar en retrospectiva y resignificar trayectorias y
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aprendizajes. En este sentido, el propio acto de narrar se configuré como un proceso
formativo en si mismo, ya que, al reconstruir sus trayectorias, identificar incidentes criticos
y reflexionar sobre los cambios en su practica, los docentes no solo describieron lo vivido,
sino que reinterpretaron sus experiencias y les otorgaron nuevos significados. Este proceso
puede comprenderse como una forma de internalizacién mediada, en la que el lenguaje, la
memoria y la reflexion reorganizan la experiencia y abren nuevas posibilidades de accion

en la practica docente.

Como resultado del proceso analitico de los datos, se identificaron hallazgos que
coinciden con ideas explicitadas en el planteamiento del problema. Los profesores de la
Educacion Media Superior cuestionan aquellas experiencias de formacion caracterizadas
por su linealidad y homogeneizacion, asi como por ignorar intereses y necesidades que
emergen en lo cotidiano de las practicas docentes. Estas experiencias formativas, percibidas
como distantes de la realidad del aula, tienden a vivirse como exigencias externas y por lo
mismo, como obligatorias con nula o escasa incidencia en la practica. Desde una lectura
situada de la formacion, este distanciamiento permite comprender que los procesos
formativos pierden potencia cuando no logran inscribirse en los problemas reales de la

actividad docente.

La formacion continua de los profesores no se concibe como un formato inico ni
como una trayectoria predeterminada, sino como una heterogeneidad de procesos que se
desarrollan en distintas modalidades, tales como diplomados, cursos, talleres, seminarios,
conversatorios y ayudas ajustadas. Estas modalidades pueden ser instituidas por autoridades
educativas, por instituciones privadas o bien surgir a partir de las elecciones de los propios

docentes en funcion de sus intereses, motivaciones e inquietudes. En este entramado, la
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significacion construida en cada experiencia formativa adquiere relevancia en funcién de
los aportes que ofrece al docente. Cuando el contenido de la formacion y la manera en que
se gestiona logran articularse con necesidades, problematicas o expectativas profesionales,
la formacion se vuelve significativa; cuando esto no ocurre, tiende a mantenerse en un

plano periférico respecto a la practica.

En este sentido, la eficacia de la formacion puede interpretarse como un proceso que
se potencia cuando logra situarse en la zona de desarrollo préximo del docente, es decir, en
el punto en el que sus saberes previos, sus inquietudes y las exigencias de la practica entran
en tension productiva. Cuando la formacion se ubica fuera de este umbral —ya sea por
resultar reiterativa o por presentarse como inaccesible— se debilita su capacidad de incidir
en la practica. De ahi que la relevancia de los procesos formativos no radique unicamente
en su disefio institucional, sino en su capacidad para interpelar al docente desde su

experiencia y movilizar procesos de reconstruccion profesional.

La formacion que ofrecen las instituciones publicas, reguladas por la Secretaria de
Educacion Publica, es valorada de manera positiva por los docentes siempre que contribuya
a enriquecer sus fondos de conocimiento y les permita comprender y responder a nuevas
demandas sociales y tecnologicas. Cuando estas condiciones no se cumplen, la no
satisfaccion de las necesidades formativas se convierte, paradojicamente, en un detonante
para la busqueda autonoma de aprendizaje. En estos casos, los docentes despliegan su
agencia al recurrir a colegas, recursos digitales o materiales especializados, configurando

trayectorias de aprendizaje que no dependen exclusivamente de la oferta institucional.

Este hallazgo permite sostener que la formacion docente se configura como una red
de mediaciones distribuidas, en la que intervienen multiples agentes y recursos mas alla de
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los dispositivos formales. Los formadores tienen un papel relevante, pero no exclusivo; los
colegas, los estudiantes, las experiencias de aula y los artefactos culturales también operan
como mediadores en la construccion del conocimiento profesional. Desde esta perspectiva,
el aprendizaje docente puede comprenderse como un proceso socialmente distribuido, en el

que los sujetos construyen sentido en interaccion con otros y con su contexto.

Las experiencias formativas que se tornan significativas son aquellas que se
vinculan de manera directa con los problemas reales de la ensefanza de las matematicas y,
en consecuencia, con el aprendizaje de los estudiantes. En este sentido, los trayectos de
formacion adquieren sentido cuando dialogan con las realidades especificas de la practica
docente, cuando promueven el andlisis y la reflexion sobre la propia practica y cuando
propician el intercambio de saberes y experiencias entre colegas que comparten contextos y
preocupaciones similares. Esto permite comprender a la formacion como un proceso
situado, en el que el conocimiento adquiere sentido en funcidn de su uso en contextos

concretos de accion.

En la medida en que los profesores reconocen carencias en competencias
pedagdgicas y didacticas, en estrategias para motivar a los estudiantes o en el manejo de
grupo, se genera apertura para aprender. Estas limitaciones, lejos de constituir inicamente
déficits, se transforman en puntos de partida para procesos de reconstruccion profesional,
en los que se revisan creencias, se cuestionan decisiones pedagogicas y se redefinen los
sentidos asociados a la ensenanza de las matematicas. En este proceso, el aprendizaje
docente se configura como una reorganizacion de la experiencia que involucra dimensiones

cognitivas, afectivas y éticas.

201



Desde la evidencia que aporta el corpus de datos, se afirma que las experiencias
formativas se viven de manera diversa, pues ello depende del grado en que logran
establecer vinculos con las inquietudes, necesidades y preocupaciones profesionales de los
docentes. Cuando la formacidn se percibe como cercana a la realidad del aula y relevante
para la practica, favorece procesos de apropiacion mas profundos y sostenidos. En cambio,
cuando estos vinculos no se establecen, la participacion tiende a mantenerse en un plano
instrumental, lo que permite comprender por qué no todas las experiencias de formacion

generan transformaciones significativas.

Las tensiones que se develan desde el discurso de los profesores en relacion con la
formacion continua evidencian la coexistencia de distintas logicas que no necesariamente
coinciden entre si. Estas tensiones pueden interpretarse como contradicciones propias de la
actividad docente, en las que confluyen demandas institucionales, saberes profesionales,
condiciones del contexto y necesidades de los estudiantes. Lejos de paralizar la accion,
estas contradicciones operan como motores de reflexion y toma de decisiones, en tanto

obligan al docente a posicionarse y a construir criterios propios para orientar su practica.

Las vivencias que los docentes recuperan de los espacios formativos que les resultan
significativos revelan su incidencia directa en el conocimiento didactico del contenido
matematico y en la manera en que articulan saber disciplinar, comprension de los
estudiantes y criterios pedagdgicos en sus decisiones de ensenanza. Estos cambios se
configuran como procesos de apropiacion progresiva, en los que los docentes no incorporan
saberes de manera mecanica, sino que los reinterpretan y los integran en funcion de su

experiencia y de las condiciones especificas de su practica.
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Desde esta perspectiva, las transformaciones en la practica pueden comprenderse
como procesos de configuracion de la identidad docente. La identidad profesional se
construye y reconstruye en la interaccion entre experiencia, reflexion y accion, lo que
permite entenderla como una categoria dinamica y situada. En este proceso, la formacion
continua incide no solo en lo que el profesor hace, sino en la manera en que se reconoce, se

posiciona y otorga sentido a su quehacer docente.

Un hallazgo particularmente significativo es que los estudiantes también actiian
como mediadores en el desarrollo profesional del docente. A partir de la interaccion
cotidiana en el aula, de las preguntas que formulan, de las dificultades que enfrentan y de
las formas en que construyen significado, los profesores se ven interpelados a revisar sus
propias concepciones sobre las matematicas, sobre la enseflanza y sobre el aprendizaje. En
este sentido, el cambio epistemologico del docente no se produce exclusivamente en los
espacios formales de formacion, sino que se construye en la relacion viva con los
estudiantes, donde la practica se convierte en un espacio de cuestionamiento y

reconstruccion del saber.

Esta mediacion no es inicamente cognitiva, sino también profundamente afectiva.
La dimensidn afectiva emerge como un componente estructurante de estos procesos, en
tanto las emociones, los vinculos y las experiencias significativas influyen en la manera en
que los docentes interpretan la formacion y transforman su préctica. Los procesos
formativos se entrelazan con una red amplia de relaciones que incluye no solo a los
estudiantes, sino también a colegas, formadores, figuras docentes significativas a lo largo

de su trayectoria, asi como experiencias personales que remiten a la historia escolar,
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familiar y biografica del sujeto. En este entramado, los afectos operan como mediadores

que orientan la significacion de la experiencia y la toma de decisiones pedagogicas.

Recuerdos de la infancia, experiencias como estudiantes, encuentros con profesores
que marcaron su trayectoria, asi como vinculos personales fuera del ambito escolar,
configuran marcos de sentido desde los cuales los docentes interpretan lo que aprenden y
deciden como actuar en el aula. Los incidentes criticos condensan esta dimension al
constituirse como experiencias cargadas de significado que generan quiebres,
cuestionamientos o reafirmaciones en la manera de ensefiar. De este modo, el aprendizaje
docente se configura en la interseccion entre lo cognitivo y lo afectivo, en un proceso en el
que la experiencia emocional no solo acompaifia, sino que orienta y da direccion a la

transformacion de la practica.

En el desarrollo profesional de los docentes adquieren especial relevancia las
mediaciones basadas en el acompafiamiento, el intercambio con colegas y la reflexion
compartida. Estas experiencias permiten comprender la formacién como un proceso social
y dialdgico, en el que el aprendizaje se construye en interaccidon con otros y en contextos

especificos de practica.

En un contexto donde el bajo desempefio en matematicas suele atribuirse al
profesor, este estudio aporta una mirada distinta al recuperar las voces de docentes
reconocidos por sus estudiantes. Esto permite visibilizar practicas significativas que no
siempre son consideradas en el disefio de politicas educativas, asi como cuestionar

explicaciones simplistas sobre la ensefianza de las matematicas.
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A partir de estos hallazgos, se derivan implicaciones para distintos actores. Para los
formadores, se vuelve necesario disefiar experiencias que partan de problemas reales de la
practica, que promuevan el didlogo y que reconozcan la diversidad de trayectorias docentes.
Para las instituciones, resulta fundamental generar condiciones que favorezcan la
colaboracion, el acompafiamiento y el reconocimiento de la dimension humana del trabajo
docente. En el &mbito de la politica publica, se hace necesario replantear modelos de
formacion cuyos enfoques reconozcan la naturaleza situada, mediada y diversa del

desarrollo profesional docente.

Finalmente, los hallazgos de esta investigacion permiten comprender la formacion
continua como un proceso profundamente humano, social y situado, en el que la
transformacion de la practica se construye a partir de la interaccion entre experiencia,
mediacion, reflexion y afectividad. Mas que un proceso de transmision de saberes, la
formacion se configura como un espacio de produccion de sentido en el que los docentes
reinterpretan su practica, reconfiguran su identidad y orientan sus decisiones en contextos
concretos. Desde esta perspectiva, fortalecer la formacion docente implica reconocer su
complejidad y generar condiciones que permitan a los profesores aprender desde su practica
con otros para transformar su ensefianza. En ultima instancia, es en la experiencia vivida

donde los docentes construyen las posibilidades reales de transformar su ensefianza.
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Apéndices

Apéndice 1. Cuestionario para estudiantes que cursaron Cdlculo Diferencial e Integral
en “la universidad X” 3

Por tus resultados sobresalientes en la evaluacion diagndstica al ingresar a Célculo
Diferencial y por tus calificaciones finales en los cursos de Célculo Diferencial y de
Calculo Integral, te solicitamos contestar el siguiente cuestionario. No tardaras mas de 10

minutos.

La informacién que proporciones serd muy util porque es un insumo para la
investigacion “Las vivencias de profesores de matematicas de la EMS en torno a sus
procesos de formacidn continua y la incidencia en su préctica docente”. Ten en cuenta que

en todo momento se cuidara tu anonimato.

Gracias de antemano por tu apoyo.

1) ¢Cuales de los siguientes aspectos influyeron en tu alto desempefio en la evaluacion
diagnostica al ingresar a Calculo Diferencial en “la universidad X?
Puedes seleccionar mas de una opcion
o Los conocimientos que adquiri en matematicas desde la preparatoria
o Los conocimientos que adquiri en matematicas desde la secundaria

o Los conocimientos que adquiri en matematicas desde la primaria

3 Este cuestionario se transcribi6 a formato electronico en el software “Microsoft Forms™ y se comparti6 en
esa modalidad con los estudiantes informantes, mediante un hipervinculo anexado en un correo electronico
institucional de la universidad en la que estudian.
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@)

Realizar el examen con ayuda externa, consultando respuestas o copiando
La forma de ensenar de profesores de matematicas de la preparatoria

La forma de ensenar de profesores de matematicas de la secundaria

La forma de ensenar de profesores de matematicas de la primaria

Otro:

2) (Cuales de los siguientes aspectos influyeron en tu alto desempeiio en las

calificaciones finales en los cursos de Célculo Diferencial y Calculo Integral de la

universidad?

Puedes seleccionar mas de una opcion

o

o

Los conocimientos que adquiri en matematicas desde la preparatoria
Los conocimientos que adquiri en matematicas desde la secundaria
Los conocimientos que adquiri en matematicas desde la primaria
Realizar las actividades de evaluacion copiando, con ayuda externa o

consultando respuestas cuando no era permitido

Mis profesores de calculo de la universidad me ponian calificaciones altas

que no correspondian a mis habilidades matematicas

La forma de ensenar de profesores en las materias de calculo de la
universidad

La forma de ensenar de profesores de matematicas de la preparatoria
La forma de ensenar de profesores de matematicas de la secundaria

La forma de ensenar de profesores de matematicas de la primaria

3) (Alguna vez te fuiste a extraordinario cuando cursaste Calculo Diferencial o

Célculo Integral en “la universidad X”?

o

Si
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o No
4) (Alguna vez repetiste el curso de Calculo Diferencial o de Célculo Integral en “la
universidad X por haber reprobado?
o Si
o No

5) En retrospectiva, ;hubo uno o mas profesores de matematicas de Preparatoria que
reconoces por su influencia positiva en tu aprendizaje y buen desempeiio en las
matematicas que estudiaste posteriormente en la universidad?

o Si

o No

(Las siguientes preguntas solo aparecerdn si se contesto “Si” a la pregunta 5. De contestar
no a esa pregunta, se terminard el cuestionario y se mostrara un mensaje de

agradecimiento y despedida.)

6) Escribe el nombre completo del profesor o profesora de Preparatoria, que fue
significativo por su ensefianza de las matematicas:

Si es mas de una persona, anota a todas.

7) Nombre completo de la institucion en que este profesor o profesora te dio clase en
tus estudios de Preparatoria:

Si es mas de una institucidn, anota a todas.

8) Sostenimiento de la institucion en que este profesor o profesora te dio clase en tus

estudios de preparatoria:
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En la tercera opcidn, puedes detallar el caso en el que sea mas de una institucion:

(dos privadas, una publica y la otra privada, etc.)

©)
©)
©)

Publica
Privada
Otro:

9) Cuidad y Estado en donde estd ubicada esta institucion (o instituciones):
Si es mas de una ciudad, anota a todas.

10) Sefiala los aspectos que caracterizaban a este profesor, profesora o profesores de

matematicas de la Preparatoria:

o

Daba a conocer el programa de la asignatura: objetivos, contenidos,
metodologia y evaluacion

Dominaba los contenidos de la asignatura

Ayudaba a los estudiantes a superar sus dificultades de aprendizaje
Relacionaba conceptos nuevos con otros ya aprendidos con anterioridad
Explicaba con claridad

Mantenia la atencion de los estudiantes

Daba seguimiento al proceso de aprendizaje de los estudiantes

Era estricto(a)

Era flexible

Se preocupaba por el bienestar de los estudiantes

Transmitia interés y disfrute por la clase

Inspiraba confianza

Como persona, era un ejemplo a seguir
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o Otro:

11) Describe mas libremente por qué consideras que este profesor o profesora de

Preparatoria fue significativo en tu proceso de aprendizaje de las matematicas:

iMuchas gracias por tu apoyo!

La informacién que proporcionaste es muy valiosa, ya que se usara como insumo en
la investigacion titulada “Las vivencias de profesores de matematicas de la EMS en torno a
sus procesos de formacion continua y la incidencia en su practica docente”. Ten en cuenta

que en todo momento se cuidara tu anonimato.

Para dudas o comentarios, puedes escribir a Nancy Ulloa, al correo

nancyulloa@jiteso.mx
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Apéndice 2. Correo electronico de contacto con estudiantes sobresalientes

Titulo: Solicitud de informacion para investigacion de doctorado

Contenido:

Estimado/a estudiante de ingenieria,

Por tus resultados sobresalientes en la evaluacion diagnostica al ingresar a Calculo
Diferencial y por tus calificaciones finales altas en los cursos de Célculo Diferencial y de
Célculo Integral, te pedimos de favor que contestes el siguiente cuestionario. No tardaras

mas de 5 minutos.

La informacién que proporciones serd muy Util porque es un insumo para la investigacion
“Las vivencias de profesores de matematicas de la EMS en torno a sus procesos de
formacion continua y la incidencia en su practica docente”. Ten en cuenta que en todo

momento se cuidara tu anonimato.

De ser posible, ayudara mucho que contestes el cuestionario a mas tardar el
VIERNES, 31 DE MARZO.

Muchas gracias de antemano por tu valioso apoyo.

INGRESA AL VINCULO:

O ENTRA CON EL QR:
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Apéndice 3. Correo electronico de seguimiento con directivos institucionales

Estimad(o/a) (directora institucional)

Espero este correo te encuentre muy bien. Como te comenté por llamada telefonica, soy

(cargo) del (departamento e institucion educativa) __y estoy cursando mis estudios

doctorales en el Doctorado Interinstitucional en Educacion de esa misma institucion,
Generacion 2021-2025, con linea de interés en la formacion de profesores de matematicas

de Educacion Media Superior (EMS).

En estos momentos me encuentro en la fase metodologica, después de dos afios de avance
en la investigacion doctoral. Gracias a una etapa previa en la que hemos detectado a
profesores de matematicas de la EMS que han sido reconocidos por estudiantes de
ingenieria con altos desempefios matematicos, es que ha salido una lista breve de profesores
del pais que pudieran formar parte de este estudio, si es que asi lo desean. Con enorme

gusto te informo que uno de esos profesores pertenece a tu institucion.

La propuesta es que, si ¢l decide colaborar libremente en la investigacion, se me puedan
proporcionar datos de contacto directo para establecer los pormenores de su participacion y
los momentos en los que a €l le sean més oportunos para interaccionar. Son

especificamente dos aspectos que se trabajarian:

1) Entrevista a profundidad cara-a-cara con tu servidora, en un lugar/momento que a €l
se le adectien
2) Que comparta libremente elementos de su practica docente como lo son planeacion

y materiales didacticos, por ejemplo.
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Todas estas interacciones se manejaran en apego a consideraciones éticas, en donde se
cuidara la confidencialidad y la proteccion de datos personales tanto del profesor como de

su institucion.

Quedo muy atenta de tu respuesta y te agradezco de antemano tus finas atenciones.

Bonito viernes,

Nancy Ulloa
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Apéndice 4. Correo electronico como primer contacto con los profesores

Titulo: Invitacion para colaboracion en investigacion doctoral del ITESO

Contenido:

Estimad(o/a) ,

Espero este correo te encuentre muy bien. Me presento contigo y te explico el motivo de mi

COITCO!

Soy  (cargo) del (departamento e institucion educativa) 'y estoy cursando mis

estudios doctorales en el Doctorado Interinstitucional en Educacion del ITESO, Generacion
2021-2025, con linea de interés en la formacion de profesores de matematicas de Educacion
Media Superior (EMS). El titulo de la investigacion es: “Las vivencias de profesores de
matematicas de la EMS en torno a sus procesos de formacion continua y la incidencia

en su practica docente”.

En estos momentos me encuentro en la fase metodologica, después de dos afios de avance
en la investigacion doctoral. Gracias a una etapa previa en la que hemos detectado a
profesores de matematicas de la EMS que han sido reconocidos por estudiantes de
ingenieria con altos desempefios matematicos, es que ha salido una lista brevisima de
profesores del pais que pudieran formar parte de este estudio, si es que asi lo desean. Con
enorme gusto te informo que has salido nombrado profesor reconocido por
estudiantes de ingenieria sobresalientes como un docente que ha influido

positivamente en sus desempeiios matematicos. En la labor del docente suelen ser pocas
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las veces en las que, en retrospectiva, nos llega informacion del fruto directo de nuestro
trabajo, ya que es un esfuerzo diario que el estudiante va manifestando conforme avanza en
su madurez y formacion profesional. Por ello, primeramente, te felicito de corazén por este

gran logro.

Gracias a ese reconocimiento que te han otorgado los estudiantes es que se te esta invitando
a formar parte de la poblacion de estudio de esta investigacion doctoral. La propuesta es
que, si decides colaborar libremente en el estudio, me pudieras contactar para establecer los
pormenores de tu participacion y de los momentos en los que a ti te sean mas oportunos
para interaccionar. Puede ser que me escribas por este medio, o bien que nos contactemos

via WhatsApp, lo que a ti te parezca mas comodo. Mi WhatsApp es:

Son especificamente dos aspectos que se trabajarian en tu colaboracion:

1. Entrevista a profundidad cara-a-cara con tu servidora, en un lugar/momento que a ti
se te adectien. Este tipo de entrevista consta de entre una y tres sesiones que se
pueden ir agendando contigo, hasta que agotemos el tema de interés de la
investigacion.

2. Posterior a la etapa de entrevista, te pediria que compartas libremente elementos de
tu practica docente, como por ejemplo tu planeacion y algunos materiales

didacticos.

Es muy importante aclarar que todas estas interacciones se manejaran en apego a
consideraciones éticas, en donde se cuidara la confidencialidad y la proteccion de tus datos

personales y de las instituciones en las que laboras.
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Te cuento como estaran mis tiempos estos dias:

Salimos de vacaciones en ITESO del 15 al 30 de julio y yo estaré fuera de la cuidad parte
de ese tiempo, pero aun estando de vacaciones, regreso a Guadalajara el 24 de julio, por lo
que siempre y cuando no caiga en la semana de 15 al 23 de julio, podria establecer
comunicacion contigo en cualquier otro momento. Sospecho que seria muy practico tanto
para ti como para mi realizar esta colaboracion antes de iniciar la parte fuerte del afio

escolar que empieza a mediados de agosto. Ya ti me diras.

Te comparto este cuestionario inicial muy breve que es para la caracterizacion inicial de los
profesores que han sido reconocidos por estudiantes, por si te pudieras tomar 5 minutos

para contestarlo: https://forms.office.com/r/qQ2AYKMBXX

Quedo muy atenta de tu respuesta y te agradezco de antemano tus finas atenciones.

Bonita tarde,

Nancy Ulloa
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Apéndice 5. Encuesta para profesores de matemadticas de la EMS

Estudiantes de ingenieria de una universidad privada con altos desempefios en matematicas
te han reconocido como un(a) docente de Educacion Media Superior que ha influido
positivamente en sus resultados. Por ello, se te esta invitando a formar parte de la
investigacion doctoral “Las vivencias de profesores de matematicas de la EMS en torno a

sus procesos de formacion continua y la incidencia en su practica docente”.

Si decides colaborar, la informacion que proporciones sera de gran 1til para esta
investigacion. Ten en cuenta que en todo momento se cuidard la confidencialidad y la

proteccion de datos personales.

Gracias de antemano por tu apoyo.

1) Nombre completo en formato: NOMBRE(S) APELLIDO(S)

2) Fecha de Nacimiento (mm/dd/aaaa)

3) Formacion inicial a nivel licenciatura:
o Ingenieria
o Licenciatura en fisica, matematicas, quimica o afin

o Otro:

4) Nombre completo de la carrera (a nivel de licenciatura) que estudiaste:
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5)

Nombre completo del(los) posgrado(s) que estudiaste:

En caso de no haber estudiado posgrado, por favor escribe "Ninguno".

6)
7)
8)

9)

Afios de docencia en la Educacion Media Superior
Afios de docencia en general (en cualquier nivel educativo)
Numero de instituciones educativas en las que has participado como docente
(Has participado en programas de formacion docente al estar impartiendo cursos de
matematicas a nivel de Educacion Media Superior?
o Si

o No

10) Enlista algunos de los programas de formacion docente mas relevantes en los que

has participado:
En caso de no haber participado en programas de formacioén docente, sefiala

"Ninguno".

11) ;Aceptas colaborar en la investigacion doctoral: “Las vivencias de profesores de

matematicas de la EMS en torno a sus procesos de formacién continua y la
incidencia en su practica docente”?

En caso de aceptar, tu participacion consistiria en una conversacion de tipo
entrevista a profundidad. Ademas, se te pedird compartir documentos propios de tu

practica, tales como la planeacion y algunos materiales. En todo momento se
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seguiran los principios €ticos, entre ellos, la confidencialidad y la proteccion de tus
datos personales y de las instituciones en las que laboras.
o Si

o No
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Apéndice 6. Carta de consentimiento informado

Yo, (Nombre completo del profesor de la EMS) declaro que he sido informado e

invitado a participar en la investigacion titulada “Las vivencias de profesores de
matematicas de la EMS en torno a sus procesos de formacion continua y la incidencia en su
practica docente”. Se me ha explicado que éste es un proyecto de investigacion cientifica
que cuenta con el respaldo y financiamiento del Doctorado Interinstitucional en Educacion,
con sede en el Instituto Tecnoldgico de Estudios Superiores de Occidente (ITESO),

Universidad Jesuita de Guadalajara.

Ademas, se me ha hecho saber que en este estudio se busca analizar las vivencias
que han construido los profesores de matematicas de la EMS que son reconocidos por
estudiantes sobresalientes con respecto a sus procesos de formacion continua, y conocer la
incidencia de esas vivencias en su practica docente. Estoy enterado de que mi participacion
se llevara a cabo en (detallar el lugar), en horarios acordados por la investigadora y yo, y
consistira en participar en una entrevista a profundidad que podré distribuirse en varias
sesiones de entre una y dos horas de duracion cada una, y que el audio de la entrevista sera
grabado para su andlisis posterior. Ademas de esta entrevista, compartiré¢ materiales
didacticos y elementos de mi practica docente que evidencien los avances que he logrado

en mi quehacer como profesor.

Me han explicado que la informacion que se registre de mi participacion sera
confidencial, y que los nombres de los participantes seran asociados a un numero de serie.
Esto significa que la informacion que yo proporcione se reportard con completo anonimato,
ademas de que en todo momento se cuidara el anonimato de los involucrados: profesores,

instituciones y, de forma indirecta, estudiantes. También se me ha informado que tanto en
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el acopio y tratamiento de los datos como en la divulgacion de los resultados de la
investigacion se procedera conforme a principios €ticos, tales como el respeto por las

personas, la beneficencia, la no maleficencia, la justicia y la confidencialidad.

Conozco que no habra retribucién monetaria por mi participacion en este estudio,
sino que esta informacion podra beneficiar de manera indirecta a la comunidad educativa y,
por lo tanto, tiene un beneficio para la sociedad dado el caracter de la investigacion que se

esta llevando a cabo.

Es de mi conocimiento que estoy en libertad de abandonar el estudio cuando asi lo
considere adecuado, y que ni el abandono, ni la participacion en el estudio influiran en mi
relacion profesional con los investigadores responsables. Estoy en libertad de solicitar
informacion adicional acerca de los riesgos y beneficios, asi como los resultados derivados
de mi participacion en este estudio, con la investigadora de este proyecto, Nancy Ulloa, y
con su asesora, Maria Guadalupe Valdez Davila, de quienes ya tengo informacion de

contacto.

Acepto libre y voluntariamente participar en este estudio y he recibido una copia del

presente documento.

Nombre completo y firma del participante:

Fecha:

Correo electronico de contacto:
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Apéndice 7. Extracto de transcripcion de la primera entrevista a profundidad

00:13:11

Eh... no sé, como, por ejemplo, decir: “ok, eh, si estoy viendo funciones”, pero no asi
como: “ah, la funcién es esto, esto y esto, el otro”, ;no? y ya. Se acabo, ;no? Sino como, de
repente, la idea a lo mejor de modelar algo que tenga que ver con una funcion para que
entiendan que la funcion genera un comportamiento en algo. Entonces, ya no dejarlo en
simplemente: “Ay, yo te dije que la funcidn es x cuadrada... blah, blah, blah... y la
velocidad va a ser tal y eso significa tal”, sino, a lo mejor buscar un ejemplo donde digas:
“a ver, vamos a ver como se comporta... no sé... este lanzamiento de una pelota. Tanto
tiempo, tal altura. Tanto tiempo, tal altura. Ok, funcién de comportamiento. Si se fijan, esto
se comporta mas o menos asi”’. A lo mejor no lo doy, que ellos no van a hacer la regresion
lineal o la regresion... no. Pero igual y por lo menos con ayuda de Excel, que vean que eso
genera algo que se parece a una parabola o que se parece una recta, que se parece algo asi.
Y a partir de eso, como que trabaja un... aunque sea un poquito del calculo antes de ver la
velocidad. Ver como... “Mira, la velocidad aqui... El acercamiento a la velocidad...
velocidad promedio... es tanto asi...”, y luego ya cuando ves la derivada, como que se
entienda mas por qué. Que si es el limite esto de la otra parte, ;no? Algo asi, cosas de esas
asi, son ideas que a veces he obtenido en esos cursos, ;no? O asi, pequeiias ideas.

00:14:21

Bien, bien. Oye, y de esas cosas que te han significado dentro de los programas de
formacion. ;Qué... qué es lo que dices: “Estos son mis aprendizajes de los programas de
formacion”? No de otra cosa, de los programas de formacion. Porque yo sé que también de
la carrera, pues uno aprendié muchas cosas... de estar con los alumnos... pero... de los
programas de formacion, ;qué aprendizajes te llevas, especialmente?

00:14:54

Eh... como... ;asi como lecciones generales o especificas? No... no entiendo...
00:14:59

Como tu quieras, de las que ti quieras.

00:15:08

O sea, si ahorita... si ahorita me preguntas asi pienso que, considero que, el el mayor
aprendizaje es de: “siempre tienes que actualizarte”. ;Por qué? Porque, aunque no hagas
algo diferente, aunque no hagas algo nuevo, te da una mejor perspectiva. O sea, como, yo
creo que el principal de de los programas de formacion en general es de, tienes que seguir
adelante porque.... No sé. ;Como quieres ensefiar, si ti no eres capaz de aprender mas? o
algo asi, no sé€, entonces es importante ver ver otras perspectivas, ver que si, ver que no. No
sé, ya a detalle de cada cosa creo que nunca me lo habia planteado asi tal cual de decir: “de
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aqui aprendi esto, de aqui aprendi esto”, asi tan detallado, creo que no. Creo que tendria que
meditarlo mas, mas asi, mucho mas.

00:15:54

Ok. Oye, y en esos programas de formacion, cuando ti tomabas esas capacitaciones, em...
(Como te sentias con llevar esos programas de formacion? dime de eso, tus sentimientos al
estar tomando esos programas de formacion.

00:16:16

Hubo una, hubo un tnico que me voy a quejar, es el de Profordems porque cuando tenia
que ir era muy lejos eso me causaba conflicto, pero de ahi en mas la verdad es que estando
ahi, o sea, regresaba a mi casa pesadisimo a mediodia porque quedaba de verdad hasta,
hasta lejos, lejos y cuando venia de regreso, venia por Lopez Mateos, asi que no, mentada
de madres, pero la verdad es que cuando estaba ahi, me la pasaba muy bien, me entretenia,
me me causaba como alegria yo puedo decir la maestria en ciertos momentos fue muy
pesado en ciertos momentos fue muy estresante para mi. A veces yo sentia que no daba el
ancho de lo que requeria, o sea, a veces si me entraba, asi como de o sea, qué pobre esta lo
que estoy haciendo, asi me sentia ;No? Pero es que me sentia muy satisfecha y o sea para
mi el el momento es como asi la sensacion es padrisima asi es como me llena, me me
emocionaba estar ahi, aunque si hay momentos que me frustraba o que no entendia como
entregar un trabajo, alguna cosa, y si habia momentos en los que decia, o sea, ya no sé¢ qué
hacer ;{No? No s¢ como que si hubo momentos que fueron frustrantes en la maestria, como
instantes, asi como... pero, pero el general, yo lo recuerdo y digo: “Ah, fue increible” O sea,
fue padrisimo, lo volveria a hacer y tal creo que si lo volveria a hacer y si, a mi me
emocionaba muchisimo. A lo mejor lo pesado del dia para llegar al momento, quiza no,
pero estando ahi el momento cuando estds entendiendo cosas nuevas cuando estés
aprendiendo algo nuevo, para mi era muy emocionante, o sea, me llenaba muchisimo.
Divertido y divertido y contenta, o sea, muy feliz realmente.

00:17:52

Ok, muy bien. Oye, “Laura”, y... de esas cosas dijiste que no... que los aprendizajes
concretos, ahorita tendrias que meditarlo, a lo mejor eso en un segundo, un momento
podemos volvernos a platicar un poquito mas de eso, pero de esta de estas experiencias que
has tenido de formacion docente y de lo que te has llevado ;Qué es lo que ti consideras que
has podido aplicar en el aula?

00:18:28

Creo que he cambiado mi perspectiva al respecto de, por ejemplo, de la forma de evaluar a
los alumnos, o sea, le tienes que dar como un abanico de de opciones porque no todos
tienen la misma capacidad, no todos van a hacer lo mismo. Entonces tienes que dar un
abanico, opciones para que todos tengan alguna oportunidad de algo y alguna oportunidad
de aprender por un area o por otra ;jno? Eso es una. Otro es que eh... como que puedes
nutrir mas lo que estas haciendo ;no? a veces uno decia bueno, no s¢€, les voy a explicar
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este tema y dices: “El tema concreto es esto y esto”, pero yo les puedo enriquecer que esto
les va a servir para tal cosa, que esto puede llevar a tal cosa, que esto se le puede afadir tal
cosa, que esto esta relacionado con tal cosa anterior, y les nutres mas la clase, a lo mejor no
todos van a entender todo eso que estas nutriendo, pero va a haber muchos que que eso va a
hacer que les llame mads la atencion, aunque quieran aprender mas de eso o que cuando
vean cuando lleguen al siguiente semestre y hagan tal cosa lo relacionen mas facilmente
con lo anterior, va a haber unos donde solo vas a lograr la partecita donde quieres que
hagan esto {No? pero el hecho como de enriquecerlo a mi se me hace que hace que les...
que les pueda gustar mucho mas algunos y que les dé una idea también de que no no es
solamente... ensefiarte que 2 + 2, 0 sea, sino que esto va a tener un mayor alcance, entonces
esa parte creo. De ampliarles el alcance de lo que estamos viviendo.

00:19:53

Oye, y estas dos que dijiste, la del abanico en la evaluacion y nutrir los temas y ampliarlos,
em... ;Lo conectas con cudles programas de formacion? O sea ;O con cudles... experiencias
de formacion que te lograron hacer cambios de ese tipo? Si es que con alguna, si puedes
contar...

00:20:13

Si, si, Claro. Creo que en primera instancia, con la maestria. Y creo que a partir de ahi,
también qued6 mas apertura en mi y con algunos programas de formacion de la costa
también asi como que enriquecen un poquito eso de tener mas ideas que de qué hacer. Y lo
de nutrir el tema, creo que también puedo decir que a partir de la maestria, pero a partir
también de los cursos porque como que yo me he nutrido mas y eso me hace tener mas
ideas de con qué puedo enriquecer lo que estoy dando, entonces creo que esas 2.

00:20:44

Ok, oye, y... otra cosa que se me fue, voy a regresar un poquito a cuando estabas en estas
experiencias y y de formacion y las que fueron significativas, y como te sentias ;Hubo...
algo que te brinque acerca de las personas con las que interactuabas, o los materiales con
los que interactuabas, o las herramientas con las que interactuas que que haya resonado en
t1? Que digas: “Esto brinca porque me aportd, no me aportd”.

00:21:14

OK, eh... creo que el uso de plataformas como Moodle facilita las cosas, porque a veces los
tiempos, la forma de ir y todo eso, hace que sea como mas abierto a ciertas cosas de que te
puedas tu gestionar tu propio tiempo. O sea, el hecho de que ciertas cosas las tengas que
hacer plataforma... hace que no sea el vencimiento cuando ves al maestro ya en el momento
(No? Entonces como que eso te da mas apertura de decir: “Yo voy a gestionar mi tiempo y
yo puedo decidir en qué momento voy a hacer tal cosa, pero ya sé cudles son los planes que
tengo y tengo un lugar donde revisarlos” Eh... el uso de una plataforma... en la maestria se
llamaba WebAssign, en el Certidems y Profordems era Moodle, y en la “XX” casi todas
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son plataformas de tipo Moodle. Entonces si, el uso de plataformas es un material que a mi
si me hace como de... como decir es muy util, porque si hay algo que leer se lo subes ahi.

O sea, si yo tengo que leer, no tengo que buscar el libro, no tengo que entrar en tal parte, ya
estd accesible el PDF donde puedo leer lo importante o las ligas a donde tengo que ir para
checar, entonces para mi si fue muy util eso por... tanto de la la facilidad de acceso al
material, como la gestion de mi propio tiempo. Si ahorita estoy muy ocupada y no puedo
hacer eso, lo puedo dejar para tal fecha, pero yo s€ cuando tengo que cumplir. Entonces yo
decido como acomodarlo, entonces creo que eso es de los materiales que a mi me han
parecido mas tutiles y que también yo utilizo.

Creo que puedo hacer... creo que si puedo hacer mejores cosas, o sea, yo digo: “Si, tengo
que mejorar mas cosas’ pero es algo que enriquecerlo con eso si siento que es bastante
ayuda y que me ha servido de mucho.

Eh... ;Qué otros materiales? Ah, las personas con las que convivi, o sea, yo puedo decir
fueron increibles y las personas también importan. Si estuviese en un lugar donde todo
mundo es quizas sangron o pesado nadie te cae bien, eh... si de repente se pasa un ambiente
super tenso, yo creo, pero la verdad es que a mi me ha tocado con, o sea, convivir con muy
buenas personas, en la maestria, convivi con personas excelentes. O sea... a lo mejor no
todas te caian bien ;|No? pero que en general comprometidas con hacer las cosas y
muchisimas te caian bien y habia momentos muy buenos de convivencia tanto con alumnos
como con profesores, en el... en el Profordems la verdad es que hubo una muy buena
convivencia, la asesora, era muy buena gente, o sea, me caia muy bien la asesora, que de
repente era como: “Que flojera”, porque es un curso obligatorio, en cierta medida quedaba
como una partecita de eso, pero te digo que no, al momento de ir era muy padre y los
compaifieros con los que convivi también ahi fueron muy interesantes, estaban interesados
en hacer las cosas, no iban tan de a fuerzas como yo de repente, entonces eso, el ambiente,
las personas, yo pienso que también generan mucho para poder estar contenta y poder estar
ahi, poder como que, en mejor disposicion de aprender. Si, pienso que las personas son
importantes.

En los cursos de la Cosfac, son mas como cursos masivos, entonces a veces tienes asesor, a
veces no, a veces tll contesta las cosas, tu razonalas, sube, tus puestos y listo. Contesta un
cuestionario que te va a evaluar. Y algunas veces si tienen un asesor. Algunas veces se
hayan que te realimenta y que te da opiniones, a veces hay foros donde convives con otras
personas, pero como igual no los conoces si es menos personal y si hay menos eso de decir:
“Ah, qué padre esta cosa de convivencia” ;| No?

Es la desventaja que tiene la plataforma, que no tienes... cuando es mixto, pues tiene sus
ventajas y de todas maneras tiene la parte de la convivencia, pero cuando si es pura
plataforma, pura plataforma, de repente falta la parte personal ;No?

00:25:08
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Y de las herramientas, estas son las herramientas tal cual de los programas y de las
herramientas con las que tu aprendiste para que potenciaran también tu trabajo en en el
aula. Hablo de herramientas, pueden ser tecnoldgicas o pueden ser también herramientas
acerca de de, pues este secuencias didacticas o materiales o de algo de eso, ;también surgid
algo que aprendiste a utilizar nuevo, o no, de los programas de formacion?

00:25:57

Si, hay cosas que he utilizado definitivamente, y cosas que surgieron de eso. A lo mejor la
forma de organizar un poquito la clase también surgio un poco de eso, de la preparacion
que he tenido, eh... como lo comenté anteriormente, el el uso de la el uso de la tecnologia,
aunque sea por lo menos mediante una plataforma donde pueda dejar algunas cosas extras.
Eh... materiales, si he aprovechado materiales, no. Muchos, en realidad, a lo mejor no
tantos, pero si ha habido materiales que ha aprovechado los cursos de actualizacion, que de
repente a este ya es buena y voy a tomar estos materiales para tal cosa si, si me ha tocado
que he agarrado cosas, del material que yo misma tuve, aplicarlo y utilizarlo si.

00:26:55

Bien, bien, y... ;Qué mas? A ver...

Bueno, y ya si nos vamos a

De nuevo a la parte del trabajo con los estudiantes y como

como es que has implementado estas cosas con los estudiantes. Me gustaria que que me
digas 3 aspectos, que hayan sido impactados por los procesos de formaciéon que tu me
mencionaste, cosas que cambiaste en el sentido de cosas que empezaste a hacer, cosas que
dejaste de hacer y ya lo ultimo seria cosas que decidiste mantener igual después de estas
experiencias de formacion.

00:27:35

Que empecé a hacer, que deje de hacer y que deje igual. Pues empecé a utilizar la
tecnologia, empecé plataformas, agregarles como algunos PDF quiza en las mismas
plataformas, para que tuvieran como que mas opciones de: “Si no vienes a la clase te puse
un apunte de donde viene todo y vienes y te puedo ayudar o ayudar a resolver cosas”
entonces eso lo empecé a hacer a partir de.

(Qué dejara de hacer? Dejé de cargarme todo demasiado al examen porque antes igual yo
decia, cuando yo estaba en la universidad yo decia: “Si fuera 100 % examen, yo feliz” ;No?
Y ahora digo “No, o sea, es que es importante todo” es importante el examen, pero el
examen solo es un instante. En realidad, es importante todo lo que pas6 durante todo el
semestre ;|No? entonces fue algo que deje de hacer, es dejar de enfocarme solo en los
examenes, porque igual los exdmenes son, como dicen, una fotografia de un momento, me
importa mas todo lo que desarrollaron, lo que hicieron, qué es lo que lleg6 el momento final
de hacer {No? entonces eso.
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Y... (Que siguiera haciendo? Eh... como comentaste, la importancia de las personas, pienso
que es importante, como llevarte bien, es que no vas a ser amiga de los estudiantes o sea o
sea no. Yo soy tu profesora y debe de haber un respeto ;No? como una cierta linea, no.
Pero eso no implica que no te pueda escuchar, no te pueda comprender, no pueda atender
las dudas que tengas o no pueda hacer como no puedes ver un lado Humano de mi ;No?
Y... siempre he considerado que el lado humano es importante. Y eso es algo que sigo
haciendo, o sea, tratando de.

Visualizar los alumnos, entender la situacion, si de repente los veo muy apurados, igual les
pregunto por qué estan tan apurados y ya me dicen de un examen de algo y entonces yo
decia, “Bueno ;En qué puedo cenar con ellos para apoyarlos en eso que tienen?” Y y eso es
algo que que sigo haciendo como tratando de ser comprensiva tratando de de repente, a
veces ponerme en su lugar. Y decir “Bueno ;En qué puedo ceder? ;En qué no puedo
ceder?” porque va a haber cosas en loas que voy a decir “Pues no, aqui no hay de otra,
dijimos esto y es cumplir con esto y se acabd” ;No? Pero hay cosas en las que puedo
entenderlos mas, involucrarme mads, y siempre he considerado que eso es algo importante.
Y creo que lo hago, creo que es algo que ya hacia desde antes. Quiza refinado un poco mas,
pero si es algo que hacia desde antes, o sea, tratar de como, no sé, que ven un lado humano
que no sientan que es nada mas un maestro de que no le importa que no le importa nada de
ti (No? o sea.

Soy un... la verdad es que no tengo tan buena memoria, a veces me dicen: “Ah, qué buena
memoria tienes” a veces digo: “No, no tengo tan buena memoria” pero trato de cada
semestre aprenderme los nombres de todos mis alumnos. O sea por lo menos 1 apellido, por
lo menos digo: “Ah OK, Ah, si XX asi yo le decia y digo: “Ah, si fulanito. Ay fulanito es
asi” y a XX lo puedo y cuando va pasando el tiempo, le digo: “Ah XX como en el primer
parcial que paso tal cosa, ah, no” porque trato de involucrarme, tratar de recordar cosas de
ellos y que se sientan como que estan siendo apreciados o considerados de alguna forma
(No? La verdad es que yo nombro lista para seguirme acordando de los nombres porque
tengo que repasarlos y nombro lista y a veces “Maestra, es que no le contesté presente. No
te apures, ya te puse la asistencia” porque ya me lo sé. Luego porque digo: “Ah si, lo vi acé
fulanito, ah si lo vi ac4, fulanito lo volteé a ver, aqui estds” y pues asi como para seguirme
acordando, porque de verdad me cuesta mucho trabajo porque son son un montén de
alumnos y dices: “Cada semestre tienes que aprender el nombre de 150 personas” o sea
cuesta trabajo. Hay algunos que no se te olvidan. O sea honestamente, como X dices “O sea
X-XX, ah si, perfecto” yo le decia XX al principio, al final le decia X, porque me toco dos
semestres con ella, pero si, te aprendes los nombres y que si los vuelves a ver, los reconoces
y ellos se sienten bien porque sienten reconocidos es como que eso los identifica un poco
mas. Y yo creo que también yo, cuando yo estaba a lo mejor en la secundaria, por ejemplo,
un maestro que sentias, que te reconoce que te vuelve a ver como que te sentia uno bien y
decias “Estoy a gusto con esta clase” y no te, si el maestro te tratara mal, ahora, asi como
que te dispones a no aprender esa clase ;[No? Y si de por si las matematicas a algunos los
predisponen a que no, como que el hecho de que por lo menos el profesor no fuera el tipico:
“Que te voy a regafiar, te voy a asi” les daba una mayor apertura a decir “Bueno, por lo
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menos le voy a dar la oportunidad a la materia” ;No? Eh... No sé, y creo que es algo que
que sigo haciendo, o que trato de o que trato de hacer.
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Apéndice 8. Constancia de participacion

Tlaquepaque, Jalisco, a 13 de Julio 2023

A QUIEN CORRESPONDA:

Por medio de la presente me permito constatar que el profesor/la profesora (nombre

completo) ha participado como parte de la poblacion de estudio en la investigacion
doctoral titulada “Las vivencias de profesores de matematicas de la EMS (Educacion Media
Superior) en torno a sus procesos de formacion continua y la incidencia en su practica
docente”, que forma parte del Doctorado Interinstitucional en Educacion del ITESO,
generacion 2021-2025.

La eleccion de los docentes de matematicas que formaron parte de la investigacion

se sujetd a los siguientes criterios:

Ser profesores de matematicas de la EMS.

Tener experiencia docente en algiin periodo escolar a partir del 2008, y haber
participado en algun periodo escolar desde el 2008 en procesos de formaciéon
continua en el ambito de la docencia.

Tener formacion inicial de educacion superior en areas que no tengan relacion con
educacion, psicologia, pedagogia o areas afines. Se trata de profesores cuya
formacion inicial sea en areas de ciencias exactas como lo son, por ejemplo, las
diversas ingenierias y licenciaturas en matematicas, fisica o quimica.

Tener disposicion y voluntad para participar en la investigacion en cuestion.

Ser profesores reconocidos por exalumnos que posteriormente ingresaron a
estudios de ingenieria en una Universidad Privada de Jalisco entre el 2018 y el
2022, y que mostraron resultados sobresalientes en cursos de Calculo y en
conocimientos matematicos previos a esta rama de las matematicas. Estos
exalumnos nombraron a los docentes de matematicas de la EMS que
influyeron positivamente en el desarrollo de sus habilidades matematicas
posteriores en sus estudios de ingenieria.

Se extiende esta constancia para los fines que convengan al docente. Sin mas por el
momento, agradezco las atenciones brindadas al presente.

Atentamente,
Dr. Juan Carlos Silas Casillas Mtra. Nancy Ulloa
Coordinador del Doctorado Interinstitucional Tesista a cargo de la investigacion en
en Educacion cuestion
Departamento de Psicologia, Educacion y Departamento de Matematicas y Fisica,
Salud, ITESO ITESO
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Apéndice 9. Preguntas guia para entrevistas a profundidad

0) Introduccion: agradecer, compartir y pedir informacion previa, y socializar el objetivo de
la entrevista

1) {Qué es lo que haces para que tus estudiantes aprendan? ;Dénde adquiriste esas
habilidades?

2) Ahora hablame (maés) de tus procesos de formacion docente.

3) (Cuales procesos de formacion fueron significativos y por qué? (Profundizar en cada
punto)

4) ;Qué sentimientos experimentaste en esos procesos formativos? y ;en qué situaciones?
5) (Qué personas, herramientas, materiales, etc. (mediadores) reconoces que fueron
importantes (y cuales no) en tus procesos de formacion?

6) (Cuales son los aprendizajes que tuviste? ;Como usas esos aprendizajes en tus clases?
7) Comparate como docente cuando iniciaste a dar clases, con el docente que eres ahora.
(Que dejaste de hacer, qué haces nuevo y qué permanece?

8) De los cambios que reconoces, cudles consideras que se han influenciado por esos
procesos de formacion?

9) (Cémo repercuten esos cambios en los aprendizajes de los estudiantes?

10) ;Qué elementos agregarias ti a un programa de formacion docente para profesores de
matematicas?

11) Quisiera ahondar mas en eso que te ofrecen los procesos formativos y la incidencia que

tienen en los aprendizajes de los estudiantes?
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Apéndice 10. Subcodigos

# Sub-Cdédigo

1 Accesibilidad a los programas de formacion

2 Alcances para implementar cosas nuevas en la practica a partir de la formacion

3 Apoyo de la tecnologia para la didactica matematica, en la formaciéon

4 Apoyo de la tecnologia para la estructuracion del contenido del programa de
formacion

5 Aprendizaje del enfoque historico-matematico a partir de la formacion

6 Aprendizaje sobre la contextualizacion de las matematicas por medio de fendmenos,
a partir de la formacion

7 Aprendizaje sobre la evaluacion en la formacion

8 Aprendizajes a partir de la formacion

9 Apropiacion del curriculo escolar por medio de la formacion

10 Automejora a partir de la formacion

11 Caracteristicas de la formacion

12 Como estructurar/organizar cursos a partir de la formacion

13 Conocer a los estudiantes

14 Contenido de enfoque histérico-matematico en la formacion

15 Contenido de la formacion

16 Contextualizacion de las matematicas por medio de fendmenos, en la formacion

17 Dominio matematico del profesor en la formacion

18 Duracion de la formacion continua

19 Elementos de programas de formacion mas significativos

20 Enfoque tedrico-didéctico de la formacion

21 Espacios formales de didlogo entre pares en la formacion

22 Espacios no formales de didlogo entre pares en la formacion

23 Estrategia del facilitador

24 Evaluacion en la practica docente

25 Evaluacion y Certificacion

26 Facilitadores que vuelven significativos la formacion

27 Formacion continua

28 Formacion inicial

29 Formacion no institucionalizada

30 Formacion no institucionalizada ni intencionada en la docencia

31 Formacion no institucionalizada ni intencionada en la historia personal

32 Formacion no institucionalizada ni intencionada, desde estudiantes, en la docencia
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33 Formacion no institucionalizada ni intencionada, desde familia/hijos, en la docencia

34 Formacion no institucionalizada ni intencionada, desde profesores pares, en la
docencia

35 Formacién no institucionalizada ni intencionada, desde profesores previos, en la
docencia

36 Frustraciones al llevar programas de formacion

37 Gestion de tiempo del docente en la formacion

38 Implementacion en clase de lo aprendido en la formacién

39 Incidentes criticos

40 Institucion formadora

41 Interconexion de temas matematicos en la didactica, a partir de la formacion

42 Interconexién de temas matematicos en la didactica, a partir de la practica docente

43 Interés en la clase por parte de los estudiantes, a partir de la formacion

44 Introspeccion sobre la practica a partir de la formacion

45 Limites para implementar cosas nuevas en la practica a partir de la formaciéon

46 Lo que se deja de hacer a partir de la formacion

47 Lo que se mantiene igual antes y después de la formacion

48 Mentalidad de mejora continua

49 Necesidad en la practica cotidiana del docente

50 Necesidades académicas desde la institucion

51 Obstaculos

52 Periodos de formacion

53 Procesos de investigacion en la formacion

54 Profesores pares/compafieros que vuelven significativa la formacion

55 Programas de formacion mas significativos

56 Prueba y error en el aula a partir de la formacion

57 Razones de la formacion (por qué se forman)

58 Recuerdo vago

59 Recursos (artefactos) en la formacion

60 Relacion profesor-estudiantes a partir de la formacion

61 Relacion profesor-facilitador en la formacion

62 Relacion profesor-pares en la formacion

63 Rol del facilitador en la formacion

64 Roles de los profesores en la formacién

65 Satisfacciones por llevar programas de formacion

66 Sentimientos al llevar programas de formacion

67 Sugerencias para la formacion futura; Elementos deseables por el profesor, para

incorporar en un programa de formacion
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67 Sugerencias para la formacion futura; Elementos deseables por el profesor, para
incorporar en un programa de formacion

68 Sujetos que influyen en la docencia (con formacion no institucionalizada)

69 Tipo de formacién

70 Uso de la contextualizacion de las matematicas por medio de fendmenos, a partir de
la formacion

71 Uso de materiales didacticos compartidos a partir de la formacion

72 Utilidad de la formacion

73 Ver otras perspectivas por medio de la formacion

74 Uso de tecnologia (plataformas) a partir de la formacion

75 Uso de la evaluacion a partir de la formacion

76 Diversificacion de la evaluacion a partir de la formacion

77 Menor enfoque en exdmenes tradicionales a partir de la formacion

78 Importancia de relacion cercana con los estudiantes (no cambia con la formacion)

79 Importancia de aprenderse nombres de estudiantes

80 Importancia de que los estudiantes se sientan reconocidos como personas

81 Sentimientos positivos al ser estudiante por causa de profesores, que se replican

82 Sentimientos negativos al ser estudiante por causa de profesores, que no se replican

83 Sentimiento positivo/negativo del estudiante y la influencia en su disposicion por
aprender

84 Influencia del uso de plataformas de repositorio en el aprendizaje de los estudiantes

85 Organizacion de materiales de clase por parte del profesor

86 Disponibilidad de materiales de clase para estudiantes

87 Documentacion de materiales de clase por parte del profesor

88 Notas de clase escritas con explicaciones asequibles para estudiantes (donde la voz
del profesor permea)

89 Aprovechamiento de recursos (tecnologia, material didactico) por parte de algunos
estudiantes)

90 Favorecimiento del aprendizaje mediante el uso de plataformas que dan
retroalimentacion inmediata

91 Plataformas que dan retroalimentacion inmediata propician la interaccion profesor-
estudiante

92 Practica independiente el estudiante: con plataformas

93 Préctica independiente el estudiante: con tarea (sin plataformas)

94 Trabajo independiente del estudiante que solo se hace por cumplir

95 Mensajeria instantdnea con estudiantes con tecnologia

96 Comunicacion académica con estudiantes fuera del aula

97 Incorporacion de recursos durante la pandemia

98 Comunicacion personal (acompafiamiento) con estudiantes fuera del aula
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99 Disponibilidad del profesor por contestar dudas en el aula

100 | Disponibilidad del profesor por contestar dudas fuera de clase

101 | Varias vias de comunicacion ayudan el proceso de retroalimentacion y aprendizaje

102 | Inquietud por aprender a usar mas tecnologia para atraer la atencion de los
estudiantes

103 | Variar la forma de evaluar propicia el aprendizaje

104 | Practica acompanada del estudiante: con tarea y con profesor

105 | Explicar paso a paso a los estudiantes

106 | Senalamiento de errores a los ejercicios de los estudiantes, por parte del profesor, sin
dar respuestas para que ellos indaguen con sus compaiieros

107 | Interacciones de estudiantes con sus pares para corregir errores en ejercicios

108 | Mayor protagonismo a las interacciones entre pares, a partir de la formacion

109 | Mayor protagonismo a las interacciones profesor-estudiantes, a partir de la formacion

110 | Practica de ejercicios en clase por parte de estudiantes, propicia la interaccion
profesor-estudiantes

111 | Proporcionar respuestas a estudiantes a partir de necesidades, en momentos de trabajo
independiente en el aula

112 | Uso de software para resolver ejercicios

113 | Uso de software para resolver ejercicios en clase

114 | Uso de software para resolver ejercicios fuera de clase

115 | Uso de software para resolver ejercicios fuera de clase y no entender

116 | Trabajo dentro de clase, del estudiante, mediado por el profesor: discutir, preguntar,
resolver

117 | Trabajo del profesor dentro de clase, acompanando al estudiante: donde se equivocan,
por qué, proponer temas de discusion, propiciar interaccion entre pares mediada por
el profesor

118 | Interacciones con profesores pares fuera de un 4mbito de formacion, no aporta a la
formacion docente

119 | Interacciones con profesores pares sobre errores comunes algebraicos de los
estudiantes fuera de un ambito de formacidn, no aporta a la formacion docente

120 | Interaccion con esposo(a) sobre experiencias de la pareja con profesores de prepa,
son significativas para reflexionar sobre la propia practica docente

121 | Recuerdo vago de comentario de esposo, que inicié con frustracion y termino en
reflexion sobre ser mas abierta y hacer cosas diferentes en la propia practica docente.
Evento significativo.

122 | El comentario de una persona que se percibe con perspectiva y capacidad de anélisis,
y con quien hay vinculo de afecto

123 | Interaccion con alumnos sobre gustos, disgustos y experiencias positivas y negativas

con otros profesores, son significativas para reflexionar sobre la propia practica
docente
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124

Interacciones con profesores pares sobre sobre proyectos aplicados a la estadistica
(contextualizados) fuera de un ambito de formacion, si aporta a la formacidon docente

125 | Interaccion con hijo(a) sobre experiencias negativas del hijo con profesores de prepa,
son significativas para reflexionar sobre la propia practica docente

126 | Interaccion con hijo(a) sobre atencion recibida (o no) de los profesores,
entendimiento (o no) de temas, el uso de estrategias ludicas (Kahoot), son
significativas para reflexionar sobre la propia préactica docente

127 | Queda pendiente aprender a usar estrategias ludicas con tecnologia en clase, pero hay
interés en ello

128 | Experiencias de formacidn no significativas por no encontrar como implementarlas
en el contexto del profesor y su clase

129 | Frustracion por evaluacion de trabajo entregado por el profesor, con comentarios de
forma (no fondo) que se perciben no relevantes, en programas de formacion

130 | Actividades didacticas muy simples/basicas que no encajan con los requerimientos de
nivel académico en la institucion en la que se labora, en programas de formacion
docente

131 | Caracteristica de profesor altamente reflexivo sobre su practica y sus areas de mejora.
Autocritico.

132* | Hay mayor impacto en el aprendizaje significativo del profesor si el enfoque de la
formacion tiene utilidad para su propia prdctica o es un conocimiento nuevo de su
interés

133* | Hay mayor impacto en el aprendizaje significativo del profesor si las interacciones
humanas incluyen el factor "afecto"” por la persona, o "capacidad" de la persona con
quien interactua

134* | Hay impacto en el aprendizaje significativo del profesor si escucha cosas negativas
(aunque también algunas positivas) de otros profesores que identifica él/ella puede
mejorar

135%* | Caracteristica de profesor que gusta de vivir el proceso de aprendizaje. Algunas
veces auto aprendiz.

136* | Caracteristica de profesor que muestra preocupacion auténtica por sus estudiantes
como personas y por su proceso de aprendizaje.

137* | Caracteristica de profesor que ayuda a que la confianza de los estudiantes se
fortalezca para mejorar su proceso de aprendizaje.

138 | Rituales que propicia el profesor en clase

139 | Ritual: El profesor siempre sube apuntes detallados con notas a la plataforma

140 | Ritual: El profesor siempre organiza actividades de resolucion de ejercicios en clase
para sus estudiantes después de explicar el tema

141 | Ritual: El profesor siempre deja tarea para casa

142 | El profesor explicaba y apoyaba a sus propios compaiieros a contestar dudas cuando

¢l era estudiante, previo a ser profesor
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143 | Intuitivamente ir aprendiendo a no "dar toda la respuesta" a quienes aprenden, sino ir
generandoles andamios, a lo largo de la historia personal

144 | Concientizacion y fortalecimiento de interacciones con estudiantes con procesos de
andamiaje, después de haberlo hecho intuitivamente, a partir de la formacion
(maestria)

145%* | Concientizar: dar nombres usados en educacion a procesos previamente realizados
de forma intuitiva, y conocer la teoria tras ellos, a partir de la formacion

146* | Conciencia: Fortalecer y formalizar procesos previamente realizados de forma
intuitiva, a partir de la formacion

147 | Experiencias de asesoria individual profesor-estudiante que ayudan a que el profesor
entienda mejor como dosificar, abordar, explicar a los estudiantes (;metacognicion
sobre el proceso mental de aprendizaje de las matematicas?)

148 | Considerar a cada estudiante, su madurez y su proceso individual de aprendizaje para
abordar estrategias de acompanamiento, a partir de la formacion

149 | Los programas de formacion dan mas vision, perspectiva mas amplia y nuevas ideas
acerca de la diversidad de estrategias y herramientas posibles

150 | A partir de los programas de formacion te animas mas a intentar cosas nuevas o
diferentes

151 | A partir de los programas de formacion adquieres mas herramientas para la labor
docente

152 | A partir de los programas de formacion hay mas apertura para usar tecnologia y
plataformas

153 | Los programas de formacion ayudan a abrir la mente a nuevas ideas, ver las cosas de
nuevo, darles un giro, cambiar tu rol y ver desde otras perspectivas lo que estabas
haciendo

154 | Creencia de que el que el estudiante se sienta visto o reconocido por el profesor lo
vuelve mas propenso a esforzarse en la materia, o por aprender (independientemente
de la formacion)

155 | Observacion de otros profesores con actitud negativa que no generan confianza en los
estudiantes para preguntar dudas

156 | Observacion de estudiantes con disgusto por las matemadticas por otros profesores
estrictos o con actitud fria

157 | Limitaciones reconocidas por el propio profesor

158 | Caracteristicas del profesor como persona, que ayudan a que permee en los alumnos
lo que aprenden en la formacion docente

159 | Anécdota de vivencia con estudiante: cambio significativo en su gusto por las
matematicas a partir de interaccion con el profesor

160 | Disposicion del profesor por atender dudas de estudiantes o exestudiantes cuantas

veces sea necesario
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161 | Reconocer a los estudiantes como personas, creer en ellos, en su capacidad, mostrar
que te importan

162 | Aceptar que los errores que cometen los estudiantes no son en detrimento de ellos
como personas ni de su capacidad, sino parte natural de su proceso de aprendizaje

163 | Creencia de que "no hay casos perdidos" de estudiantes, todos tienen el potencial para
aprender.

164 | Aporta elementos de andamiaje (eso pequeno que les falta) para que los estudiantes
avancen en sus procesos de aprendizaje

165 | El profesor fomenta la confianza en el mismo estudiante y su capacidad para aprender
matematicas

166 | Indefension aprendida: aprendizaje adquirido en la maestria, materia de seminario
con lecturas y didlogo/reflexion entre pares

167 | Cambio paulatino de actitud con los estudiantes, después de entender la indefension
aprendida

168* | El profesor se vuelve "cientifico de su practica a partir de la formacion”

169 | Elemento deseable en la formacion: historia general de las matematicas, aporta vision
al profesor

170 | Elemento deseable en la formacion: aprendizaje de la matematica (para el profesor)

171 | Matematicas previamente desconocidas por el profesor, pero aprendidas entre pares
dentro de la institucion

172 | Elemento deseable en la formacion: aprendizaje de aplicaciones de las matematicas
(para el profesor)

173 | Elemento deseable en la formacion: el elemento humano; psicologia; intervenciones
con estudiantes que necesitan apoyo

174 | Anécdota de vivencia con estudiante: observacion de que posiblemente necesita de
apoyo emocional/psicoldgico y sentir la necesidad de saber como apoyarlo

175 | Elemento deseable en la formacion: didéctica, lo que otros han implementado y sus

resultados, investigaciones, aportan vision al profesor

* Percepcion del investigador, no explicito por el docente
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Apéndice 11. Libro de codigos

El presente Apéndice muestra el sistema de codificacion construido a partir del

analisis de las entrevistas. Los subcodigos corresponden a unidades de significado

identificadas directamente en los relatos de los docentes. Estos subcodigos fueron

posteriormente agrupados en 33 codigos, los cuales, a su vez, se articularon en tres

categorias analiticas: (1) tensiones y dilemas, (2) aprendizajes, y (3) retos y necesidades de

la formacion docente. Esta organizacion responde al modo en que se desarroll6 el andlisis y

se presenta en el Capitulo 4 de resultados.

# Codigo Descripcion Codigo

CO1 | Acciones del Acciones y actitudes del estudiante que han cambiado, a partir de
estudiante a las experiencias formadoras no institucionales del profesor
partir de (experiencias formadoras vividas fuera de programas de formacion
experiencias continua)
formadoras no
institucionales

C02 | Acciones del Acciones y actitudes del estudiante que han cambiado a partir de la
estudiante a formacion continua del profesor
partir de la
formacion

C03 | Acciones del Acciones y actitudes del profesor que han cambiado, a partir de las
profesor a partir | experiencias formadoras no institucionales (experiencias
de experiencias | formadoras vividas fuera de programas de formacion continua)
formadoras no
institucionales

C04 | Acciones del Acciones y actitudes del profesor que han cambiado a partir de la
profesor a partir | formacidn continua
de la formacion

CO05 | Aprendizajes del | Aprendizajes que han logrado los estudiantes, a partir de las
estudiante a experiencias formadoras no institucionales del profesor
partir de (experiencias formadoras vividas fuera de programas de formacion
experiencias continua)
formadoras no
institucionales

CO06 | Aprendizajes del | Aprendizajes que han logrado los estudiantes, a partir de la
estudiante a formacion continua del profesor
partir de la
formacion
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CO07 | Aprendizajes del | Aprendizajes que ha logrado el profesor a partir de las experiencias
profesor a partir | formadoras no institucionales (experiencias formadoras vividas
de experiencias | fuera de programas de formacion continua)
formadoras no
institucionales

CO08 | Aprendizajes del | Aprendizajes que ha logrado el profesor a partir de la formacion
profesor a partir | continua
de la formacion

C09 | Aprendizajes del | Aprendizajes que ha logrado el profesor, que han iniciado en las
profesor experiencias formadoras no institucionales (interacciones, historia
fortalecidos con | personal, practica), pero que posteriormente se han concientizado
la formacion mas e intencionado a partir de la formacion continua

C10 | Beneficios de la | Beneficios que brinda al profesor el participar en programas de
formacion formacion continua: vision, apertura de perspectiva, interaccion con

otros, etc.

C11 | Caracteristicas Caracteristicas que el profesor declara que le gustaria que estén
deseables en la presentes de los programas de formacion por su pertinencia para su
formacion futura | profesion

C12 | Contenido de la | Lo que se aborda dentro de los programas de formacion: didactica,
formacion enfoques, objetivos, corrientes educativas, habilidades por

desarrollar, estructura de materias, etc.

C13 | El profesor como | Rasgos que describen al profesor como persona: personalidad,
persona gustos/disgustos, cosmovision, la manera en que interactia con los

otros, etc.

C14 | Estudiantes en la | Interacciones con estudiantes del profesor que han incidido en los
formacién cambios en su practica.

C15 | Facilitadores en | Interacciones con facilitadores de los programas de formacion
la formacion continua que han incidido en los cambios en la practica del

profesor.

C16 | Formacion Historial académico del profesor: formacion inicial, formacién en
profesional del otros aspectos que no necesariamente estén directamente
profesor relacionados con la docencia, etc.

C17 | Herramientas Herramientas como material didactico, libros, secuencias y
actividades didacticas, etc., que han incidido en los cambios en la
préctica del profesor

C18 | Historia personal | Aspectos personales en la historia de vida del profesor, que ha
del profesor conectado ahora como significativos en su profesion como docente.

C19 | Incidentes Eventos puntuales "parteaguas" en la formacién continua del
criticos en la profesor que le han impactado, causado reflexion y movido a la
formacion accion y al cambio

C20 | Incidentes Eventos puntuales "parteaguas" en la vida del profesor que le han

detonadores de
cambio

impactado, causado reflexién y movido a la accidon y al cambio, a
partir de las experiencias formadoras no institucionales
(experiencias formadoras vividas fuera de programas de formacion
continua)
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C21

Influencia
institucional

Como influye la institucion educativa en la que labora el profesor
en el tipo de formacion al que tiene acceso y en el uso de las
herramientas en la practica

C22

Logistica de la
formacion

Caracteristicas estructurales de los programas de formacion:
duracion, frecuencia, modalidad, instituciones que las ofertan,
accesibilidad, etc.

C23

Herramientas en
las experiencias
formadoras no

Objetos/artefactos que han incidido en los cambios en la practica
del profesor, en experiencias formadoras no institucionales.

institucionales
C24 | Necesidades Aspectos que el profesor declara que actualmente necesita mejorar
actuales de su practica docente, y que le queda pendiente por trabajar en
programas de formacion
C25 | Obstaculos Elementos que obstaculizan el aprovechamiento de los programas
de formacién docente: tiempos, modalidades, formas de evaluar,
tematicas no relevantes, etc.
C26 | Profesores pares | Interacciones con profesores pares dentro de los programas de

en la formacion

formacion continua que han incidido en los cambios en la practica
del profesor.

C27

Profesores pares
en la institucion

Interacciones con profesores pares dentro de la institucion en la que
labora el profesor, que han incidido en los cambios en su practica.

C28

Razones para
formarse

Razones personales y profesionales que el profesor declara que lo
motivan a ingresar a procesos de formacion continua

C29

Rol del profesor
en la formacion

Rol que asume el profesor cuando participa en programas de
formacion continua: lo que hace y deja de hacer, y con qué actitud
lo hace

C30 | Se elimina a Acciones y actitudes que el profesor deja de lado a partir de la
partir de la formacion continua
formacion

C31 | Se mantiene con | Acciones y actitudes que el profesor sigue manteniendo igual antes
o sin la y después de la formacion continua
formacion

C32 | Seres queridos Interacciones con familiares y seres queridos que han incidido en

los cambios en la prictica del profesor.
C33 | Tecnologia Tecnologia diversa (LMS, software, hardware, sitios web, libros

electronicos, ejercicios autocalificados, etc.) que han incidido en
los cambios en la practica del profesor

347




