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Resumen

El presente trabajo tiene por objetivo establecer las concepciones epistemoldgicas de los docentes del 4rea de mate-
madticas en educacion bésica, en su practica pedagdgica. Se analizé la relacion entre lo desarrollado en la institucién
y lo estipulado por el Ministerio de Educacién Nacional (MEN), por medio de un enfoque cualitativo y a partir de
un método etnogréfico. Los resultados evidencian que en las pricticas pedagégicas de los maestros no prevalecen
situaciones problemdticas contextualizadas, por lo cual las clases son rutinarias, poco impactantes y el ambiente del
aula se torna inmanejable. Ademds, no hacen un uso adecuado de los textos educativos y no se evidencia el uso de
material educativo, como las herramientas tecnolégicas.
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Epistemological conceptions of mathematics teachers
In basic education

Abstract

The objective of this work is to establish the epistemological conceptions of teachers in the area of mathematics in
basic education in their pedagogical practice. The relationship between what was developed in the institution compa-
red to that stipulated by the Colombian Ministry of National Education (MEN) was analysed through a qualitative
approach, using an ethnographic method. The results show that contextualized problematic situations do not prevail
in the pedagogical practices of the teachers, so that the students’ classes are routine, little impactful and the classroom
environment becomes unmanageable, they do not have an adequate use of educational texts, and they do not the use
of educational material such as technological tools is evident.
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Introduccion

Nuevas expectativas surgen a diario en relacién con
la educacidn, pues es evidente que en la actualidad se
debe contar con una preparacién intelectual y académica
que brinde estabilidad en el futuro. Por ello, la fuente
primordial del ser humano es la educacién, la cual es
concebida como un derecho fundamental caracterizado
por ser un servicio publico enmarcado en el conjunto
de conocimientos y aprendizajes que se le ofrecen a la
sociedad, con el fin de establecer nuevos pensamientos e
ideologias que lleven a la generacién de propuestas que
propicien avances y progresos a la sociedad.

La educacién debe alejarse de los tipicos métodos de
ensefianza tradicionales para superar visiones reductivistas
que no motivan la innovacién en las pricticas pedagogicas.
Solo a partir de compromisos individuales y colectivos,
se da paso a una educacién significativa y pertinente en
la cual se deben desarrollar nuevas formas y ambientes
innovadores de aprendizaje, asi como usar herramientas
ligadas a los avances tecnoldgicos que se acoplen a las
nuevas necesidades que el mundo demanda. Es decir,
se trata de enmarcar la educacion en el fenémeno de la
globalizacién, lo cual permite estar en permanente comu-
nicacién con lo que sucede y acceder al conocimiento en
cualquier momento y lugar.

Segiin la Organizacién de las Naciones Unidas para
la Educacién, la Ciencia y la Cultura (Unesco, 2015),
las evaluaciones estdn basadas en los planes de estudios
y centradas en las asignaturas. Estas evaluaciones confir-
man la directa relacion entre el proceso de aprendizaje
de los ninos y varios factores sistémicos que constituyen
la dindmica de la escuela. Este hecho ha influenciado las
politicas delineadas por los Estados de todo el mundo,
las cuales han reformado los planes de estudio y revisado
los libros de texto asi como la formacién de docentes y su
capacitacidn permanente, entre otros aspectos.

Los resultados obtenidos por Colombia en las prue-
bas PISA desarrolladas por la Organization for Economic
Coaperation and Development (OCDE), aunque muestran
avances en algunas dreas del conocimiento entre el 2006
y 2009, evidencian que el pais se mantiene con un bajo
desempeno (Delgado, 2014; Gamboa, 2016). Tras estos
resultados, Colombia ha creado lo que hoy llama el #ndice
sintético de calidad educativa (ISCE), que pretende que
cada institucion educativa determine su calidad educativa
(Aguilar, Velandia, Aguilar & Rincén, 2017) mediante
cuatro factores: progreso, desempefio, eficiencia y am-

34 < Universidad de San Buenaventura, Cali - Colombia

biente escolar, a fin de movilizar la demanda publica de
mejoramiento (OECD, 2016).

En el marco de la apuesta por la calidad de la educacién
y; especificamente, en los procesos de formacién por com-
petencias para una vida activa, se hace necesario reconocer
el estado en que se encuentran las pricticas pedagdgicas
de los docentes (Olaya & Ramirez, 2015), para lo cual
se requiere un andlisis mds profundo de los aspectos epis-
temoldgicos, pedagdgicos y diddcticos implicados en la
experiencia formativa de su drea de conocimiento.

En cualquier drea del conocimiento, las précticas peda-
gbgicas deben atender tres campos esenciales inherentes al
proceso educativo. Al respecto, cabe destacar que se parte
del conocimiento (dimensién epistemoldgica) que posee el
docente en relacién con el 4rea de dominio (Herndndez,
Prada & Ramirez, 2017), de las précticas que enfatizan
los enfoques de aprendizaje (dimensién pedagdgica) por
medo de las cuales los docentes valoran la actuacién del
estudiante, y del desarrollo de estrategias (dimensién
didéctica) para lograr la correspondencia entre los pro-
cesos de ensefianza y aprendizaje (Herndndez, Prada &
Gamboa, 2019).

A este contexto no escapan las practicas pedagdgicas en
el campo de las matemadticas, dado que ademds de ofrecer
un valor formativo, conducen a un valor cultural y social.
Los procesos de ensenanza y aprendizaje en esta drea han
sido, a lo largo de la historia, una rutina que ha eviden-
ciado muy poco interés en los estudiantes, motivo por el
cual la mayoria de las veces se la senala como la asignatura
con mayor reprobacion (Prada, Herndndez & Ramirez,
2016) y causa, en algunos casos, de pérdida de afio escolar.
A suvez, debido al avance tecnolégico los procedimientos
que se mantienen en la prictica pedagdgica deben ser
cada dia mds innovadores, eficaces y enriquecedores para
la formacién de los estudiantes (Martin, Herndndez &
Mendoza, 2017).

El mejoramiento de la calidad del aprendizaje de nifios
y jévenes y la transformacion de las practicas pedagdgicas,
ha sido el foco de interés de diversos investigadores y
educadores, quienes buscan formar ciudadanos matema-
ticamente competentes (MEN & Universidad de Antio-
quia, 2016; MEN, 20006). Asimismo, Guzmdn (2007),
en su propésito por mejorar la educacién matemdtica,
sefiala la necesidad de romper con la idea preconcebida y
fuertemente arraigada en la sociedad —proveniente, con
seguridad, de bloqueos iniciales en la nifiez de muchos—
de que las matematicas son aburridas, abstrusas, inttiles,
inhumanas y muy dificiles.
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Segn Furi6 (1994), “(...) se estd pasando de investigar
lo que piensa y hace el alumno en clase a lo que piensa
y hace el profesor tratando de analizar su actividad y asi
poder descifrar las claves de su desarrollo profesional” (p.
188). Asi pues, se puede afirmar que la problemdtica actual
de la ensefanza de las matemdticas estd incidiendo en la
escasa formacién del docente, quien contintia desarro-
llando practicas pedagégicas con un enfoque tradicional,
mecanicista y subordinado al libro o texto. No hay una
real relacién pedagégica entre los saberes y su aplicabilidad
en el entorno social y cultural del estudiante (Ferndndez,
Herndndez, Prada & Ramirez, 2018).

Este articulo da cuenta de un estudio referido a la
descripcién de las précticas pedagégicas en instituciones
educativas pablicas del departamento de Norte de San-
tander, Colombia. Con los resultados de la investigacién
se benefician tanto la comunidad educativa y las insti-
tuciones, como las secretarfas de educacion y quienes se
dedican a contribuir al desarrollo educativo y social del
departamento, como punto de partida de la ruta para
avanzar en un proceso que permita elevar los niveles de
calidad educativa de la regién.

Adicionalmente, esta investigacién se enfoca en la
descripcién de los comportamientos reales de los docentes
del drea de matemdticas, en su actividad educativa y en sus
concepciones y practicas. A partir del dmbito académico
en matemdticas, se debe analizar el componente pedagé-
gico (saber disciplinar y did4ctico) para reflexionar sobre
las fortalezas y debilidades del quehacer docente en el aula,
por medio de la experiencia adquirida en las practicas
pedagdgicas institucionales en las que se manifieste su
concepcién epistemoldgica a partir de la pregunta ;por
qué ensefar matematicas?

Se toman como referencia conceptos de didéctica de las
matemdticas (Godino, Batanero & Font, 2004; Godino,
2010; Guzmdn, 2006; 2007) y los documentos curricula-
res relacionados con los procesos generales de la actividad
matemdtica (MEN, 1998; 2006; 2016). Dentro de los
antecedentes que sirvieron como marco referencial, se en-
cuentran los aportes de Varén y Otdlora (2012); Jiménez,
Limas & Alarcon (2016) y Vesga & Falk (2016; 2018).

El paradigma interpretativo o hermenéutico de la in-
vestigacion se construye como respuesta a las insuficiencias
heuristicas de la investigacion positivista o cientificista
relacionada con la comprension de la complejidad de los
problemas sociales (Martinez, 2007). En este sentido,
este paradigma busca comprender, interpretar y analizar
las précticas pedagdgicas de los docentes del drea de
matemadticas.

Enfoque de investigacion

La presente investigacion se enmarca en el enfoque cua-
litativo (Martinez, 2007), que se denota en la posibilidad
de caracterizar las prcticas pedagégicas con la finalidad de
comprender su impacto en la realidad. Estas orientacio-
nes son el punto de partida para definir elementos clave
dentro de la caracterizacién de las pricticas pedagdgicas
de los maestros de matemdticas frente a la formacién por
competencias.

Disefio de investigacion cualitativa

En esta oportunidad, el disefio etnogréfico es tomado
como la descripcion del “(...) estilo de vida de un grupo
de personas acostumbradas a vivir juntas” (Martinez,
2007, p. 54), el cual se aplica a la formacién de una
imagen del grupo que conforma el aula de clase a fin de
comprender las caracteristicas propias de su conducta y
comparar y relacionar las pricticas del docente, ya que
se busca describir los rasgos y caracteres para crear una
imagen realista que refleje las practicas ejercidas por los
docentes del drea de matemiticas. El método escogido es
la microetnografia, la cual permite estudiar los procesos
y fenémenos culturales que ocurren en las escuelas y que
se relacionan con las practicas cotidianas de los docentes

(Rockwell, 1980).

Con énfasis en ello se asumid la presente ruta de
investigacién, la cual se desarrollé en tres momentos
consecutivos:

1. Andlisis de contenido de los documentos institucio-
nales (proyecto educativo institucional, plan de 4rea,
plan de asignatura y plan de aula).

2. Observacién directa en el aula para hacer los registros
de cada situacién presentada por medio del instru-
mento diario de campo.

3. Entrevista con un guion de preguntas orientadas a
registrar los testimonios de cada docente y lograr la
comprensién de estos.

Escenario

Para Taylor & Bogdan (1994), un escenario se define
por “(...) lo que la gente dice y hace. Es producto del
modo en que define su mundo” (p. 23). Por ello, el esce-
nario donde se desarrolld la investigacién para el logro el
objetivo, fue una institucién educativa puablica adscrita
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a la secretaria de educacion del departamento Norte de
Santander Colombia, en el municipio de Villa del Rosario.

Informantes clave

Segtin Martinez (2007), la seleccién de la muestra en
un estudio etnografico requiere que el investigador espe-
cifique con precisién la poblacién relevante o el fenémeno
de investigacion, usando criterios que pueden basarse en
consideraciones tedricas o conceptuales, intereses perso-
nales, circunstancias situacionales u otras consideraciones.

Este tipo de estudio exige el uso de los informantes
clave, personas con conocimientos especiales, estatus y ca-
pacidad de entregar informacién. Por este motivo, se tiene
en cuenta el uso de una muestra intencional que se basa
en criterios situacionales relacionados con la investigacién
etnografica, que a su vez se fundamenta en la filosofia de
la ciencia adoptada y en su enfoque metodoldgico propio
(Martinez, 2007). De esta forma, se consideré que los
informantes clave debian ser cinco docentes y sus practicas
pedagdgicas en el drea de matemdticas impartidas en los
diferentes grados de la institucién educativa en mencidn,
tomados como unidades de estudio desde los cuales se
observd, describid y se dio origen a los datos (Tabla 1).

Tabla 1
Informantes claves. Docentes de matematicas de la Institucion Educativa
Presbitero Alvaro Suarez, del municipio de Villa del Rosario,
Norte de Santander, Colombia

Docente Formacion Antigiiedad Estatuto

Docente 1 (DC1) Licenciado en 40 anos 2277
psicopedagogia

Docente 2 (DC2) Licenciado en 7 anos 1278
educacién bésica
primaria

Docente 3 (DC3) Licenciado en 5 afios 1278
ciencias sociales

Docente 4 (DC4) Licenciado en 10 anos 1278

educacién bdsica
con énfasis en
ciencias natura-
les y educacién
ambiental

Fuente: Institucién Educativa Presbitero Alvaro Sudrez.

Cabe destacar que los informantes fueron sensibiliza-
dos desde los comienzos de la investigacién. Asi mismo,
se hicieron observaciones y fueron identificados con los
cddigos descritos en la Tabla 1. Ademas, la participacién
de los informantes del estudio se llevé a cabo mediante la
firma de un consentimiento informado para la aplicacién
de la entrevista. De esta manera, para la sistematizacién

de la informacién recopilada del estudio se asignaron los
c6digos DC1, DC2, DC3 y DC4 para hacer referencia
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al docente 1, docente 2, docente 3 y docente 4, respec-
tivamente.

Técnicas de recoleccion de la informacion

Para establecer las concepciones disciplinares y diddc-
ticas de los maestros de matemdticas frente al proceso
formativo por competencias, se aplicé la técnica de en-
trevistas a profundidad, que consiste en preguntar de
manera dialogada a las fuentes de estudio para obtener
informacién acerca del evento. Existen casos en lo que
se investiga forma parte de la experiencia vivida por esas
personas (Hurtado, 2000).

Procedimiento para el andlisis de informacion

Hurtado (2000) afirma que el propésito del andlisis
es aplicar un conjunto de estrategias y técnicas que fa-
ciliten la obtencién del conocimiento que se busca en la
investigacion, a partir de un tratamiento adecuado de los
datos recopilados. Se utilizé el andlisis de contenido para
comparar y relacionar los datos del andlisis de material
verbal, lo que implica hacer relaciones entre contenidos
o categorias, darles un significado e integrarlo de manera
légica que dé lugar a la discusién (Hurtado, 2000).

El proceso de categorizacion parte de la revisién del
texto en vivo que llevo a la identificacién de unidades de
andlisis, las cuales fueron reducidas a categorias inductivas
y estas a su vez se agruparon de acuerdo a las caracteris-
ticas comunes que compartian, generando de esta forma
categorias axiales que fueron esenciales en el desarrollo
de la investigacién, emitiéndose como el “proceso de
relacionar las categorias a sus subcategorfas, denominado
axial porque la codificacién ocurre alrededor del eje de una
categorfa, y enlaza las categorias en cuanto a sus propie-
dades y dimensiones” (Strauss & Corbin, 2016, p. 134).}

Aunado a lo anterior, se presenta la triangulacién, la
cual es definida como “una técnica o procedimiento que
permite situar una posicion especifica respecto de objetos
o puntos definidos” (Denzin, 1978, p. 304), que permi-
ti6 la confrontacion de testimonios en los que se logré
corroborar la situacién requerida para dar respuesta los
objetivos planteados dentro de la investigacién. Se em-
pleard la triangulacion de datos, la cual se produce cuando
existe concordancia o discrepancia entre estas fuentes.
Se pueden triangular informantes/personas, tiempos y
espacios/contextos.

Posteriormente, se hizo la contrastacién que consistié
en relacionar y confrontar los resultados con aquellos es-
tudios que se presentaron en el marco tedrico referencial,
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lo que permitié explicar mejor lo que la investigacién
significa. Esta etapa permite reformular, reestructurar,
ampliar o corregir las construcciones teéricas previas,
logrando con ello un avance significativo en el 4rea. Es
necesario aclarar que durante el proceso de sistematiza-
cién de informacion se utilizé una codificacién que hace
referencia a los docentes que fueron focalizados para las
respectivas entrevistas en la institucion: EDC1, EDC2,

EDC3 y EDC4.

Resultados

Categoria deductiva epistemologia

Con relacién a la categoria deductiva de epistemologfa,
surgieron siete categorfas axiales. En la Tabla 2 se muestra
en detalle la recurrencia de categorias axiales e inductivas

que surgieron en la presente investigacién a partir de la
categoria deductiva de epistemologia.

En la Tabla 2 se presenta 48 categorias inductivas
agrupadas en siete categorfas axiales: matemdticamente
competente; visién de las matemdticas desde la naturaleza
axiomdtica; matemdticas como disciplina en desarrollo
mediada culturalmente; matematicas desde el desarrollo
de procesos de comprension; transversalidad de las mate-
mdticas; adaptacion curricular contextualizada y recursos
diddcticos.

Desde el punto de vista epistemoldgico que tiene en
cuenta los principios y fundamentos del conocimiento de
los docentes, se observa con mayor presencia la categoria
axial “matemdticamente competente”, con veinte cinco
recurrencias. Con base en las inductivas se tiene la mirada
de la ensenanza de las matemadticas desde el saber hacer,

Tabla 2

Categorias axiales e inductivas evidenciadas a partir de la categoria epistemologia

Categoria deductiva epistemologia — categoria axial

Axiales

Recurrencia

Recurrencia de las categorias inductivas

Matemadticamente
competente

(25)

Las matemdticas desde el saber hacer (3)

Ser matemdticamente competente (12)

Matemdticas desde la practica (1)

Integracién de los pensamientos matemdticos en la ensefianza (1)
Relacién entre pensamientos (1)

Articulacién de los procesos matemdticos utilizando situaciones contextualizadas (1)
El que hacer matemdtico desde las situaciones problema (1)

Las matemdticas como disciplina integradora de los saberes (1)

Las matemdticas para desempefiarla dentro de un contexto (1)

El aporte de las matemdticas a la solucién de problemas (1)
Educacién de calidad y actualizacién de las pricticas de aula (1)
Resolucién de problemas para el desarrollo de las competencias (1)

Visién de las matemdticas desde
la naturaleza axiomdtica

®)

La ejecucién de los ejercicios (1)

Ensenanza por conceptos (1)

Visién de las matemdticas desde el pensamiento numérico (1)
Conocimientos en evolucién continua (1)

Matemdtica como procesos y algoritmos (1)

Las matemdticas vistas desde el desarrollo de procedimientos y algoritmos (1)
Las matemdticas vistas desde los procesos algoritmicos (1)

Las operaciones bdsicas como centro de desempefio del estudiante (1)

Matemdticas como disciplina en
desarrollo mediada culturalmente

3

Relacién matemdticas-tecnologfa-ciencias naturales (2)
Las matemdticas como ciencia (1)

Matemiticas desde el desarrollo
de procesos de comprension

3

Las matemdticas como un proceso (1)
Aplicacién de las matemdticas (1)
Visién de las matemadticas desde el modelo constructivista (1)

Transversalidad de las
matemdticas

4

Transversalidad (2)
Transversalidad de las matemdticas para comprender otras ciencias (1)
Relacién de las matemdticas con otros campos del saber (1)

Adaptacién curricular
contextualizada.

La formulacién, tratamiento y resolucién de problemas con el principal eje organizador
del curriculo (1)

Transversalidad de las matemdticas para comprender otras ciencias (1)

La metodologfa como elemento relevante en la planeacién escolar (1)

Relacién de estdndares con los ejes temdticos y objetivos de una planeacion (1)

Recursos diddcticos

(€Y

Textos como mediadores en la incorporacion de los estdndares (1)
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el desarrollo desde la prictica, la integracién de los dife-
rentes pensamientos, el manejo del contexto, el quehacer
matemdtico a partir de situaciones problema, pues estin
orientadas a mostrar la importancia de las competencias
matemdticas. En este mismo sentido, se tiene que las
competencias estin dadas desde el saber, saber hacer y
saber ser, a partir del desarrollo l6gico de los estudiantes
y proceso de avance en cada una de las etapas evolutivas
frente al alcance de las competencias. De esta manera, se
desempefia como matemdticamente competente en el
mundo real que lo rodea.

En la entrevista a los docentes se propone la pregunta
squé son las matemdticas para usted? Uno de los docentes
la define como: “algo necesario para la resolucién de pro-
blemas, para tener en cuenta en el contexto y en la vida

de cada una de las personas” (EDC4-3).

Lo anterior muestra que el docente es consciente de la
importancia de las matemdticas para la vida diaria, por lo
cual es necesario contextualizarla para que el estudiante
entienda su utilidad y pueda desenvolverse frente a cual-
quier situacion.

En el mismo orden de ideas, se presenta la categoria
axial “vision de la matemdtica desde la naturaleza axio-
matica”, con ocho recurrencias centradas en el desarrollo
de ¢jercicios, la ensefianza por conceptos a partir de los
procesos algoritmicos por medio de la prictica de ejerci-
cios y procedimientos, basindose solo en el pensamiento
numérico. De esta manera se encuentra que uno de los
docentes responde que “en el caso de las operaciones
bésicas pues que sumen que resten que dividan que
multiplique se sepan todas las tablas que los nifios hagan
operaciones que ellos identifiquen los términos de la suma

la resta” (EDC4-24).

Dicha respuesta se obtuvo a partir de la pregunta ;c6mo
evidencia usted que un estudiante alcanza los propdsitos
formativos propuestos por el drea de matemdticas? De esta
manera, se muestra que el docente considera la matems-
tica desde la perspectiva del trabajo de hacer ejercicios
y llevar a cabo procedimientos y términos, dejando de
lado Asimismo, la categoria axial “la matemdtica como
disciplina en desarrollo mediada culturalmente”, presenta
tres recurrencias. Los docentes resaltaron la importancia
del contexto del aprendizaje de las matemdticas, dando asi
un sentido a laadquisicién de conocimientos matemdticos
mediante una conexién entre lo que se aprende y lo que se
aplica en su vida cotidiana segtin su entorno sociocultural.

Las categorfas inductivas que dieron cabida a esta
categorfa axial centran la mirada del docente frente al
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desarrollo de las matemadticas entendida como “una rama
de la ciencia, donde enfoca al estudiante para su futuro”
p

(EDC3-2). Igual al docente tres, quien reitera

“que el estudiante no solo mire las matemdticas con
numeros, sino que trate de aplicarlas en las demds dreas
del conocimiento como en la informadtica, en las ciencias

naturales” (EDC3-5).

Esta mirada de los docentes en relacién con las mate-
mdticas es muy importante, pues demuestra el interés del
saber matemdtico para el desarrollo de su aplicabilidad en
las diferentes disciplinas y en la formacién futura.

De igual forma, se encuentra la categorfa axial “la ma-
temdtica desde el desarrollo de procesos de comprension”
con tres recurrencias. A partir de esta categorfa, se entiende
que llegar ala compresién y el sentido de las matemdticas
por medio de un docente, es significativo para el estu-
diante, ya que a partir de lo prictico se aprende. Asi lo
expresa el docente 1:“Desde la préctica el nifio aprende

haciendo, elaborando” (EDC1-30).

Luego los estudiantes se acercan a la construccién del
conocimiento a partir de procesos précticos llevados a
cabo a partir de la “contextualizacién de las matemdticas”.

En consecuencia, frente a la contextualizacién de la
matemdtica resulta relevante la categoria axial “transversa-
lidad de la matemdticas” con cuatro recurrencias, pues esta
transversalidad junto con otras dreas del saber enriquece las
précticas docentes, de modo que los diferentes saberes se
van articulando mediante las conexiones pertinentes y con
sentido. Ademds, la matemdtica es un 4rea que se presta
para ser articulada, pues las diferentes disciplinas de una
u otra manera se encuentran vinculadas a las matematicas,
tal como lo expresa uno de los docentes: “Es un fenémeno
que estamos viendo hoy en dia. Tenemos que entrelazar
las matemdticas con las diferentes materias. Lo importante
es que los estudiantes aprendan acerca de la importancia
de las matemdticas en las diferentes dreas” (ED3-14).

Lo anterior muestra la importancia que para el docente
tienen las matemdticas en las diferentes dreas, importancia
que revela a sus estudiantes para que las entiendan a partir
de las diferentes disciplinas. Ademds, debe entenderse que
la transversalidad contribuye a los aprendizajes significa-
tivos y a tener una vision mds amplia de las matemdticas
desde los conocimientos disciplinares con los temas y el
entorno.

Otra categoria importante es la “adaptacién curricular
contextualizada”, con cuatro recurrencias. Esta estrategia
de adapracién curricular debe estar vinculada con tener
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en cuenta los procesos y pensamientos matemdticos, a
partir de la coherencia vertical y horizontal en cada uno
de los niveles de desempefio. Por ende, en este sentido se
debe direccionar la construccién de los planes de drea,
asignatura y plan de clase, tal como lo expresa uno de los
docentes: “Los elementos serfan los estdndares de calidad
porque hay que tenerlos en cuenta para uno relacionarlos
con los ejes temdticos, también los objetivos” (EDC4-12).

Aqui se muestra la relevancia de los estindares como
ejes principales en el desarrollo de los objetivos y ejes
temdticos. Por consiguiente, se resalta la importancia de
los contenidos de los estindares para el desarrollo de las
competencias de los estudiantes, ya que son la base para
el desarrollo y estructura curricular. Frente a esto, uno de
los docentes expresa: “Primero que competencia voy a
desarrollar qué estandar, qué actividades voy a desarrollar
con los nifios, qué materiales voy a utilizar y cual va ser el

proceso de evaluacién” (EDC2-11).

Finalmente, la axial “recursos diddcticos” se presenta
con una recurrencia. Esta categorfa muestra la concepcion
del docente, asi: “El manejo que yo le doy es con base en
los libros nuevos, porque estdn muy actualizados y ahi es
donde se manejan los estdndares. Entonces uno mira la
relacién que hay con los ejes temdticos o los contenidos
que uno va a dictar” (EDC4-9).

Asi, a partir de esta mirada del docente a los textos
educativos, se percibe que estos orientan los procesos de
enseflanza, ya que con base en ellos se tienen en cuenta
los estindares y se articulan con los contenidos.

A continuacidn, la Tabla 3 muestra la relacién de las
categorias inductivas y categoria epistemologfa.

Tabla 3

Categorias axiales emergentes e inductivas desde la categoria epistemologia

Categoria deductiva epistemologia-categorias emergentes

Axiales

Recurrencia de las categorias

Recurrencia . .
emergentes inductivas
Ciencia como (4) Adquisicién de conocimiento (1)
herramienta Impartir conocimiento (1)
La tecnologfa como evolucién de
las matemdticas y herramienta
pedagdgica (1)
La ciencia como herramienta que
apoya el que hacer pedagégico (1)
Conocimiento (1) Conocimiento estructurado y
estructurado y verificable (1)
verificable
Ciencia como (1) La ciencia como actividad humana
una explicacién (1)
de la realidad

En la Tabla 3 se observan tres categorias emergentes,
entre las cuales se encuentran la ciencia como herramienta,
el conocimiento estructurado y verificable y la ciencia
como una explicacién de la realidad.

La ciencia como herramienta se encuentra en cuatro
unidades de andlisis. Dentro de sus inductivas destacan
la ciencia como adquisicién de conocimiento y la ciencia
como una forma de impartir conocimiento, al igual que
representa una funcién fundamental como herramienta
que apoya el quehacer pedagdgico, cuya evolucién es la
tecnologia.

Por otro lado, se tiene la categoria axial emergente
conocimiento estructurado y verificable y ciencia como
una explicacion de la realidad, ambas con una recurrencia
respectivamente. Estas dos categorias estdn dadas desde
las percepciones de los docentes acerca de la ciencia. En
la Figura 1 se detalla la relacién de las categorias axiales y
sus emergentes junto con las recurrencias obtenidas en la
entrevista a docentes.

Figura 1
Relacion categoria de epistemologia-recurrencias de axiales
y axiales emergentes

Categorias axiales
Matemiticamente
competente (25)
Vision de la matemiitica desde.
la naturaleza axiomatica (8)

Transversalidad de
las matematicas (4)

| Categorias axiales emergentes |

Ciencia como
herramionta (4)
Adaptacion curricular . . Conocimiento esiructurado
contextualizada (4) Epistemologia y verificable (1)
Matematicas como disciplina en
desarrollo mediada culturalmente (3)

Ciencia como una
explicacion de la realidad (1)

Matematicas desde el desarrollo
de procesos de comprension (3)

i

Recursos
diddcticos (3)

Discusion

A continuacién, se hace la discusién partiendo de los
referentes curriculares en el 4mbito nacional: lineamientos
curriculares (MEN, 1998) y estdndares bésicos de com-
petencias (2006) que actualmente se proyectan en los
derechos bdsicos de aprendizaje (DBA) (MEN, 2016),
en relacién con las entrevistas llevadas a cabo, y con base
en la categoria deductiva epistemologfa.

En la categoria epistemologifa se hacen evidentes di-
ferentes categorfas axiales, como ser matemdticamente
competente. Ello refleja la necesidad de vincular los
objetos de conocimiento, los contextos propios de la
actividad matemdtica, los usos de las matemdticas y los
procesos de pensamiento matemdtico de los estudiantes
y su disposicién positiva para usar las matemdticas en
muldiples situaciones en las que ellas son la base para la
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toma de decisiones informadas (MEN y Universidad de
Antioquia, 2016; MEN, 2006; 1998).

Ser matemdticamente competente se concreta de mane-
ra especifica en el pensamiento légico y en el pensamiento
matemdtico, el cual se subdivide en los cinco tipos de pen-
samiento propuestos en los lineamientos curriculares: el
numérico, el espacial, el métrico o de medida, el aleatorio
o probabilistico y el variacional (MEN, 20006).

En atencién a lo anterior, se requiere de pricticas pe-
dagdgicas que promuevan el desarrollo del pensamiento
aleatorio, pues solo se evidencia la orientacién hacia el
pensamiento numérico y el espacial.

Por otro lado, en cuanto a las matematicas desde
el desarrollo de procesos de comprension, una de las
dificultades de los estudiantes estd relacionada con la
complejidad de la matematica, sobre todo en lo concer-
niente a la comprensién de las nociones mds abstractas
y por lo tanto mds dificiles de ensefiar que la resolucién
secuencial de problemas mediante la aplicacién de pro-
tocolos mecdnicos (Prada, Herndndez y Ramirez, 2020).
Al respecto, Godino, Batanero & Font (2004) sostienen
que “(...) una ensefianza efectiva de las matemdticas
requiere comprension de lo que los estudiantes conocen
y necesitan aprender, y por tanto les desafian y apoyan
para aprenderlas bien” (p. 12).

Asimismo, para Guzmédn (20006), (...) la comprension
de la matemdtica es una de las habilidades que posee el
pensamiento de los seres humanos, especificamente el pen-
samiento légico” (p. 78). En este sentido, en relacién con
la préctica pedagégica de los docentes, se hace necesario
enfatizar mds la comprensién de los procesos matemdticos
antes que la mecanizacién de ciertas rutinas dispendiosas.

De ahi la importancia de que el educando tenga acceso
a la resolucién de problemas de contexto que involucren
un razonamiento que lo estimule a explorar, comprobary
aplicar ideas. Esto implica que los docentes escuchen con
atencioén a sus estudiantes, orienten el desarrollo de sus
ideas y hagan uso extensivo y reflexivo de los materiales
fisicos que posibiliten la comprensién de ideas abstractas

(MEN, 1998, p. 54).

En cuanto a la categorfa vision de la matemdtica desde
la naturaleza axiomdtica, los docentes manejan métodos
inherentes a tal situacién, asi como una ensefianza por
conceptos y el desarrollo de operaciones y algoritmos,
todo ello fuera de contexto y sin sentido. Desde la expe-
dicién de los lineamientos curriculares (MEN, 1998), se
reflexionaba sobre lo preocupante del formalismo mate-
mitico heredado de la “matemdtica moderna” de los afios
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setenta (Guzmdn, 2007), que inclufa cuestionamientos
tales como:

:Qué tanto énfasis formalista hay en la educacién matemd-
tica en nuestros establecimientos educativos? ;Qué actitud
produce este tratamiento formalista en la mayorfa de nues-
tros alumnos? ;Qué piensan ellos sobre esto? ;Qué clase de
implicaciones tiene este hecho en el desarrollo integral y
pleno de los estudiantes? (p. 11).

Estas preguntas invitaban al docente a reflexionar
sobre el papel de las matemdticas en la formacién de los
estudiantes. Sin embargo, segin los docentes entrevis-
tados parece que hoy en dia se debe continuar con estas
reflexiones a fin de orientar la matemdtica en las institu-
ciones educativas. Ahora bien, no cabe duda de que las
matematicas, como ciencia, se caracterizan por su caricter
formal y abstracto, por su naturaleza deductiva y por su
organizacién a menudo axiomdtica (Godino, Batanero

& Font, 2004).

En este orden de ideas, Sierpinska & Lerman (1996)
sefalan:

Lakatos propuso que las posiciones clésicas llamadas logicis-
mo, intuicionismo y formalismo eran programas euclideos
centrados en desarrollar las matemdticas como sistemas que
aseguran la transmisién de la verdad desde axiomas indu-
dables, por medio de ciertos procedimientos deductivos,
hasta enunciados igualmente seguros. Argumenté que, por
el contrario, la matemdtica procede de un modo similar a
la ciencia, un cuasiempiricismo en el que la falsedad de los
contracjemplos a las conjeturas se retransmite a los axiomas

y definiciones (p. 838).

Sin embargo, tanto en la génesis histérica como en su
apropiacién individual por los estudiantes, la construccién
del conocimiento matemdtico es inseparable de la acti-
vidad concreta y de las aproximaciones inductivas en la
resolucién de problemas particulares (Godino, Batanero
& Font, 2004).

Lo anterior no quiere decir que se deba dejar de lado el
formalismo matemdtico, ya que la experiencia y compren-
sién de las nociones, propiedades y relaciones matemadticas
a partir de la actividad real es, al mismo tiempo, un paso
previo para interpretar y utilizar correctamente todas las
posibilidades que encierra dicha formalizacién (Godino,
Batanero & Font, 2004) para desarrollar aspectos del
pensamiento l6gico de los estudiantes, sobre todo en lo
que concierne a las argumentaciones y deducciones infor-
males que preparan la demostracién rigurosa de teoremas
matematicos (MEN, 2006), mediante el uso adecuado del
lenguaje matemdtico (Abreu, 2017).
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En el mismo orden de ideas, se demuestra la adaptacién
curricular contextualizada como un proceso de toma de
decisiones de los docentes sobre los elementos curriculares
(competencias, contenidos, metodologfas, recursos, eva-
luacién), con el objeto de dar respuesta a las necesidades
educativas de los estudiantes (Toledo, 2002).

La importancia de las adaptaciones curriculares radica
en que permiten flexibilizar el curriculo; sin embargo,

como lo recomienda el MEN (2005), se debe hacer énfasis
en la inclusién social:

Un curriculo flexible es aquel que mantiene los mismos
objetivos generales para todos los estudiantes, pero da dife-
rentes oportunidades de acceder a ellos: es decir, organiza
su ensefianza desde la diversidad social, cultural de estilos
de aprendizaje de sus alumnos, tratando de dar a todos la
oportunidad de aprender (Decreto 1421, 2017, p.5).

En lo relacionado con la transversalidad de las matems4-
ticas, se tiene que es un fundamento que permite mani-
festar que el drea integra en su haber diferentes elementos
que dinamizan las practicas pedagdgicas, razén por la cual
es necesario referir que ello se hace a través de las situa-
ciones problemdticas como un contexto para acercarse al
conocimiento matematico en la escuela. En este sentido,

(...) el acercamiento de los estudiantes a las matemiticas,
a través de situaciones problemdticasprocedentes de la vida
diaria, de las matemdticas y de las otras ciencias es el contexto
mds propicio para poner en prictica el aprendizaje activo,
la inmersién de las matemdticas en la cultura, el desarrollo
de procesos de pensamiento y para contribuir significativa-
mente tanto al sentido como a la utilidad de las matemdticas

(MEN, 1998, p. 24).

A lo anterior se le suma que “(...) cuando se habla de
preparar situaciones problema, proyectos de aula, unida-
des o proyectos integrados, actividades y otras situaciones
de aprendizaje, se suele decir que éstas deben ser adaptadas
al contexto o tomadas del contexto” (MEN, 2006, p. 71).
Sin embargo, esto no se refleja en el plan de aula. Desde
esta perspectiva pedagdgica, es necesario establecer la
correspondencia entre los documentos institucionales y

lo propuesto por el MEN.

De igual manera, se aborda las matemdticas como dis-
ciplina en el desarrollo mediado culturalmente, las cuales
“(...) son una actividad humana inserta en la culturay en
la historia y condicionada por ellas, en la cual se utilizan
distintos recursos lingiisticos y expresivos para plantear y
solucionar problemas tanto internos como externos a las
matemdticas mismas”. (MEN, 2006, p. 49).

Ante esto, el contexto del aprendizaje de las matemdti-
cas es el lugar —no sélo fisico, sino, ante todo, sociocultu-
ral- desde el cual se construye sentido y significado para
las actividades y los contenidos matemdticos y por tanto
desde donde se establecen conexiones “(...) con la vida
cotidiana de los estudiantes y sus familias, con las demds
actividades de la institucién educativa y, en particular, con
las demds ciencias y con otros dmbitos de las matemadticas

mismas (MEN, 2006, p. 70).

De acuerdo con los argumentos anteriores, en el desa-
rrollo de los aprendizajes de las matemdticas se evidencian
incongruencias relacionadas con la préctica pedagdgica
de los docentes objeto de estudio, causadas por una edu-
cacién trasmisionista y un modelo pasivo de ensefianza-
aprendizaje (Mendoza, Herndndez & Prada, 2019) que
hace énfasis en la transcripcién a los cuadernos, pues el
desarrollo de clases dirigidas por mediante actividades de
repeticion, dejan de lado el entendimiento de conceptos
y ello se ve reflejado en el tipo de evaluaciones realizadas.

Se hace necesaria, entonces, la adopcién de recursos
did4cticos que destaquen las exigencias de las practicas
pedagégicas en el drea de matematicas. Sin embargo, en la
realidad institucional se observa la limitacién de recursos
para uso de los docentes. Ademds, los textos educativos
no tienen un uso adecuado y no se evidencia el uso de
herramientas tecnoldgicas, ya que los docentes manifiestan
que no tienen su apropiacién, no hay cantidades suficien-
tes de equipos para los estudiantes o los que hay estdn
defectuosos y los espacios no favorecen el aprendizaje.

Los recursos did4cticos son entendidos no solo como
el conjunto de materiales apropiados para la ensefianza,
sino también como todo tipo de soportes materiales o
virtuales sobre los cuales se estructuran las situaciones
problema mds apropiadas para el desarrollo de la actividad
matemdtica de los estudiantes (MEN, 2006). Eso implica
que el docente debe analizar los términos de los elemen-
tos conceptuales y procedimentales que efectivamente
permitan utilizarlos si ya estdn disponibles y si no existen,
disenarlos y construirlos.

De alli la importancia de los recursos didécticos, ya que
puestos en situaciones de aprendizaje permiten recrear
elementos estructurales propios de los conceptos y de los
procedimientos que se proponen, para que los estudiantes
puedan profundizar y consolidar los distintos procesos
de pensamiento matemdtico (Chancusig, ez al., 2017).

De acuerdo con lo expuesto, la transversalidad de las
matemdticas va de la mano con las adaptaciones curricu-
lares, en funcién de la valoracién de los contextos que la
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involucren como disciplina mediada culturalmente en el
proceso de ensefanza, para el desarrollo de procesos de
comprensién por medio del uso apropiado del recurso
diddctico y con esto se logre que el estudiante sea mate-
mdticamente competente.

El proceso anterior se hace explicito en los aprendizajes
estructurantes. Los aprendizajes se entienden como la
conjuncién de conocimientos, habilidades y actitudes que
otorgan un contexto cultural e histdrico a quien aprende.
Son estructurantes en cuanto expresan las unidades basicas
y fundamentales sobre las cuales se edifica el desarrollo
futuro del individuo. Segtin el MEN (2016), lo anterior
define los derechos basicos de aprendizaje, los cuales estan
en coherencia con los lineamientos curriculares (MEN,
1998) y los estandares bésicos de competencias (MEN,
2003), para trazar rutas de ensefianza que promuevan el
logro de aprendizajes para que los estudiantes alcancen
los estandares propuestos.

Para finalizar, en lo referente a las categorfas emer-
gentes de la epistemologfa, las matemdticas son también
la actividad de quienes las piensan sea como objeto de
reflexién (objeto) o como instrumento ttil (herramienta)
(MEN, 1998). Ningtin conocimiento matemdtico se
produce terminado desde el primer momento (ciencia
como herramienta), y esto se ha logrado porque, segtin
el MEN (2006), son un cuerpo de conocimientos (defi-
niciones, axiomas, teoremas) ldgicamente estructurados y
justificados (conocimiento estructurado y verificable), que
permite como una actividad cientifica, la exploracién de
determinadas estructuras de la realidad (Guzm4n, 2007),
entendida esta en sentido amplio como realidad fisica o
mental (ciencia como una explicacién de la realidad).

Lo anterior, aplicado a las prdcticas pedagégicas, se
puede interpretar como ciencia y como herramienta,
terreno en el cual se formulan situaciones de aprendizaje
reales que le permitan al estudiante la formacién de un
conocimiento estructurado y verificable para explicar su
realidad, lo que hace posible la adopcién de la ciencia
como explicacién de la realidad.

Conclusiones

Las précticas pedagdgicas de los docentes estdn me-
diadas por una ensenanza tradicional que establece que
es el docente quien da el concepto, delimita el proceso
y construya las conclusiones de los temas vistos. Sin em-
bargo, en algunos momentos tratan que los estudiantes
edifiquen los conocimientos mediante procesos activos y
participativos que, sin embargo, no son continuos debido
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al desconocimiento del docente de estas metodologfas.
Ello es causa de que se presente una visién axiomdtica de
las matemdticas, ya que los estudiantes adquieren los con-
ceptos, resuelven operaciones y dan un resultado siguiendo
la propiedad que necesiten. Es decir, no se evidencia en
estas précticas situaciones problemdticas contextualizadas,
por lo que las clases son rutinarias, poco impactantes y el
ambiente se torna inmanejable.

Por otra parte, si se analizan los recursos didicticos
se observa que no se hace un uso adecuado de los textos
educativos y no se evidencia la utilizacién de herramientas
tecnoldgicas, pues los docentes manifiestan que no tienen
la apropiacién, no hay cantidades suficientes para los es-
tudiantes y las que se tienen estdn defectuosas. Ademds,
los espacios no son favorables para el aprendizaje.

De acuerdo con estas limitaciones, se puede deducir
que los maestros requieren procesos de actualizacién
pedagdgica y tecnolégica que faciliten una apropiacién
adecuada de las metodologias de ensefianza y la utilizacion
de los recursos diddcticos para estar acorde con las tenden-
cias actuales y mejoramiento de las précticas pedagégicas.
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