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Resumen

Un sistema de formacion continua para profesores en entornos naturales que incorpore
procesos reflexivos sobre las practicas de ensefianza, especialmente en el ambito de las
matematicas escolares, como herramienta para fomentar la discusion, el debate y la basqueda
de posibles soluciones a los desafios que plantea la educacion matematica inclusiva, implica
reconocer elementos y procesos clave del sistema, como sustrato, dindmicas y estructura de
interaccion y reflexion. En este articulo, se presenta un sistema de interaccion reflexiva desde
la perspectiva del desarrollo profesional de los profesores, donde se valora al individuo como
un ser en constante evolucién y transformacion, aspecto que se alinea con la naturaleza
dindmica del sistema. Los procesos reflexivos se caracterizan por ser dindmicos y complejos,
presentes en el dia a dia de la practica educativa, permitiendo la identificacion, revision y
reconstruccion de diversas estrategias de ensefianza en matematicas. El disefio metodolégico,
exploratorio y con un enfoque mixto y multimetddico, reconoce dos componentes: una
estructura de construccion basada en la ciencia del disefio, y una estructura de validacion que
se nutre de técnicas y elementos propios de la investigacion cualitativa y cuantitativa. A
través del sistema de interaccion reflexiva, se identificaron grupos en situacién de
vulnerabilidad educativa debido a factores socioecondmicos, socioculturales,
socioambientales y sociobioldgicos, y se desarroll6 un sistema de micro-problemas asociados
con la practica docente en matematicas, incluyendo canales de comunicacion, entorno
familiar y escolar, asi como los procesos de aprendizaje y ensefianza de las matematicas.
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Abstract

A system for the continuous training of teachers in natural environments that integrates
reflective processes on teaching practices, particularly in the field of school mathematics, as
a means to foster discussion, debate, and the exploration of potential solutions to the
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challenges posed by inclusive mathematical education, involves recognizing key elements
and processes within the system, such as substrate, dynamics, and the structure of interaction
and reflection. This article presents a system of reflective interaction from the perspective of
teachers' professional development, where individuals are valued as beings in constant
evolution and transformation; a characteristic that aligns with the dynamic nature of the
system. Reflective processes are characterized by their dynamism, complexity, and their
presence in the day-to-day of educational practice, allowing for the identification,
reassessment, and reconstruction of various strategies for teaching mathematics. The
methodological design, exploratory in nature, with a mixed and multimethodical approach,
acknowledges two components: a construction structure informed by design science, and a
validation structure informed by techniques and elements of both qualitative and quantitative
research. Through the reflective interaction system, populations in situations of educational
vulnerability were identified due to socio-economic, sociocultural, socio-environmental, and
sociobiological factors, and a system of micro-problems inherent in the professional practice
of mathematics teachers associated with communication channels, family, and school
environments, as well as the processes of learning and teaching mathematics, was developed.

Keywords: Continuing education; teachers; reflective processes; math

Introduccion

Las instituciones educativas, como elementos de una organizacion educativa, se articulan a
través de procesos que conectan dependencias, organizaciones y personas para el logro de
sus objetivos. Comprender esta articulacién no requiere sélo de los elementos sino de las
relaciones que se establecen entre ellos, las cuales se encuentran inmersas en un avance
tecnoldgico y un desarrollo de sociedades que forjan méas complejo los caminos por recorrer
haciendo que los medios usuales no sean ya suficientes para responder a las necesidades y
tensiones emergentes, de ahi que se requiera acudir a otras actitudes de naturaleza holista,
interdisciplinaria o sistémica (Bertalanffy, 1989).

En el campo educativo un sistema de interaccion para la reflexion de profesores de
matematicas puede ser un dispositivo que promueva la gestion del conocimiento y permita
reconocer el contexto, una vez se han identificado los problemas pedagogicos y didacticos
emergentes de la practica educativa; en particular esta investigacion se desarrolla bajo la
contingencia generada por la pandemia de la Covid-19, esto hace que se visibilicen diferentes
tipos de situaciones problematicas antes no registradas. Este dispositivo, en tanto es “un
conjunto y una disposicion de elementos heterogéneos” (Palacio, 2004, p. 121) fruto de un
disefio, puede cambiar una vez se coloca en practica y es analizado, periédicamente; como

efecto de una trayectoria de investigacion.
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Este estudio de caracter exploratorio con un enfoque mixto y multimetddico, cuya
estructura se ubica en el marco de la ciencia del disefio; pretende caracterizar los efectos que
se tienen al incorporar procesos reflexivos sobre el reconocer, el repensar y el reconstruir las
practicas de ensefianza de las matematicas en la generacion de ambientes de aprendizaje
accesibles, su pregunta central de investigacion es: ¢ Un sistema de interaccién que incorpora
procesos reflexivos sobre las practicas de ensefianza de las matematicas, es un dispositivo
para la solucién de problemas que plantea la inclusién de poblaciones vulnerables a la

educacion basica?
Formacion continuada de profesores

El concepto de formacion continuada es polisémico, suele considerarse como sinénimo de
formacion en servicio, permanente, continua, de perfeccionamiento, entre otras. La
formacion continuada de profesores desde lo planteado por Camargo et al. (2004) puede
concebirse como “un proceso de actualizacion que le posibilita realizar su practica
pedagogica y profesional de una manera significativa, pertinente y adecuada a los contextos
sociales en que se inscribe y a las poblaciones que atiende” (p. 81). Miranda y Rivera (2009)
afirman que el concepto de formacidn continuada, se sitla bajo dos enfoques epistemoldgicos
de acuerdo con lo planteado por Avalos (2007): el déficit y el desarrollo profesional docente.

El primero enfatiza una vision sobre el docente que adolece de ciertas competencias,

al cual hay que capacitarlo para su desempefio. El segundo orienta hacia una visién

de progreso, donde los educadores son considerados portadores de saberes y

experiencias previas y en continuo aprendizaje profesional. Mientras la perspectiva

del deficit pone su mirada en la incompetencia del sujeto en formacion, en sus
falencias e incapacidades, la segunda parte valorando las capacidades y destrezas que
posee el sujeto para ayudarle en el fortalecimiento o desarrollo de estas (capacidades-

destrezas) (Miranda y Rivera, 2009, p. 158).

Este articulo reconoce la formacion continuada desde el enfoque: desarrollo
profesional de profesores, por valorar al sujeto como un ser en constante construccion y
transformacion; se complementa con uno de los enfoques que plantea Guisasola et al. (2001)
en el momento en que el profesor analiza y soluciona los problemas a los que se enfrenta;

este enfoque considera que los problemas escolares se definen fundamentalmente desde la
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practica del aula. Se hace necesario que los profesores en procesos de formacion continuada
participen en la construccion de los nuevos conocimientos didacticos y pedagdgicos que se
pretende adquirir, desde el cuestionamiento de sus concepciones previas sobre la ensefianza
y el aprendizaje (Guisasola et al., 2001); superando la idea de que las actividades de
formacion en las que participa el profesorado en ejercicio se centren, sobre todo, en la
transmision de conocimientos (Alsina i Pastells y Palacios, 2010), pasar del énfasis en las
disciplinas, de la individualidad y de un trabajo fuera de la escuela a un aprendizaje colectivo
y desde las instituciones educativas.

Procesos reflexivos en la formacién continuada de profesores de matematicas

Un sistema para la formacién continuada de profesores en escenarios naturales que incorpore
procesos reflexivos sobre las practicas de ensefianza de las matematicas escolares como
dispositivo para la discusion, el debate y el argumento sobre posibles soluciones a los
problemas que plantea una educacién matematica para todos, con énfasis en poblaciones que
se encuentran en situacion de vulnerabilidad educativa, implica construir una estructura que
permita explorar y tejer relaciones desde la formulacién de hipotesis, de tal manera que ese
entretejido de relaciones permita ver que tanto se soportan unas practicas de ensefianza de
las matematicas (Gil et al., 2020).

Checkland (1993) afirma que “cualquier todo concebido como ‘un sistema’ es, en general,
al menos potencialmente una parte de la jerarquia de tales cosas, quizas contenga
‘subsistemas’ y él mismo sea una parte de ‘sistemas mas grandes’” (p. 122). Los elementos
y procesos propios del sistema para la formacion continuada de profesores que incorpora
procesos reflexivos sobre las practicas de ensefianza de las matematicas son:

» Sustrato. Conjunto de componentes que se seleccionan y recortan del trasfondo o
campo subyacente, llamado en inglés ‘background’. Al ser el background espacio-
temporal los componentes que surgen y se seleccionan en el tiempo pueden cambiar,
moverse o desaparecer (Vasco, 2014).

» Dinamica. Conjunto de operaciones, transformaciones o transiciones que se construyen
mentalmente a lo largo del tiempo “para reparar los cortes y congelamientos temporales
y recuperar el dinamismos de los procesos” (Vasco, 2014, p. 48).

» Estructura. Conjunto de relaciones que se construyen mentalmente para reparar los

cortes espaciales y recuperar la interconexion entre los componentes que se recortaron.
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“La estructura se refiere principalmente a las restricciones respecto al movimiento y al
cambio, y apunta mas a la permanencia, a la rigidez, a la estabilidad. A veces se habla
de la red de relaciones del sistema como «la estatica del sistema», para oponerla a «la
dindmica del sistema». Un sistema que solo tenga estructura se llama «sistema
estaticon, y si tiene estructura y dindmica, «sistema dinamico»” (Vasco, 2014, p. 48).
Este escrito se centra en un sistema dinamico, especificamente presenta el sistema de
interaccion para la reflexion desde el desarrollo profesional del profesor el cual se compone
de tres elementos: los ambitos concebidos como zonas de cuestiones y presencia de
situaciones problematicas ligadas al desarrollo profesional del profesor; los escenarios
naturales concebidos como los espacios de formacion de los profesores que pueden ser
fisicos, virtuales o mixtos y el estudio de clase concebido como aquel corredor que abre una
comunicacion entre los &mbitos para favorecer el desarrollo profesional del profesor al
disefar, ensefar, observar y analizar criticamente sus précticas de ensefianza, en concreto en
el efecto que tienen en el aprendizaje de los nifios y nifias que aprenden.

La Figura 1 muestra la articulacion entre los diferentes elementos para la interaccion
de los profesores en comunidades de préctica (Castro-Miguez, 2020b). Wenger (2001) afirma
que las comunidades de practica son grupos de personas que comparten una inquietud, un
conjunto de problemas o una pasion por un tema y que profundizan su conocimiento y
experiencia en esta area al interactuar de manera continua, hay una disposicion para crear un
tejido social de aprendizajes; son estructuras de conocimiento y estructuras sociales con un
proposito muy especifico. Es posible identificar tres subcomponentes constitutivos de las
comunidades de préactica: el de estructura, el de existencia y el de desarrollo (Castro-Miguez
et al., 2023).
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Figura 1.

Sistema de interaccion para la reflexion desde el desarrollo profesional del profesor
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Nota. elaboracion propia, adaptada de Leon et al. (2017).

v' Ambito de realizacion profesional (A1): es el ambito en el que toma forma la préctica
de su ejercicio profesional de ensefianza y es fuente de aprendizaje desde escenarios
institucionales en los que se manifiestan situaciones problemaéticas y a la vez se
certifican posibles soluciones.

v" Ambito de solucion de problemas (A2): es el &ambito en el que el refinamiento de las
practicas de ensefianza promueve en el profesor el ser miembro de pleno derecho en
una comunidad de profesores (Wenger, 2001) que reflexionan sobre las practicas de
ensefianza de las matematicas, identifican situaciones problematicas, propone
acciones para la solucion de problemas, recibe y sistematiza la informacion, produce
y verifica resultados desde un laboratorio de analisis.

v Ambito de cristalizacion (A3): es el ambito en el que desde el refinamiento de las
préacticas de ensefianza se constituyen elementos teoricos, en el que se consolidan

procesos de reflexidn, se revisan hipotesis y posibles soluciones a los problemas
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construidos y se valoran instrumentos pertinentes con la didactica que acoge

diversidad de poblaciones que se encuentra en situacion de vulnerabilidad educativa

(Castro-Miguez, 2020a, 2020c, 2021).

Se entendera por procesos reflexivos, como aquel proceso dinamico, complejo, presente
en el aqui y en el ahora de toda practica escolar, que permite reconocer, repensar y reconstruir
diferentes practicas de ensefianza de las matematicas; donde la reflexion,

no implica tan solo una secuencia de ideas, sino una con-secuencia, esto es, una

ordenacién consecuencial en la que cada una de ellas determina la siguiente como su

resultado, mientras que cada resultado, a su vez, apunta y remite a las que le

precedieron (Dewey, 1998a, p. 8).

Aspecto que se complementa con lo propuesto por Ametller y Alsina i Pastells (2017),
quienes reconocen que una formacion de profesores desde procesos reflexivos busca la re-
construccion a partir de la co-construccion, implicando asi un trabajo colaborativo; ademas
de contrastes individuales desde la fundamentacion de teorias socioculturales del aprendizaje
humano (Alsina i Pastells, 2010).

Reconocer

Dewey (1998a) afirma que “conocer, captar una cosa intelectual o tedricamente, es salir de
la region de la vicisitud, del cambio y de la diversidad” (p. 225); es reflexionar y desarrollar
procesos personales, que lleven al crecimiento personal. Se reflexiona con el fin de ampliar
el significado total y adecuado de lo que sucede; algo ha de haberse comprendido. La mente
esta en posesion de algun significado que haya dominado, o el pensamiento seria imposible.
Arboleda (2015) afirma que “practicamente todo nuestro ser funciona y deberia girar en torno
a un constante y dialéctico re-conocimiento tanto individual como colectivo” (p. 630).
Repensar

Guarda una relacion directa con el proceso de reflexion, libera al sujeto de la actividad
meramente impulsiva y puramente rutinaria, y le permite actuar deliberada e
intencionalmente para alcanzar los objetivos de los que es consciente, a partir de una
planificacion; y asi procurar un dominio de lo ausente y alejado del presente (Dewey, 1998a).
El pensar es “el esfuerzo intencional para descubrir conexiones especificas entre algo que
nosotros hacemos y las consecuencias que resultan, de modo que ambas cosas lleguen a ser

continuas” (Dewey, 1998b, p. 129); es un proceso de indagacién, observacion e
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investigacion. El pensar reflexivamente implica “1) un estado de duda, de vacilacion, de
perplejidad, de dificultad mental, en la que se origina el pensamiento, y 2) un acto de
busqueda, de caza, de investigacion, para encontrar algin material que esclarezca la duda,
que disipe la perplejidad” (Dewey, 1998a, p. 12).

Reconstruir

Este proceso de reconstruccion no se limita a sustituir la “razén” por la “inteligencia”, si el
pensar constituye la manera de llegar a una reorganizacion deliberada de la experiencia,
entonces la logica es la formulacién clarificada y sistematizada de los procesos del pensar
capaces de hacer posible que la deseada reconstruccion avance de una manera mas econémica
y eficaz (Dewey, 1993). El primer requisito de la “reconstruccion es el llegar a una hipotesis
sobre cdmo ha sobrevenido este enorme cambio de una manera tan amplia, tan profunda y
tan rapida” (Dewey, 1993, p. 22). “La reconstruccion no puede ser menos que la tarea de
desarrollar, de formar, de producir (en el sentido literal de este vocablo) los instrumentos
intelectuales que habran de llevar de una manera progresiva” (p. 27) a aquello que se desea
completar, fortalecer, etc.

El reconocer las practicas de ensefianza de las matematicas escolares se hace con
mayor énfasis desde el ambito de realizacion profesional (A1), &mbito en que toma forma la
practica del ejercicio profesional de ensefianza y es fuente de aprendizaje desde escenarios
institucionales en los que se manifiestan situaciones problematicas y a la vez es posible
certificar algunas de sus soluciones. El repensar las practicas de ensefianza de las
matematicas escolares se hace con mayor énfasis desde el &mbito de solucion de problemas
(A2), ambito en el que el refinamiento de las practicas de ensefianza promueve en el profesor
ser miembro de pleno derecho en una comunidad (Wenger, 2001) de profesores que
reflexionan sobre las précticas de ensefianza de las matemaéticas, identifican situaciones
problemdticas, propone acciones para la solucion de problemas, recibe y sistematiza la
informacion, produce y verifica resultados desde un laboratorio de analisis. El reconstruir las
practicas de ensefianza de las matematicas escolares se hace con mayor énfasis desde el
ambito de cristalizacion (A3), ambito en el que desde el refinamiento de las practicas de
ensefianza se constituyen elementos tedricos, en el que se consolidan procesos de reflexion,

se revisan hipdtesis y posibles soluciones a los problemas construidos, y se valoran
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instrumentos pertinentes con la didactica que acoge diversidad de poblaciones que se
encuentra en situacion de vulnerabilidad educativa.

Metodologia

Por la naturaleza compleja del fenémeno y de acuerdo con lo planteado por Hernandez et al.
(2014) la investigacion se sitta en un enfoque mixto que emplea para su estudio procesos
sistematicos, empiricos y criticos desde la recoleccion y analisis de datos cualitativos y
cuantitativos. El disefio metodoldgico tiene dos componentes: una estructura de construccién
que se nutre desde la ciencia del disefio y una estructura de validacion que se nutre de las
técnicas y los elementos propios de una investigacion cualitativa y cuantitativa. En la Fase 1
y 3, del desarrollo metodoldgico de la investigacion, se implementa el estudio de las
comunidades de practica (Wenger, 2001; Wenger et al., 2002); en la Fase 2, el estudio de
clase (Soto et al., 2015), como un proceso de desarrollo profesional de profesores; y en la
Fase 3, el estudio de casos (Stake, 1999).

La investigacion para su desarrollo plantea en cada una de sus fases diferentes
técnicas que permiten la sistematizacion y organizacion de la informacion y a la vez facilitan
la observacion y analisis de los datos recolectados. Una de ellas es la Técnica Grupos de
Reflexion (en adelante TGR). Los grupos de discusion (focus group) constituyen una técnica
empleada en las investigaciones de caracter cualitativo que permiten recopilar informacion
desde la conversacion, la interrogacion, la solucion de problemas, entre otros; sobre uno o
varios temas, promoviendo constantemente procesos de reflexion entre sus integrantes
(Ballester et al., 2017; Cazau, 2006; Hernandez et al., 2014). La investigacion denomina a
los grupos de discusion como grupos de reflexion (en adelante GR). Conformar los GR
“requiere de un disefio y una planificacion suficiente para que las discusiones sean los mas
espontaneas y provechosas que las condiciones permitan” (Ballester et al., 2017, p. 246). La
Figura 2 permite visualizar las localidades en las que estan presentes los colegios de los

profesores que participan en la investigacion y los nueve GR que se conformaron.
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Figura 2.

Colegios participantes en la investigacion
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la Despensa

Para la sistematizacion, organizacion y analisis de la informacidn recolectada a lo largo de la
investigacion se ha empleado el software NVivo por ser una plataforma especializada en
investigacion cualitativa. La plataforma permite capturar informacion en diferentes formatos

de archivo, tales como: documentos Word, PDF, audio, video, imagenes, entre otros

Resultados

Se comparte uno de los resultados obtenidos al implementar el sistema de interaccién para la
reflexion, especificamente se hace énfasis en el reconocer las practicas de ensefianza de las
matematicas escolares, aspecto que se complementa con el repensar y reconstruir elementos
que constituyen el sistema de reflexion.

Reconocer préacticas de ensefianza de las matematicas escolares

El dmbito de realizacion profesional, en el que toma forma la préctica del ejercicio

profesional de ensefianza y es fuente de aprendizaje, permite identificar diferentes nicleos
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de situaciones problematicas asociadas a la ensefianza y el aprendizaje de las matematicas,
las cuales se encuentran permeadas por la contingencia generada por la pandemia de la
Covid-19 (Figura 3).

Figura 3.

Ndcleos de situaciones problematicas visibilizados por profesores de Preescolar y Bésica

Primaria desde el reconocer practicas de ensefianza de las matematicas escolares
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El anillo central de la Figura 3 permite visualizar seis palabras: haciendo, trabajos,
nifios, estudiantes, procesos y familias; desde las cuales es posible anunciar algunas
situaciones problematicas que emergen en el dmbito de realizacion profesional de los
profesores de preescolar y bésica primaria que participan en la investigacion. El
confinamiento en casa, por efecto de la pandemia, hace que los profesores inicialmente
reflexionen sobre las caracteristicas que deben tener las actividades de aprendizaje para que
puedan ser comprendidas y desarrolladas por los estudiantes en compafiia de sus familias y
enfrenten el gran reto de generar y mantener canales de comunicacion efectivos que les
permita retroalimentar los trabajos realizados en casa, esto con el fin de favorecer los
procesos de ensefianza y aprendizaje de las matematicas escolares.

Aspecto que se ve reflejado en el segundo anillo con la presencia de palabras como
aprendizaje, envio, matematicas, docentes, actividades, cuenta, padres; es asi como la

comunidad educativa en general intenta buscar posibles respuestas a como darle continuidad
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al proceso de ensefianza y aprendizaje escolar institucional bajo las condiciones dadas por la
pandemia. Al intentar dar sentido a estas y otras situaciones problematicas que se hacen mas
inquietantes, inciertas o desconcertantes a causa de la pandemia, y en correspondencia con
lo que plantea Schon (1983), es posible la construccion de algunos problemas.

El trabajo es abordado desde diferentes perspectivas y roles. Desde el rol de profesor
el trabajo se encuentra relacionado con el uso de plataformas, aplicaciones, en general
diferentes TIC, elaboracién de material pedagdgico y didactico, organizacion del tiempo
laboral, familiar y personal, el trabajo colaborativo entre el equipo docente, el trabajo
personalizado que se ha realizado con algunos estudiantes, entre otros. En palabras de un
profesor se reconoce que

Los docentes reflexionaron e hicieron una revision de los curriculos, para seleccionar

contenidos, priorizando con base en las nuevas formas de trabajo, desde la distancia

y la virtualidad y en los nuevos contextos cotidianos, que los estudiantes puedan

asimilar facilmente y los adultos realicen el acompafiamiento con mayor agilidad y

agrado (GR7, 2020, 14 de agosto).

Desde el rol de padre de familia el trabajo se encuentra relacionado con la recepcion
de actividades de aprendizaje, el envio de evidencias de aprendizaje, el acompafiamiento
pedagdgico al proceso de aprendizaje de los estudiantes sin contar con las herramientas
necesarias, organizacion del tiempo laboral, familiar y personal, entre otros. Desde el rol del
estudiante el trabajo se encuentra relacionado con realizar las actividades de aprendizaje sin
el acompariamiento pedagdgico adecuado, reducir sus evidencias de aprendizaje a fotos o
pequefios videos, que dejan de lado el proceso realizado, aprender sin la posibilidad de
interactuar con sus compafieros o profesor, entre otros aspectos.

En medio de esta catastrofe educativa, las familias, se convierten en ese canal de
comunicacion entre los estudiantes y las actividades de aprendizaje propuestas por los
profesores; desempefiando asi un papel relevante en la accion pedagdgica y didactica que
acompafia los aprendizajes de los estudiantes; podria afirmarse que la relacion didactica que
se establece a través del triangulo didactico (Brousseau, 2000) implica incorporar a la familia
como otro elemento que enriquece esta relacion didactica (Figura 4). Los disefios didacticos
que en principio se pensaban solo para los estudiantes, ahora deben pensarse desde un efecto

en cascada para el aprendizaje, que la familia aprenda para que el nifio aprenda.
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Figura 4.
La familia en la relacion didactica

5 s
& Profesorasy Madres y %

D Profesores Padres —
O _-v .
D : =
23] P

".

Ap;'endizaj.es

4

v
Niias y Nifos

STINyIan1S?

Fruto de esta relacion didactica es posible identificar algunas situaciones
problematicas no sélo de caracter pedagdgico y didactico presentes en la ensefianza de las
matematicas, sino otras que han emergido por la contingencia que se vive por la Covid-19,
tales como: la alimentacion, la conectividad, el manejo de las emociones, la diversidad de
recursos tecnoldgicos, lo econdémico, entre otros; las cuales influyen directamente en el
proceso de aprendizaje de los nifios; de ahi que pueda afirmarse que la familia se ha
convertido en protagonista del proceso educativo que se vive. Cada uno de estos aspectos
fueron reconocidos por los GR de manera diferente y con frecuencias distintas; la Figura 5,

empleando algunos conceptos de la colorimetria, permite dar una identidad a los GR desde

sus discusiones y reflexiones.
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Figura b.
Algunos factores asociados a la ensefianza y aprendizaje de las matematicas escolares en
tiempos de pandemia
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Nota. Elaboracion a partir de software NVivo

Discusion

Las situaciones problematicas identificadas desde los procesos reflexivos, en cada uno de los
GR, permiten establecer algunas relaciones entre diferentes aspectos: escuela, familia
estudiantes, profesores, padres, nifios, canales de comunicacion, escenarios de aprendizaje,
afectividad, virtualidad, rol del trabajo, uso de la tecnologia, entre otros. Cada uno de estos
aspectos puede ser fuente y/o solucion a las situaciones identificadas; por ejemplo, las TIC
no solo sirven para identificar las situaciones problematicas y ser canales de comunicacion,
sino también puede constituirse en posibles soluciones a dichas situaciones.

Ademas, desde las categorias de vulnerabilidad planteadas por Leon et al. (2014), se
identificaron por lo menos cuatro tipos de poblaciones en situacion de vulnerabilidad
educativa, por cuestiones:

v Socioeconémicas. Este grupo se caracteriza por las condiciones econémicas en que

viven las familias, sus ingresos no les permite cubrir las necesidades basicas como

alimentacién, salud y educacion. Socialmente son segregados, en particular desde el
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campo educativo no puede acceder a una educacién de calidad puesto gue no cuentan
con los recursos tecnolégicos que les permita hacerlo.

v’ Socioculturales. Este grupo se caracteriza por la presencia de personas que no cuenta
con una educacion basica; por ejemplo, no saben leer y escribir, 0 no tienen un
dominio en el uso de recursos tecnoldgicos. Socialmente son excluidos, en particular
las familias que viven esta situacion no pueden acompafar el proceso educativo de
sus hijos haciéndolos mas vulnerables.

v/ Socioambientales. Este grupo se caracteriza por las condiciones que brinda el
ambiente del hogar en que crecen los nifios, el cual afecta de manera directa las
oportunidades de aprendizaje y desarrollo que tendra a lo largo de su vida.

v Sociobiolégicas. Este grupo se caracteriza por la presencia de poblacion sorda, en
situacion de discapacidad intelectual (sindrome de Down), con trastorno por déficit
de atencion e hiperactividad con ataques de epilepsia; socialmente pueden ser
marginados.

Identificadas estas relaciones y los tipos de poblaciones en situacion de vulnerabilidad
educativa se construye un macro-problema y unos micro-poblemas que devienen por la
inclusion de estas poblaciones. EI macro-problema se formula a través de la siguiente
pregunta: ;Cémo darle continuidad institucional al proceso de ensefianza y aprendizaje de
las matematicas escolares bajo las condiciones dadas por la pandemia? En la Figura 6 se

recogen algunos elementos que fundamentan el macro-problema propuesto.
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Figura 6.
Situaciones problematicas emergentes desde el reconocer practicas de ensefianza de las

matematicas
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Con la identificacion del macro-problema es posible construir un sistema de micro-
problemas presentes en la practica profesional del profesor de matematicas de preescolar y

basica primaria, concebidos desde una trayectoria de analisis de situaciones problematicas.

v" La comunicacién. Se constituye en un micro-problema cambiante a lo largo del
tiempo. Inicialmente, los profesores junto con las familias debieron gestionar canales
de comunicacion “efectivos” entre estudiantes e instituciones educativas, apoyados
en la implementacion de recursos tecnologicos; posteriormente los profesores
disefiaron actividades de aprendizaje procurando que los estudiantes pudieran acceder
a las mismas, algunas de estas actividades se acompafaron de videos explicativos,
desde un lenguaje adecuado tanto para padres/cuidadores como para estudiantes.
Finalmente, los profesores se apoyaron en diferentes plataformas (Meet, Zoom,

Teams) para la interaccion en encuentros sincronicos con los estudiantes, si no se
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tenia acceso a ellas recurrian a la video llamada a través de WhatsApp, llamada
telefonica o mensaje de texto.

v’ Condiciones de la familia y la escuela. Se constituye en un micro-problema donde la
afectividad y la autonomia juegan un papel relevante. Los integrantes de la familia se
convirtieron en protagonistas del proceso de ensefianza y aprendizaje de las
matematicas y nutrieron la zona de desarrollo préximo del nifio (Vygotsky, 1978),
puesto que en la mayoria de los casos él realizaba las actividades de aprendizaje bajo
la guia o en colaboracion de su entorno familiar y en las condiciones que ofreciera su
vivienda. Los profesores se vieron en la obligacion de disefiar material de facil acceso
para los padres, de tal manera que ellos pudiesen acomparfiar el proceso de ensefianza
y aprendizaje de los estudiantes, de ahi que se incluya a las familias en esta relacion
didactica.

v Procesos de ensefianza y aprendizaje. Se desarrollan gracias al acompafiamiento de
la familia, en donde los escenarios de aprendizaje estdn mediados por las
posibilidades que brinda las condiciones de la vivienda de cada uno de los estudiantes
y los conocimientos con los que cuenta el entorno familiar.

Estas y otras reflexiones que se comparten en cada uno de los GR permiten evidenciar
(Figura 7) que desde el discurso de los profesores un gran nimero de ellos hablan o escriben
de sus précticas de ensefianza de las matematicas e identifican en sus acciones la capacidad
de dar a conocer su modo de pensar y comprender lo que estan viviendo en sus practicas de
ensefianza, aspectos que se corresponde con un aprendizaje como hacer (Riscanevo, 2019;
Riscanevo y Jiménez, 2017a, 2017h).
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Figura 7.
Aprendizajes desde el reconocer practicas de ensefianza de las matematicas
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Nota. Adaptada del software NVivo.

El aprendizaje como hacer permite identificar y ratificar en las acciones de algunos
profesores una tendencia curricular, recurrir a los libros de texto como guia para orientar los
procesos educativos. Desde su modo de pensar y comprender lo que estan viviendo al ensefiar
matematicas reconocen la necesidad de contar con el desarrollo de “competencias basicas
para ensefiar de forma efectiva las matematicas” de tal manera que les permita ser
responsables con cada una de las acciones con las que se han comprometido individualmente
(Riscanevo, 2019).

Otro elemento por destacar es el aprendizaje como experiencia en el que reconocen
procesos de (re)significacion construidos a partir de las interacciones y las practicas de
ensefianza de las matematicas y producen significados que amplian, desvian, ignoran,
reinterpretan, modifican o confirman sus précticas de ensefianza de las matematicas, al

respecto un profesor afirma que la pandemia ocasionada por la Covid-19:
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nos llevo a la reevaluacion de los curriculos, a la revision y seleccion de contenidos
pensandose o priorizando de acuerdo con lo més urgente, nos llevé a buscar nuevas
formas de trabajo desde la virtualidad o desde la educacion a distancia. No se trataba
de hacer la clase presencial a través de una pantalla. Nos llevé a convertir nuestras
casas, espacios privados en espacios publicos para la clase, nos llevo a buscar en la
cotidianidad material concreto para que los nifios pudieran asimilar mas facilmente,

e involucrar a los padres en los juegos para aprender. A pensar mas en cada uno de

los estudiantes, a conocer sus condiciones particulares para llegar a ellos (GR7, 2020,

14 de agosto).

Estos aspectos permiten reconocer con Dewey (1998b) que la experiencia en la
ensefianza de las matematicas escolares es de caracter activo, en la medida que la experiencia
es ensayar, experimentar diferentes estrategias y herramientas que permitan promover
aprendizajes en los estudiantes, y pasivo en la medida que se sufren o padecen cada una de
las consecuencias fruto de las acciones presentes en las practicas de la ensefianza y
aprendizaje de las matematicas. “Cuando experimentamos algo, actuamos sobre ello,
hacemos algo con ello; después sufrimos o padecemos las consecuencias” (p. 124); por lo
tanto, la experiencia comprende una conexion entre el hacer o ensayar con algo que se ha

sufrido como consecuencia.

Conclusiones

Los procesos reflexivos, desde el reconocer las practicas de ensefianza de las matematicas
escolares, han permitido identificar diferentes situaciones probleméticas que inciden en el
aprendizaje de los estudiantes. Se hace énfasis en la categoria de trabajo, puesto que, desde
el rol del profesor, el padre de familia o cuidador y del estudiante, en tiempos de pandemia,
es asumido de diferentes maneras, pero complementarias. Es necesario un trabajo conjunto
y responsable que procure un aprendizaje en cascada. Examinar cada una de las situaciones
permitié construir un sistema de micro-problemas presentes en la practica profesional del
profesor de matematicas asociados con los canales de comunicacion; las condiciones de la
familia y la escuela; y los procesos de aprendizaje y ensefianza de las matematicas.
Ademas, permitio identificar poblaciones en situacion de vulnerabilidad educativa

por cuestiones socioeconémicas, socioculturales, socioambientales y sociobioldgicas, este
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reconocer no implicd el “volver a conocerlas”, lo que si implicé fue el de valorar su presencia
en el proceso de ensefianza como posibilidad de aprendizaje para los GR e identificar barreras
en su aprendizaje basandose en la experiencia del profesor. Experiencia de caracter activo,
en la medida que la experiencia es ensayar, experimentar diferentes estrategias y
herramientas que permitan promover aprendizajes en los estudiantes, y pasivo en la medida
que se sufren o padecen cada una de las consecuencias fruto de las acciones presentes en las
practicas de la ensefianza y aprendizaje de las matematicas. “Cuando experimentamos algo,
actuamos sobre ello, hacemos algo con ello; después sufrimos o padecemos las
consecuencias” (Dewey, 1998b, p. 124).

Desde los procesos reflexivos de profesores de matematicas, se han identificado tres
tipos de experiencias de aprendizaje: auto-aprendizaje, co-aprendizaje y hetero-aprendizaje.
Estas experiencias de aprendizaje les permitieron a los profesores de preescolar y bésica
primara reconocer, repensar y reconstruir practicas de ensefianza de las matematicas
escolares personalizadas, innovadoras, creativas, flexibles, afectivas, incluyentes, reflexivas,
con incorporacion de las TIC e involucrando a la familia.

La investigacion reconoce un carécter sistémico en los procesos reflexivos de los
profesores desde el reconocer, repensar y reconstruir practicas de ensefianza de las
matematicas y entrega una estructura de interaccion y reflexion de los Grupos. Al identificar
y aplicar este caracter sistéemico en los procesos reflexivos, estos pueden constituirse en
experiencias de aprendizaje para los profesores, en el que se destaca la conciencia de que hay

consecuencias en cada una de sus acciones.
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